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OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION!

. Dar a conocer los datos significativos de la investigacion del desarrollo de

las capacidades lectoescritoras del alumnado escolarizado con anteriori-
dad a la Educacion Primaria.

Hacer posible que los profesores perciban las razones, el sentido y la jus-
tificacion de la iniciacion a la lectura y la escritura con anterioridad a la
educacién primaria.

. Crear los cauces necesarios para la reflexion, andlisis, participacion y

debate en torno a la iniciacion de la lectoescritura.

Indagar en torno al inicio de la lectoescritura dentro de un marco concep-
tual de referencia cientifica avanzada.

. Facilitar al profesorado técnicas y estrategias que les permitan desarrollar

capacidades de lectura y escritura en la etapa de Educacién Infantil.

. Presentar y valorar las experiencias llevadas a cabo en centros de

Educacioén Infantil y Primaria relacionadas con la iniciacién de la lectoes-
critura.

Extraido de El inicio de la lectoescritura en Educacion Infantil. Mayo 2002. Memoria.

Instituto Superior de Formacion del Profesorado.
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1. RESULTADOS DE LOS ALUMNOS

Las caracteristicas de las pruebas de nivel aplicadas a la muestra de
alumnos, permiten la realizacién de andlisis descriptivos de sus caracteristicas
y de cada uno de los items. El andlisis de datos se ha realizado mediante el
paquete informdtico SPSS, version 11.0.

1.1. Caracteristicas de la muestra
A continuacién se incluye un andlisis descriptivo correspondiente a
los 1142 alumnos que cumplimentaron los cuadernillos, respecto a género y

edad (de los cuales, 1125 realizaron los ejercicios de ambos cuadernillos).

La distribucion de los alumnos segin género es la siguiente (Tabla 1
y Figura 1):

Descripcion Género
Género \ Frecuencia Porcentaje
Hombre =~ 573 50.4
Mujer 564 49,6
Total | 1137 100
No
respuesta ‘ 5 0,4

Tabla 1. Género de los alumnos de la muestra

Géneron = 1137

O Hombre

50% Mujer

Figura 1. Representacion gréfica correspondiente a la distribucion
de la muestra de alumnos segtin género.

A continuacién se incluye la distribucion de los alumnos segtin edad
(Tabla 2 y Figura 2):
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Descripcion de la Edad

Edad Frecuencia Porcentaje
5 afos 198 17,6
6 anos 917 81,7
7 aios 8 0,7
Total 1123 100

No 19 1.7

respuesta

Tabla 2. Distribucién de los alumnos segiin edad.

Destaca el porcentaje mas elevado de alumnos de 6 afios.

Edad n = 1123
1% 18%
‘, 05 aios
O 6 aios
O 7 aios

81%

Figura 2. Representacion grifica correspondiente a la
distribucion de la muestra de alumnos seguin edad.

1.2. Descripcion de cada una de las pruebas

La denominacién que se ha utilizado para referirnos a cada uno de los
ejercicios de los dos cuadernillos ha sido la siguiente:

Cuadernillo 1

Ejereicio 1 cnsemsninonss Identificacion de palabras
Ejercicio 2.1 mooiinass Completar

Ejercicio 2.2.......cceinne Comprension lectora
Ejercicio 3 ......ccceunee. Correspondencia gréfica

Cuadernillo 2
EJEICICi0 1 .iiusorsosvorasnss Identificacion de frases
Ejercicio 2 (1" parte) .... Completar
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Ejercicio 2 (27 parte) .... Asociacién dibujo-palabra

2= 07 (od (o 1 LM Dictado

Ejercicio 4 .......ccccuenuee. Expresion a partir de dibujo
Bieteicio 5 . comusssssanes Expresion a partir de frase
Ejercicio 6 ........cccc....... Expresion a partir de tema

El andlisis descriptivo correspondiente a cada uno de los ejercicios es
el siguiente:

Descripcion de la prueba de los nifios

m;;luggiag - ~ Media \ Mediﬂ‘ Des. Tipica Minimo M@Ximpj}Mp.ﬁ
Identificacion de palabras (n = 1141) | 0.8905 | | | 0,2398 0 1 - 1(0,1%)
Completar (n = 1141) 12023120812 | 11,1535 | 0 3 11 (0,1%)
Comprension lectora (n=1141) ~ 3,0937 405 | 2,1057 0 5 1 (0,1%)
Correspondencia grafica (n=1141) | 0,8241 | 70377% 02176 | 0 | 2 1 (0,1%)
Identificacion de frases (n=1128)  0,4031 05 | 02133 | 0 1 114 (1,2%)
Completar (n = 1128) ) 04226 05 | 0155 | 0 1 14(1,2%)
Asociacion dibujo palabra (n = 1128) | 0,6618 08 0,3651 0 | 14 (1,2%)
Dictado (n = 1129) 11,0261 | 1,15 0,7761 0o | 2 13 (1,1%)
Expresion a partir de dibujo (n = 1128) 0,8023 0,7 0,6869 0 2 14 (1,2%)
Expresi6n a partir de frase (n=1129) 10,5363 | 02 | 06018 | 0 | 2 [13(1,1%)
Expresion a partir de tema (n = 1129) ‘ 05259 02 | 0649 | 0 2 [13(1,1%)
Total cuadernillo 1 (n = 1141) 68315 856 | 33449 | 0 1 71 1(0,1%)

~Total cuadernillo 2 (n = 1125) | 43781 | 445 | 28165 | 0 ,1707‘%17 (1,5%)
Total (n=1125) | 11,245 | 12,78 \ 5,7870 { 0 J 20 |17 (1,5%)

Tabla 3

Se detecta un problema que repercutird en toda la fase de andlisis
de datos (y que se indica igualmente en el apartado de Incidencias). En el
texto de los Criterios de correccion de la prueba de logro de los niiios, dice
textualmente que cada ejercicio se valora "siempre sobre 10 para que sea
mas facil". Pero no ha ocurrido asi, como nos demuestra la columna de
valores mdximos de la Tabla 3 (extraidos automdticamente por el programa
informatico).

Consideramos preocupante que la suma de las puntuaciones maxi-
mas asignadas a los ejercicios 1, 2.1, 2.2 y 3 del Cuadernillo 1 suman 11,
asi como las puntuaciones maximas de los ejercicios 1, 2, 3,4, 5y 6 del
Cuadernillo 2. Probablemente se deba a errores cometidos en la califica-
cion de los ejercicios.
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A continuacion se presenta la representacion grafica en forma de his-
tograma correspondiente a cada uno de los ejercicios (Figuras 3 a 13).

Histograma

1000

sooJ

sooJ

4ooJ
©
(%}
5 2ooJ
a Desv. tip. = 24
L.;_'g Media = ,89

N =1141,00

o

0,00 25 .50 75 1,00

Identificacion de palabras

Figura 3. Representacion gréfica correspondiente al ejercicio 1
(Cuadernillo 1) sobre Identificacion de palabras.

Destaca la elevada media de resolucién, una desviacion tipica peque-
na, y la mediana 1.

Histograma

500

400 4

300 9

200 1
©
©
c
goo Desv. tip. = 1,15
§ Media = 2,02
L

0 N=1141,00

G 55 " B T %, g 2 o S 25 &
BTN G Y R % %

Completar

Figura 4. Representacion gréfica correspondiente al ejercicio 2.1
(Cuadernillo 1) sobre Completar.
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Consideramos relevante que mds de 150 alumnos no han puntuado en
este ejercicio.

Histograma
500 T
400
300
200
8
Q
;=)
goo Desv. tip. = 2,11
o Media = 3,09
w
0 N = 1141,00
O, & Zn Zx 0h o BWu @p T T &
D 0 "D " D D D D D D D

Comprension lectora
Figura 5. Representacion grafica correspondiente al ejercicio 2.2
(Cuadernillo 1) sobre Comprension lectora.

Consideramos relevante que mds de 250 alumnos no han puntuado en
este ejercicio.

Histograma

500

400

300 1

200 1
©
o)
=
goo 1 Desv. tip. = 22
e Media = 82
[T

0 N = 1141,00

000 25 50 75 100 125 150 175 200
A3 38 63 88 113 138 163 188

Correspondencia grafica

Figura 6. Representacion grafica correspondiente al ejercicio 3
(Cuadernillo 1) sobre Correspondencia grdfica.

Se detecta un efecto techo indudable, con una mediana de 0,9. Es posi-
ble que los correctores hayan aplicado criterios distintos al calificar este ejer-
cicio (sobre 1 punto, por una parte, y sobre 2 puntos, por otra)



Histograma

700

600 1

500 1

4001

en

Desv. tip. = 21
Media = 40
N =1128,00

000 13 25 38 50 63 75 88 1,00
Identificacion de frase
Figura 7. Representacion grafica correspondiente al ejercicio 1

(Cuadernillo 2) sobre Identificacion de frase.

Se detecta igualmente un efecto techo, con una mediana de 0,5, y no
deja de resultar sorprendente que, siendo la muestra de tamafio elevado
(n=1125), no exista ningtin alumno a quien este ejercicio se le haya califica-
do como 0,25.

Histograma

1000

Desv. tip. = ,16
Media = 42
N=1128,00

Frecuencia

Completar

Figura 8. Representacion gréfica correspondiente al ejercicio 2, 1* parte
(Cuadernillo 2) sobre Completar.

Se detecta un efecto techo indudable, con una mediana de 0.5. Es posi-
ble que los correctores hayan aplicado criterios distintos al calificar este ejer-
cicio (sobre 0,5 puntos, por una parte, y sobre 1 punto, por otra)
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Histograma

400

300 1

200 9
o
Q0o
[
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:hj Media = 66

0 N =1128,00

Asociacién dibujo-palabra

Figura 9. Representacion grafica correspondiente al ejercicio 2, 2°
parte (Cuadernillo 2) sobre Asociacion dibujo-palabra.

Consideramos relevante que mas de 150 alumnos no han puntuado en
este ejercicio.

Histograma
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Dictado

Figura 10. Representacion gréfica correspondiente al ejercicio 3
(Cuadernillo 2) sobre Dictado.

Consideramos relevante que mas de 250 alumnos no han puntuado en
este ejercicio.



Histograma

400

300

200
o
% 00
a Desv. tip. = 69
o Media = 80
[V

0 N = 1128,00

000 25 50 75 100 125 150 175 200
13 38 63 88 113 138 163 188

Expresion a partir de dibujo

Figura 11. Representacion grafica correspondiente al ejercicio 4
(Cuadernillo 2) sobre Expresion a partir de dibujo.

Consideramos relevante que mas de 300 alumnos no han puntuado en
este ejercicio.
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Figura 12. Representacion grafica correspondiente al ejercicio 5

(Cuadernillo 2) sobre Expresion a partir de frase.

Consideramos relevante que cerca de 500 alumnos no han puntuado
en este ejercicio, que ha resultado dificultoso para la préctica totalidad de la
muestra.
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Figura 13. Representacion gréfica correspondiente al ejercicio 6 (Cuadernillo 2)
sobre Expresion a partir de un tema.

Consideramos relevante que 550 alumnos no han puntuado en este
ejercicio, que también ha resultado dificil de realizar para la préctica totalidad
de la muestra.

Una vez presentada la distribucién de las calificaciones en cada una
de las pruebas, se incluye la representacion grafica (Figura 14) correspon-
diente a la calificacién total suma de los ejercicios (1, 2.1, 2.2 y 3) del
Cuadernillo 1.

Hay que resefiar que la puntuacién 11 corresponde a calificaciones
erroneas. Y asimismo debe tenerse en cuenta que se han contravenido los
Criterios de correccion de la prueba de logro de los nifios, que establecian
que cada ejercicio se puntuara sobre 10.

26



Histograma

300
200 1
100 4
Bl
[$]
e
[}
8 Desv. tip. = 3,34
o Media = 6,83
[T
0 N = 1141,00

O T D B Ty O O B B & Ty 7
% Q% " Y "G " " "¢ " 0.00 {oo

total primer cuaderno

Figura 14. Representacion gréfica correspondiente a todos los ejer-
cicios del Cuadernillo 1.

Asimismo, se representan graficamente (Figura 15) las calificaciones
correspondientes a los ejercicios (1, 2 (1% parte), 2 (2° parte), 3, 4, 5y 6) del
Cuadernillo 2, y que muestran su mayor dificultad en relacién con los ejerci-
cios del Cuadernillo 1.
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Figura 15. Representacion grafica correspondiente a todos
los ejercicios del Cuadernillo 2.

Finalmente, se ha realizado la descripcion grafica (Figura 16) corres-
pondiente a la suma de las calificaciones de todos los ejercicios (Cuadernillo
1 y Cuadernillo 2)
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Histograma
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Figura 16. Representacion grafica correspondiente a la suma de las calificaciones
de todos los ejercicios (Cuadernillo 1 y Cuadernillo 2).

1.3. Diferenciacion segin género

Se presenta a continuacién un andlisis descriptivo (Tabla 4) corres-
pondiente a la calificacion obtenida en cada una de las pruebas segtin el géne-

ro de los alumnos.

Descripcion diferenciando por género
(media, entre paréntesis desviacion tipo y tamafio de muestra)

Areas evaluadas

Ninos

Ninas

Identificacion de palabras

0,8896 (0,2423) n = 564

0,8928 (0,2352) n =573

Completar

1,9928 (1,1675) n = 564

2,0552 (1,1385) n =573

Comprension lectora

2,9830 (2,1504) n = 564

3,2095 (2,0541) n =573

Correspondencia gréfica 0,8107 (0,2207)n=564 | 0,8391 (0,2115) n =573
Identificacion de frases 0,4034 (0,2281) n =557 | 0,4036 (0,1976) n = 567
Completar 0,4193 (0,1582) n =557 | 0,4265 (0,1545) n =567

Asociacién dibujo palabra

0,6418 (0,3725) n = 557

0,6822 (0,3564) n = 567

Dictado

1,0125 (0,7729) n = 558

1,0429 (0,7789) n = 567

Expresion a partir de dibujo

0,7392 (0,6760) n = 557

0,8667 (0,6917) n = 567

Expresion a partir de frase

0,4781 (0,5700) n = 558

0,5973 (0,6268) n = 567

Expresion a partir de tema

0,4670 (0,6259) n = 558

0,5868 (0,6672) n = 567

Total cuadernillo 1

6,6761 (3,3988) n = 564

6,9966 (3,2789) n = 573

Total cuadernillo 2

4,1604 (2,7508) n = 554

4,6059 (2,8632) n = 567

Total

10,8794 (5,7851) n = 554

11,6302 (5,7604) n = 567

Tabla 4. Andlisis descriptivo correspondiente a cada una de las pruebas,
segun el género de los alumnos.




Se ha aplicado la prueba U de Mann Whitney, con el fin de conocer la
posible existencia de diferencias estadisticamente significativas (Tabla 5)
entre alumnos y alumnas, respecto a cada uno de los ejercicios.

De acuerdo con la Tabla 5, existe diferencia estadisticamente signifi-
cativa, a favor de las nifias en los siguientes ejercicios: Comprension lectora,
Correspondencia grafica, Expresion a partir de dibujo, Expresion a partir de
frase, Expresion a partir de tema, y Total Cuadernillo 2.

En cambio, existe diferencia estadisticamente significativa, a favor de
los nifos, en el Total de las puntuaciones.

Prueba U de Mann-Whitney (Género)

Areas evaluadas Z, p
Identificacion de palabras 0,08 0,936
Completar 0,666 0,505
Comprension lectora 1,993 0,046
Correspondencia grafica 1,972 0,049
Identificacion de frases 0,993 0,321
Completar 1,085 0,278
Asociacion dibujo-palabra ' 1,781 0,075
Dictado 0,668 0,504
Expresion a partir de dibujo 3,058 0,002
Expresion a partir de frase 3,109 0,002
Expresion a partir de tema 2,973 0,003
Total cuadernillo 1 1,734 0,083
Total cuadernillo 2 2,670 0,008
Total 2,439 0,015

Tabla 5. Prueba de significacion relativa a las diferencias
de género de los alumnos en los distintos ejercicios.

Se ha llevado a cabo una representacion grafica, mediante el andlisis
exploratorio de datos, de los valores obtenidos segtin género en los ejercicios
en los cuales se han detectado diferencias significativas (Figuras 17 a 24).
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Figura 17. Representacion gréfica (diagrama de caja) correspondiente a la diferen-
ciacion segtin género de los alumnos en el ejercicio de Comprension lectora.
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Figura 18. Representacion gréfica (diagrama de caja) correspondiente a la diferen-
ciacion segtin género de los alumnos en el ejercicio de Correspondencia grdfica.
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Figura 19. Representacion gréfica (diagrama de caja) correspondiente a la diferen-
ciacion segun género de los alumnos en el ejercicio de Identificacion de frase.
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Figura 20. Representacion grafica (diagrama de caja) correspondiente a la diferen-
ciacién segtin género de los alumnos en el ejercicio de Expresion a partir de dibujo.
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Figura 21. Representacion gréfica (diagrama de caja) correspondiente
a la diferenciacion segun género de los alumnos en el ejercicio de
Expresion a partir de frase.
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Figura 22. Representacion grafica (diagrama de caja) correspondiente a la diferen-

ciacion segiin género de los alumnos en el ejercicio de
Expresion a partir de un tema.
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Figura 23. Representacion gréfica (diagrama de caja) correspondiente al total de los
ejercicios del Cuadernillo 2.
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Figura 24. Representacion grafica (diagrama de caja) correspondiente al total de los
ejercicios de los Cuadernillos 1y 2.
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2. RESULTADOS DE LOS PROFESORES

El Cuestionario del Profesorado de 1° de Primaria nos aporta
informacién correspondiente a la Ficha de Datos Generales, Datos
Socioprofesionales, Perfil Profesional, y la respuesta a los items, que se
hallan integrados en tres apartados (Entorno académico de la lectoescri-
tura, Entornos de la lectura, y Problemas en el desarrollo de la compe-
tencia lectora)

A continuacion se presenta el andlisis descriptivo de las respuestas
obtenidas de los 296 profesores que enviaron su respuesta.

2.1. Ficha de datos generales

En la Tabla 6 se presenta la distribucion del profesorado segiin la
Comunidad Auténoma de procedencia. Resulta sorprendente que un niimero
muy elevado de ellos no indicaran el cédigo, tal como se les habia solicitado,
lo cual ha comportado muchos missings en diversos items.

Descripcion de la Comunidad Auténoma

Comunidad Frecuencia Porcentaje

Autonoma
Aragon 7 3,08
Asturias 9 3,96
Canarias 11 4.85
Cantabria 10 4,41
Castilla- La Mancha 33 ' 14,54
Castilla-Le6n 30 13,22
Comunidad Valenciana 31 13,66
Extremadura 17 7,49
Galicia 14 6,16
Madrid 26 11,45
Melilla 3 1,32
Murcia I 4,85
Navarra 1 | 0,44
Pais Vasco 24 10,57
Total 227 100
No respuesta 69

Tabla 6. Distribucion del profesorado segtin la Comunidad Auténoma.



A continuacién, en la Tabla 7, se presenta la distribucion del profesora-
do segin el tamaiio de la poblacion, y se representa graficamente en la Figura 25.

Descripcion del Tamaifio de la Poblacion
Tamano de la Poblacién Frecuencia | Porcentaje
Menos de 2000 habitantes 9 8,8
De 2001 a 10.000 habitantes 18 17,6
De 10.001 a 25.000 habitantes 13 12,7
De 25.001 a 100000 habitantes 30 29.4
Mas de 100.000 habitantes 32 31,4
Total 102 100
No respuesta 194 65,5

Tabla 7. Distribucién del profesorado segtn el tamafio de la poblacion.

Tamario de la poblacion n = 102

7 S )
; = De 10001 a 25000
13% B De 25001 a 100000
29% B Mis de 100000

31%

Figura 25. Representacion gréifica correspondiente a la distribucién
del profesorado segtin el tamaiio de la poblacion.

En cuanto a la descripcién del tipo de Centro, contamos con dos
informaciones que deberian ser coincidentes, aunque no lo son. Se trata de la
informacién que extrajimos de la pdgina web del Ministerio en el momento de
realizar el muestreo, en cuanto a la titularidad del Centro, y de la respuesta de
los profesores en el protocolo correspondiente.

No comprendemos la diferente titularidad "asignada" a unos determi-
nados Centros.

En la Tabla 8 y Figura 26 se representa, respectivamente, la informa-
cion descriptiva y la representacion grafica relativa a la titularidad del Centro
de acuerdo con la informacion obtenida de la pdgina web del Ministerio.
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Descripcion Tipo de Centro

Tipo de centro Frecuencia | Porcentaje
Administracién educativa 150 50,7
Centros Privados Concertados 146 49,3
Total 296 100
No respuesta

Tabla 8. Distribucion del profesorado segtin la titularidad del Centro, de acuerdo
con la informacion facilitada por la pagina web del Ministerio.

Tipo de centro n = 296

O Administracion
educativa

51% @ Centros pnivados

concertados

49%

Figura 26. Representacion grafica de la titularidad de los Centros de procedencia de
la muestra de profesores, de acuerdo con la informacion facilitada por la pagina web
del Ministerio.

No obstante, a continuacion presentamos la Tabla 9 y la Figura 27, con
las respuestas aportadas por los profesores.

Descripcion Titularidad Centro (respuesta profesores)
Titularidad Centro Frecuencia | Porcentaje
Piblico 146 50,3
Privado 3 1,0
Concertado 141 48,6
Total 290 100
No respuesta 6 2

Tabla 9. Distribucion del profesorado de acuerdo con la titularidad
del Centro que han manifestado en sus respuestas al cuestionario.



Titularidad del centro (profesor)
n = 290

49% O Pablico
50% Privado
O Concertado

1%

Figura 27. Representacion grifica correspondiente a la
distribucion del profesorado de acuerdo con la titularidad del Centro,
tal como han manifestado en sus respuestas al cuestionario.

El cardcter zonal manifestado por la muestra de profesores se pre-
senta en la Tabla 10 y la Figura 28.

Descripcion Cardcter zonal (respuesta profesores)
Cardcter zonal Frecuencia | Porcentaje
Rural 61 28,1
Urbano centro 100 46,1
Urbano periferia 56 25,8
Total 217 100
No respuesta 79 26,7

Tabla 10. Distribucién del carédcter zonal de los centros, segin las
respuestas de los profesores.

Cardcter zonal (profesor) n = 217

26% 28%

O Rural
O Urbano centro
O Urbano penferia

46%

Figura 28. Representacion gréfica correspondiente al carédcter zonal
manifestado por el profesorado.
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2.2. Perfil del profesor en cuanto a datos socioprofesionales

La distribucion respecto al género se presenta en la Tabla 11 y la

Figura 29.
Descripcién Género
Género Frecuencia Porcentaje

Hombre 38 12,8
Mujer 245 82,8
Total 283 100
No 13 44
respuesta

Tabla 11. Distribucién de la muestra de profesores segin género.

Género profesores n = 283

13%

O Hombre
O Mujer

87%

Figura 29. Representacion grafica correspondiente al género
de la muestra de profesores.

A continuacioén se incluye el andlisis descriptivo respecto la edad
(Tabla 12 y Figura 30).

Descripcion de la edad
Edad Frecuencia Porcentaje
Hasta 30 30 10,1
Entre 31 y 40 64 22,1
Entre 41 y 50 123 42,6
51 o mas 72 24,9
Total 289 100
No respuesta 7 2.4

Tabla 12. Distribucién de la muestra de profesores segtin la edad.
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Edad profesores n = 289
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Figura 30. Representacion grafica correspondiente a la edad de los profesores.

La Tabla 13 nos muestra la distribucion correspondiente a los afios de
ejercicio profesional en Educacién Infantil y en Educacion Primaria.

Descripcion de los afios de ejercicio profesional
En educacion infantil En educacion primaria
Anos de Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
ejercicio
Menos de 5 46 27,7 43 18,2
Entre Sy 10 39 23,5 36 15,3
Entre 11y 20 48 28,9 47 19,9
21 o mas 33 19,9 110 46,6
Total 166 100 236 100
No respuesta 130 439 60 20,3
Tabla 13

En la Tabla 14 y Figura 31 se presenta la distribucién correspondien-
te al nimero de alumnos que, actualmente, tiene en clase.

Descripcion del nimero de alumnos en clase
Namero de alumnos en clase | Frecuencia | Porcentaje
Menos de 20 101 35,8
Entre 20 y 30 178 63,1
Mas de 30 3 1,1
Total 282 100
No respuesta 14 4,7

Tabla 14. Distribucion relativa al nimero de alumnos
que, actualmente, tiene en clase.
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Numero de alumnos en esta clase

n = 282
1%
36%
O Menos de 20
O Entre 20 y 30
63% 00 Mas de 30

Figura 31. Representacion gréfica relativa al nimero de alumnos
que, actualmente, tiene en clase.

En cuanto a su apreciacion acerca de si el nimero de alumnos en clase
es excesivo, presentamos los resultados en la Tabla 15 y Figura 32.

40

Descripcion de si el nimero de alumnos en su
clase es excesivo
Categorias Frecuencia Porcentaje
Si 71 27,3
No 189 72,7
Total 260 100
No respuesta 36 12,2

Tabla 15. Distribucién de las respuestas de los profesores acerca

de su valoracion sobre el nimero de alumnos en la clase.

Nuimero de alumnos en clase excesivo
n = 260

O Si
0 No

Figura 32. Representacion grafica correspondiente a la valoracion

sobre el nimero de alumnos en la clase.




El andlisis descriptivo relativo a la procedencia de los alumnos de 1°
de Primaria se presenta en la Tabla 16 y la Figura 33.

Descripcion de la procedencia de los alumnos de primaria
Procedencia de los alumnos Frecuencia | Porcentaje

Del mismo centro 205 83,0
De otros (indistintamente) 16 6,5
Del mismo centro/ 24 91

De otros (indistintamente)

Todos 2 0.8
Total 247 100
No respuesta - 49 16,6

Tabla 16. Distribucion de la procedencia de los alumnos de 1° de Primaria.

Procedencia de los alumnos de 1° de
primaria n = 247

- 9. O Del mismo centro

6%
. O De otros

(indistintamente)
@ Del mismo /de otros
(indistintamente)
83% @ Todos

Figura 33. Representacion gréfica correspondiente a la procedencia
de los alumnos de 1° de Primaria.
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2.3. Perfil profesional del profesor

La distribucion relativa al nimero de horas de formacion recibidas en
los dltimos 10 afios de ejercicio, se presenta en la Tabla 17 y Figura 34.

Descripcion de las horas de formacion en los tdltimos 10 anos
Horas de formacién " Frecuencia | Porcentaje
Menos de 100 o ' 1 39

- Entre 100 y 300 | 67 | 235
Entre 300 y 500 _ 95 [ 333
Entre 500 y 1000 89 31,2

~ Mis de 1000 23 8l
Total 285 100
No respuesta 11 3,7

Tabla 17. Distribucion de las horas de formacion recibidas
por los profesores en los tltimos 10 afios.

Horas de formacion en los dltimos 10
anos n = 285

8% : 249, 0O Menos de 100
R O Entre 100 y 300
- 0 Entre 300 y 500
Entre 500 y 1000
33% @ Mas de 1000

31%

Figura 34. Representacion grafica correspondiente a la distribucion de las horas de
formacion recibidas por los profesores en los ultimos 10 anos.

A continuacion se presenta la distribucion de los trabajos realizados en
relacion con la ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura (Tabla 18)

Descripcion del tipo de trabajos realizados en relacion con
la ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura .
Trabajos realizados Frecuencia = Porcentaje |

‘Libros B 1 2 1.3 ‘
. Capitulos libros - | L 0.7
Cursos, Ponencias, Conferencias,... 117 765 |
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Trabajos de investigacion 3 2,0

Cursos, ponencias, conferencias/trabajos de 14 9,2
investigacion

Articulos en revistas/Cursos, Ponencias, 1 0,7
Conferencias

Libros/Cursos, Ponencias, Conferencias... 3 2,0

Articulos revistas/libros/cursos, ponencias, 3 2,0
conferencias...

articulos revistas/libros/capitulos 4 2,6
libros/cursos,ponencias

articulos/cursos/trabajos investigacion | 0,7

articulos de revistas/libros 1 0,7

todo menos las tesis doctorales 1 0,7

Capitulos en libros/cursos/trabajos de investigacion 1 0,7

Capitulos en libros/cursos 1 0,7

Total 153 100

No respuesta 143 48,3

Tabla 18. Descripcion de los trabajos realizados en relacién con la e
nsenanza-aprendizaje de la lectoescritura.

Finalmente, se presenta la distribucion del tipo de colaboraciones acti-
vas manifestadas por los profesores de la muestra (Tabla 19).

Descripcion del tipo de colaboraciones activas
Colaboracion activa Frecuencia | Porcentaje

Como formador del profesorado 3 2,4

En una asociacion de profesores 2 1,6

En escuelas de verano | 8 6.4
~_En un centro de profesores, de recursos,... ‘ 51 40,8

'En otras modalidades de innovacién 7 18 | 144

En escuelas de verano/En otras modalidades de 2 1,6
| imnovacion . - ]

Asociacion de profesores/Escuelas de verano 1 08 |

Formador profesorado/Otras modalidades de ‘ 1 0,8 ;
| innovacién | B
. Escuelas de verano/centro de profesores, ‘ 16 ‘ 12,8 ,
| de recursos... 1 ‘ ;
t Asociacion de pr(;féiso'rié'swlbit;ais modalidades | B : 1,6 1
 de innovacién R B B ]
E Escuelas verano/centro prof, recursos/otras 4 3,2 ’
| modalidades inno '

43



Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas

Centro de profesores, de recursos/otras 7 5,6
modalidades innovaci

En un MRP/en un centro de profesores, recursos 3 2.4

Asociaciones/centro de profesores 3 24

Asociaciones/en MRP 1 0,8

Asociaciones/en MRP/ otros 1 0,8

MRP/ centro de profesores/otros | 0,8

Formador profesorado/centro profesores/otras 1 0,8
modalidades

Total 125 100

No respuesta 171 57,8

Tabla 19. Distribucion de las colaboraciones activas por parte del profesorado.

2.4. Entorno académico de la lectoescritura

Las respuestas de los profesores respecto si conocen o no los métodos
seguidos (Tabla 20 y Figura 35).

Descripcion sobre el conocimiento de los métodos
seguidos por la mayoria de sus alumnos en
educacion infantil

Categorfas | Frecuencia Porcentaje
Si L 262 92,9
No 20 7,1
Total | 282 100
No respuesta 14 4,7

Tabla 20. Distribucion del conocimiento de los métodos seguidos
por la mayoria de los alumnos.

Conocimiento sobre los métodos
utilizados n =282
7%

Oosi
O No

93%

Figura 35. Representacion grifica correspondiente al conocimiento sobre los
métodos utilizados.
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La distribucion relativa a los métodos seguidos por la mayoria de los
alumnos en el nivel de Educacion Infantil se presenta en la Tabla 21.

Descripcion de los métodos seguidos por la mayoria de los
alumnos en el nivel de Educacion Infantil
Métodos Frecuencia | Porcentaje
~ Analitico 56 21,1
Global 70 26,3
Combinacién de métodos 78 293 |
Lﬁesconiozco B 1 5 | 1,9 ' .
Analitico y global 56 21,1
Global/Combinacién de métodos | 1 0,4
Total 266 100
No respuesta ‘ 30 ‘ 10,1

Tabla 21. Descripcion de los métodos seguidos por la mayoria
de los alumnos en el nivel de Educacién Infantil.

A continuacion se presenta la distribucion de los métodos que adopta
el profesor en su practica de aula sobre la lectoescritura (Tabla 22).

Descripcion de la metodologia que adopta el profesor
en su prictica de aula sobre la lectoescritura
Métodos " Frecuencia | Porcentaje

Anlitco 68 | 239
Global o | 60 21,1
Combinacion de métodos W 90 | 31,6
Ows 5 1§
Global/Combinacién de métodos =~~~ 60 | 21,1
Combinacién de métodos/otros =~ 1~ 04
Todos |1 | o4
Total 285 100
No respuesta : 11 | 3.7

Tabla 22. Distribucién de los métodos que adopta el profesor
en su prdctica de aula sobre la lectoescritura.
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Por ultimo, se presenta la descripcion de la ordenacién de la priori-

dad de los diferentes dominios evaluados al valorar el grado de competencia
lectora de los alumnos (Tabla 23).

Descripcion de la ordenacion de la prioridad de los diferentes dominios evaluados a la hora de valorar el grado
de competencia lectora de los alumnos
Capacidad para resolver
Orden Correccion articulatoria | Velocidad lectora | Comprension de laidea | otras actividades de
aprendizaje
Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje | Frecuencia | Porcentaje
Primero 144 50,3 6 21 127 443 11 3.8
Segundo 72 252 18 63 139 484 57 19.9
Tercero 64 224 65 22.7 17 5,9 140 49,0
Cuarto 6 2,1 197 68.9 4 1,4 78 27,3 ‘
Total 286 100 286 100 287 100 286 100 |
No respuesta 10 34 10 34 9 3,0 10 3.4

Tabla 23. Descripcion de la ordenacién de la prioridad de los diferentes dominios
evaluados al valorar el grado de competencia lectora de los alumnos.

Al valorar diversos aspectos de la lectoescritura, las respuestas apor-
tadas por la muestra de profesores respecto el grado de necesidad y prioridad
para consolidar la habilidad de lectura en el nivel de 1° de EP se presentan en

la Tabla 24

la habilidad de la lectura en el nivel de 1° de EP

De los siguientes aspectos, indique el grado de necesidad y prioridad para consolidar

ftems

Nada |

Poco

Bastante

Mucho

Total

'No Respuesta

Reconocimiento

de grafemas/fonemas

2

(0,7%)

5(1,7%)

| 44.(153%)

236 (82,2%) {
i

287 (100%)

9 (3,0%)

|
T
|
|

7025%) | 62(21.8%)

284 (100%) = 12 (4,1%)

breves

|

Reconocimiento de | - 1 215 (75,7%) ‘

palabras [ _ ‘ ; \ ‘

Lecturade frases | - | 11(39%) | 130 (45.6%) | 144 (50.5%) | 285 (100%) 11 (3.7%) |
Comprension de frases 15 (52%) @ 108 (37,5%) @ 165 (57,3%= | 288 (100%) 8 (2,7%) 4
Lectura de textos | 2(0,7%) | 36 (12,8%) 153 (54,4%) 90 (32,0%) @ 281 (100%) 15 (5,1%) |
breves i i . ‘,, - | ] ,,,V,ji
Comprension de textos | 7 (2,5%) 1 31 (11,0%) @ 133 (47,3%) = 110 (39,1%) @ 281 (100%) =15 (5,1%)

Tabla 24. Respuestas aportadas por la muestra de profesores respecto el grado
de necesidad y prioridad para consolidar la habilidad de lectura en el nivel de 1° de EP.



Paralelamente, para la escritura se presentan en la Tabla 25.

De los siguientes aspectos, indique el grado de necesidad y prioridad para consolidar la habilidad
de la escritura en el nivel de 1° de EP

[tems Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
Copia 11 (40%) | 76 (274%) | 106 (38,3%) | 84 (30.3%) | 277 (100%) | 19 (6.4%)
Escritura de palabras -~ | 5(1,7%) | 86(30,0%) | 196 (68,3%) @ 287 (100%) 9 (3.0%)
Escritura al dictado ~ 2(0,7%) = 28 (9.8%) | 118 (41,4%) | 137 (48,1%) | 285 (100%) 11 (3.7%)
Escritura de frases ~ 6(22%) = 23(82%) | 143(51,3%) 107 (384%) | 279 (100%) 17 (5.7%)
0 textos breves i | ‘

Tabla 25. Respuestas aportadas por la muestra de profesores respecto el grado de necesidad
y prioridad para consolidar la habilidad de escritura en el nivel de 1° de EP.

Se pregunta también a los profesores por su grado de acuerdo respec-
to a diversas opiniones.

En primer lugar, sobre el objetivo esencial de la lectura, y los resulta-
dos se hallan en la Tabla 26.

El objetivo fundamental de la lectura es...
ftems Nada Poco | Bastante  Mucho Total No Respuesta
Acceder a nuevos 3(1,1%) @ 34 (12,0%) 143 (50,4%) 104 (36,6%) 284 (100%) 12 (4,1%)
conocimientos
curriculares ‘ T | ; ]
Poseer autonomiaenel 1(03%) | 2(0,7%) = 104 (35,6%) } 185 (63,4%) 1292 (100%) 4 (1,4%)
tabajopersonal L | I
Disfrutar con la lectura 1 (0,3%) 4 (14%) = 86(29.8%) 198 (68,5%) 289 (100%) 7 (2,4%)
de los distintos
tipos de texto | | | | L B
Desarrollar actitudes 8 (2,8%) = 62 (21,8%) = 136 (479%) 78 (27.5%) 284 (100%) 12 (4,1%)
criticas ante lo que lee i

Tabla 26. Acuerdo de los profesores de la muestra acerca del objetivo esencial de la lectura.

Se les pregunta también por su opinion sobre como es mejor el apren-
dizaje de la lectura, y se presentan los resultados en la Tabla 27.

El aprendizaje de la lectura es mejor...

ftems Nada Poco Bastante = Mucho  Total No Respuesta

Si los padres son 1(0,3%) 11 (3,8%) @ 119 (41,0%) ‘ 159 (54,8%)
lectores habituales 1 ‘
Si los nifios tienen

290 (100%) = 6 (2,0%)

| | - | ]
28 (9.6%) 117 (3402%) 146 (50.2%) | 291 (100%) 5 (1,7%)

libros infantiles -
Si los padres leen con ---
sus hijos

1(03%) | 41(140%) 251 (857%) 293 (100%) 3 (1.0%) |

Tabla 27. Opinion del profesorado acerca de como es mejor el aprendizaje de la lectura.
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Y, finalmente, se les ha preguntado igualmente si el entorno familiar
repercute en el aprendizaje de la lectoescritura (Tabla 28).

El entorno familiar repercute en el aprendizaje de la lectoescritura en...

Items Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
Animar a leer 4(1,4%) | 66(22,6%) | 222(76,0%) | 292 (100%) | 4 (1,4%)
Reforzar la labor 61(20,8%) | 232(79,2%) | 293 (100%) | 3 (1,0%)
de la escuela
Es indiferente 191 (79.9%) | 17 (7,1%) | 11 (4,6%) 20 (8,4%) | 239 (100%) | 57 (19,3%)

Tabla 28. Distribucién de las respuestas del profesorado en relacion a si el entorno
familiar repercute en el aprendizaje de la lectoescritura.
2.5. Entornos de la lectura

Se pide al profesorado, en primer lugar, la valoracion de diversas acti-
vidades de animacion a la lectura, y se presenta su distribucion en la Tabla 29.

Preguntas 10, 11, 12y 13

Items Nunca o Algunas Bastantes Siempre Total No Respuesta|
casi nunca veces veces

Uso de la biblioteca | 4 (1,4%) | 37 (12,7%) | 154 (52,7%) | 97 (33,2%) | 292 (100%) | 4 (1,4%)
de aula/escuela
Uso de otras 108 (40,4%) | 139 (52,1%) | 19 (7,1%) 1 (0,4%) 267 (100%) | 29 (9,8%)
bibliotecas
Preparacion de 62 (23,7%) | 107 (40,8%) | 71 (27,1%) 22 (8,4%) | 262 (100%) | 34 (11,5%)
guias de lectura
Preparacion de 5(1,8%) |100 (36,1%) | 137 (49,5%) | 35 (12,6%) | 277 (100%) | 19 (6,4%)
actividades lidicas

Tabla 29. Distribucion de las respuestas del profesorado en cuanto a sus
respuestas sobre la valoracion de diversas actividades de animacion a la lectura.

Igualmente se le pregunta la frecuencia con que plantea a sus alum-
nos, ademads de las actividades de aula, actividades de lectura extensiva, y los
resultados se muestran en la Tabla 30.

Ademds de las actividades de aula, planteo a mis alumnos actividades de lectura extensiva mediante

Items . Nunca | Algunas = Bastantes Siempre | Total No Respuesta
Cocasinunca|  veces | veces ‘

Lecturas de cuentos | ‘ ‘ ‘

o libros infantiles | 3 (1,1%) | 20(72%) 161 (57,7%) | 95 (34,1%) | 279 (100%) 17 (5,7%)

Lecturas de algunas | ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
paginas de los manuales{ 36 (14,6%) @ 67 (27,1%) = 94 (38,1%) | 50(20,2%) | 247 (100%) @ 49 (16,6%)

!

Tabla 30. Actividades de lectura extensiva planteadas por los profesores
fuera de las actividades de aula.



Resultaba asimismo relevante preguntar a los profesores en que medi-
da estan de acuerdo con diversas opiniones.

La primera opinion recabada versaba acerca de si, ademds de las acti-
vidades de clase, conviene que los alumnos lean en su casa. Los resultados se
presentan en la Tabla 31.

Ademds de las actividades de clase, conviene que el nifio/la nifia lea en su casa...

Items En desacuerdo|  Poco Bastante Muy Total No Respuesta
de acuerdo | de acuerdo | de acuerdo
Cada dia 2 (0,7%) 3 (1,0%) 19 (6,6%) | 262 (91,6%) | 286 (100%) | 10 (3,4%)
Entre dos y tres 32(17,5%) | 58 (31,7%) | 84 (45.9%) 9 (4,9%) 183 (100%) | 113 (38,2%)
dfas a la semana
Los fines 55 (30,4%) | 92 (50,8%) | 19 (10,5%) 15(8,3%) | 181 (100%) | 115 (38,9%)
de semana
Nunca 184 (99,5%) | 1(0,5%) 185 (100%) |111 (37,51%)
Tabla 31. Distribucién de las respuestas del profesorado relativas
a su opinion acerca de si, ademds de las actividades de clase,
conviene que los alumnos lean en su casa.
Otra de las opiniones solicitadas se refiere a la periodicidad con que
es conveniente que se realice la lectura fuera del aula, con el fin de consoli-
dar el dominio lector.
En la Tabla 32 se presentan los resultados obtenidos.
Para consolidar el dominio lector, es conveniente que la lectura fuera del aula se realice...
Items En desacuerdo, ~ Poco Bastante Muy - Total  No Respuesta
de acuerdo | de acuerdo de acuerdo
En ningtin caso | 175(96,2%)  5(2,7%) | 1(0,5%) 1(0,5%) | 182 (100%) 114 (38,5%)
Algo més de 1 43 (21.8%) | 197 (100%) 1 99 (33,4%)

hora a la semana

| 40 (20,3%) | 89 (45.2%) | 25 (12,7%)

Entre 1 y 3 horas 14 (6,6%) | 33 (15,5%) 102 (47,9%) | 64 (30,0%)4‘ 213 (100%) 83 (28,0%)
a la semana | ! ‘ | ‘
Mas de 3 horas 16 (7,4%) 30 (13,8%) | 28 (12,9%) = 143 (65,9%) | 217 (100%) ‘ 79 (26,7%)
a la semana *

Tabla 32. En opinién de la muestra de profesores, periodicidad con
que es conveniente que se realice la lectura fuera del aula,
con el fin de consolidar el dominio lector.
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3.5. Problemas en el desarrollo de la competencia lectora

La valoracion de determinados problemas por parte de la muestra de
profesores, se presenta en la Tabla 33.

Preguntas 17, 18, 19, 20, 22,23 y 24
Items Poco  Algo = Bastante | Muy ‘ Total ~ No Respuesta
| importante  importante = importante ‘ importante | )
Ratio adecuada para | 4 (1.4%)  9(33%) = 50(18,1%) = 213(772%) @ 276 (100%) 20 (6,8%)
desarrollar de forma ‘
personalizada la

. competencia lectora | | N
Escaso nimero de 30 (16,5%) 37 (20,3%) = 69 (37,9%) = 46 (25,3%) 182 (100%) |
horas semanales de \ ‘ ‘
clase para que los ‘ f \
alumnos alcancen
una buena
competencia lectora | | . |
Distintos niveles de | 21(7.9%) | 46 (17,2%) | 115 (43,1%) 85 (31,8%) = 267 (100%) 29 (9,8%)
dominio en la
habilidad lectora
_de los alumnos e | | | | — |
Poca coordinacion 10 (4,6%) 17 (7.8%) 87 (39,7%) 105 (47.9%) = 219 (100%) 77 (26,0%)
entre los niveles de
Educacion Infantil
y Educacion Primaria R | | - | |
Poca coordinacién - 4(7%)  31(13,0%) | 91 (38,1%) | 113 (47.3%) = 239 (100%) = 57 (19.3%)
entre los escolares |
_ylafamilia | | | | | |
Que no siempre 9(45%) | 26(129%) 98 (48,8%) 68 (33,8%) | 201 (100%) | 95 (32,1%)
dispongamos de la
metodologia adecuada | | F . ) | __N|
Que no siempre 20 (10,2%) 40 (20,3%) 69 (35,0%) 68 (34.5%) 197 (100%) = 99 (33.4%)
dispongamos del
apoyo de la
administracion educativa | | . ,
Que no siempre 20 (10,9%) 38 (20,7%) = 68 (37,0%) 58 (31,5%) 184 (100%) 112 (37,8%)
dispongamos del apoyo
de la legislacion / ‘
normativa curricular
necesaria ‘ |

Que mis alumnos tengan 24 (11,8%) 35 (17.2%) 79 (389%) = 65(32.0%) = 203 (100%) 93 (31.4%) |

114 (38,5%)

dificultades de acceso

lector a los manuales

y materiales escolares | | [ S |
Que los padres 49 (22,9%) 75 (35,0%) = 51 (23,8%) 39 (182%) = 214 (100%) = 82 (27,7%)
de mis alumnos tengan

cierto temor a una

excesiva exigencia

para alcanzar el nivel

de otros alumnos

| del aula que ya lean

Tabla 33. Distribucion de los resultados obtenidos en la valoracion
de diversos problemas de la competencia lectora.
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3. RESULTADOS DE LOS PADRES

El Cuestionario de los Padres nos aporta informacion correspondien-
te a la Ficha de Datos Generales, Datos Socioprofesionales de los Padres
(diferenciando Padre y Madre), y la respuesta a los items, que se hallan inte-
grados en tres apartados (Entorno académico de la lectoescritura, Entornos de
la lectura, y Problemas en el desarrollo de la competencia lectora).

A continuacioén se presenta el andlisis descriptivo de las respuestas
obtenidas de los 1098 padres que cumplimentaron el cuestionario.
3.1. Ficha de datos generales

En la Tabla 34 y Figura 36 se presenta la distribucion de las respues-
tas de los padres respecto la titularidad del Centro.

Descripcion tipo de centro (respuesta padres)
Tipo Frecuencia Porcentaje
de centro
Publico 654 61,0
Privado 18 157
Concertado 401 374
Total 1073 100
No Respuesta 25 2,3

Tabla 34. Distribucion aportada por los padres respecto al tipo de Centro.

Tipo de centro (padres) n = 1073

O Pablico
O Pnvado
O Concertado

Figura 36. Representacion grafica correspondiente al tipo de Centro,
segun los padres.
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La ubicacion del Centro aporta las siguientes respuestas de los padres
(Tabla 35 y Figura 37).

Descripcion ubicacion del centro (respuesta padres)
Ubicacion del centro Frecuencia = Porcentaje
Rural 345 33,9
Urbano centro 499 49,0
Urbano periferia 175 172
Total 1019 100
No respuesta 79 7,2

Tabla 35. Descripcion sobre la ubicacion del Centro aportada por los padres.

Ubicaicion del centro (padres)

n=1019
17%
e O Runal
O Urbano centro
O Urbano periferia

49%

Figura 37. Representacion grafica correspondiente a la ubicacion del Centro.

A la pregunta acerca de donde estudi6 su hijo/hija el afio pasado, se
han obtenido las respuestas indicadas en la Tabla 36 y Figura 38.

Descripcion de donde estudio el hijo el afio pasado
Donde estudio el hijo el afio pasado = Frecuencia | Porcentaje
En el mismo centro 994 | 92,6
En otro centro con el ' 15 14
que hay concierto | —
En otro tipo de centro 65 6,1
Total 1074 100
No respuesta 24 ‘ 2.2

Tabla 36. Centro en que estudié su hijo/hija el afio pasado.
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Donde estudio su hijo el afio pasado n
= 1074

O En el mismo centro

1% 6%

O En otro centro con
el que hay
concierto

0O En otro tipo de

93% centro

Figura 38. Distribucion grifica relativa al Centro en que estudi6
su hijo/hija el afo pasado.

3.2. Datos socioprofesionales de los padres

Para ambos progenitores, se presentan descriptivamente sus datos pro-
fesionales.

En la Tabla 37, se presenta la distribucion de su edad.

Descripcién de la edad de los progenitores
Madre | Padre
Edad ~ Frecuencia = Porcentaje " Frecuencia | Porcentaje

~ Menos de 30 afios | 109 | 101 | 36 | 34
. Entre 30 y 40 afios . 828 | 765 | 717 | 67,7
. Entre 41 y 50 afos 143 | 132 | 280 | 273

51 anos o mds | 3 | 0,3 ‘ 17 | 1,6

Total 1083 100 | 1059 100

No respuesta 15 14 39 3,6

Tabla 37. Distribucion de la edad de los padres.

El nivel de estudios de los padres se muestra en la Tabla 38.

Descripcion del nivel de estudios de los progenitores
Madre | Padre
Nivel de estudios Frecuencia | Porcentaje = Frecuencia = Porcentaje
Sinestudios 16 15 12 1l
. Primarios . 40 | 428 | 494 450
~Secundarios 359 334 350 319
Universitarios 239 22,3 195 17,8
Total 1074 100 1051 100
No respuesta 24 ; 2,2 47 43

Tabla 38. Distribucion del nivel de estudios de los padres.
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3.3. Planteamiento académico de la lectoescritura

El item 1 del cuestionario, relativo al método de lectoescritura que ha
seguido su hijo/hija en la etapa infantil no ha sido respuesto de forma genéti-
ca, de manera que no se puede aportar dicha informacion.

Se presenta a continuacion la respuesta acerca de si utilizan algin
material en el hogar para ayudar a su hijo en la lectura y escritura (Tabla 39 y
Figura 38).

Descripcion de si utilizan algtin material
en el hogar para ayudar a su hijo en la
lectura y escritura

Categorias Frecuencia Porcentaje
Si 1045 95,2
No 40 3,6
Total 1085 100
No respuesta 13 1,2

Tabla 39. Respuestas de los padres acerca de si utilizan algin material
en el hogar para ayudar a su hijo en la lectura y escritura.

Utilizacion de material de ayuda en la
lectura y escritura n = 1085

oS
O No

Figura 39. Representacion gréfica de las respuestas de los padres acerca
de si utilizan algtin material en el hogar para ayudar a su hijo
en la lectura y escritura.

A continuacion se presenta, de acuerdo con las respuestas de los
padres, una relacién del material de ayuda utilizado en la lectura y escritura
(Tabla 40).
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Descripcion del material de ayuda utilizado en la lectura y escritura
Material de ayuda - Frecuencia ! Porcentaje
Cartilla 51 | 4,9

' Cuentos B | 220 | 211
Pictogramas - - - 2 776,2
Programas 1nforn{at1éos : - B 2 [ 0,2
Otras materiales N ' 16 ifS o
cuentos/otros materiales - T 62 59
cartllla/cuentos/comlcs/prog 1nformatlcos o Bl 7 07
cartilla/cuentos/prog. informaticos ' 24 ' 23
cuentos/peri(’)dicos . R B 17 | 16
7cart111a/cuentos/per10dlco o ] 8 08
cuentos/plctografrlzgi)rog mformatlcos o 16 1 15
cartilla/cuentos/comics - [ 24 2,3
cuentos/comics/otros materiales B E 15 1.4
cartilla/cuentos 169 162
cartllla/cuentos/plctogramaslotros materiales 1 11 BN
cartﬂla/cuento/plctograma/prog informaticos/otros material 6 ' 0,6
cartilla/cuentos/otros materiales 51 ' 4.9
cuentos/ comics o ‘ 25 7 24
ClEntos/comics/pf?)giinformaticos B ] 14 ' 1,3
cartilla/cuentos/comics/otros materiales ' 7 ' 0,7
cuentos/pictog/prog. informaticos/otros materiales ' 12 ' 1,1
cuehios/pictogramaé ' | 34 ! 33
cuentos/prog. informaticos ’ 57 5,5
camlla/cuemos/plctogramas - » 24 ' 2,3
cuemos/comlcs/plctog /prog informaticos I ) 07
cartllla/cuentos/conucs/penod/otros materiales ' 3 0,3
cuentos/pnctogramas/otros materiales “ 12 1L
czrtﬁlazuentos/p1ct0gramas/pr0g 1nf0rmat1cos i 2 1l
prog informaticos/otros materiales ] : 7.7A7(),3
cuentos/comics/prog. informaticos/periodicos 5 ] 05
camlla/cuentos/BrE)gimfoinnatlcos/otros materiales 9 | 09
~ cuentos/prog informaticos/otros rhﬁriales ' 22 [ 21
cuentos/comlcs/plctogfriairﬁz;si 77777 - T | 7(),7
todo o B 4 04 ’

1 cuentos/comlc/prog 1nfor/0tros 7 0,7 ‘

:  cuentos/comics/periodicos - 3 03

cuentos/periodicos/otros materiales 5 0,5

carcilla/ciuent'os/corlli,cfs/pictogramais_‘»_F~ B 3 03
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todos menos el periodico 1 0,1
cartilla/cuento/pictograma/periodico/otros materiales 2 0,2
cartilla/cuento/comic/pictogramas/prog. informaticos 6 0,6
cuentos/prog. infor/periodicos 2 0,2
cartilla/otros matriales 6 0,6
cartilla/cuentos/prog. informaticos/periodicos 5 0,5
cuentos/comic/prog. informaticos/otros materiales 2 0,2
cartilla/periodicos 1 0,1
cartilla/cuentos/comic/prog informaticos/otros materiales 4 0,4
cartilla/pictograma 2 0,2
cartilla/cuentos/comics/periodicos 2 0,2
cartilla/cuentos/prog. informaticos/periodicos/otros 2 0,2
cuentos/comics/periodicos/otros 4 0.4
cartilla/cuento/comic/prog. informaticos/periodicos 4 0.4
cuentos/comics/prog. informaticos/otros 9 0,9
todo menos los comics 3 0,3
cuentos/pictogramas/periodicos/otros 2 0,2
cartilla/cuentos/periodicos/otros 1 0,1
periodicos/otros 1 0,1
todo menos los prog. informaticos 4 0,4
cuentos/comic/pictograma/prog. informaticos/periodicos 1 0,1
todo menos los pictogramas 1 0,1
Cartilla/cémic/otros materiales 1 0,1
Cuentos/pictogramas/prog. informaticos/ 1 0,1
periddicos/otros materiales

Total 1045 100
Sistema 53

Tabla 40. Relacion del material de ayuda utilizado en la lectura y escritura.

Se les pregunta igualmente a los padres en qué medida estdn de acuer-
do con diversas opiniones.

En primer lugar, acerca de cudl consideran qué es la finalidad esencial

de la lectura en 1° de Primaria. La distribucién de las respuestas se halla en la
Tabla 41.
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La finalidad esencial de la lectura en 1° de Primaria es que el nifio/la nifa:

Items Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
Pueda acceder a nuevos | 5 (0,5%) | 90 (9,1%) | 433 (43,9%) | 458 (46,5%) | 986 (100%) | 112 (10,2%)
conocimientos
Tenga autonomia para | 5 (0,5%) | 68 (6,9%) | 448 (40,8%) | 469 (47,4%) | 990 (100%) | 108 (9,8%)
seguir todas las
actividades
Disfrute con la lectura | 6 (0,6%) | 117 (11,8%) | 364 (36,8%) | 502 (50,8%) | 989 (100%) | 109 (9,9%)
de distintos tipo
de libros
Desarrolle actitudes |94 (9,9%) | 262 (27,6%) | 332 (34,9%) | 262 (27,6%) | 950 (100%) | 148 (13,5%)

criticas ante la lectura

Tabla 41. Opini6n de los padres acerca de cudl consideran qué es la finalidad esencial
de la lectura en 1° de Primaria.

Se recaba igualmente la opinién de los padres acerca de la incidencia
del entorno familiar en el hecho de que se favorezca el aprendizaje de la lec-
toescritura (Tabla 42).

El entorno familiar favorece el aprendizaje de la lectoescritura cuando...

ftems Nada Poco Bastante Mucho Total | No Respuesta
Los padres somos 13 (1,3%) | 179 (18,4%) | 363 (37,3%) | 419 (43,0%) | 974 (100%) | 124 (11,3%)
lectores habituales
Los nifios tienen libros | 1 (0,1%) | 65 (6,6%) | 444 (45,3%) | 470 (48,0%) | 980 (100%) | 118 (10,7%)
infantiles en casa
Los padres leemos 2(0,2%) | 100 (9,7%) | 382 (37,2%) | 542 (52,8%) |1026 (100%)| 72 (6,6%)
y escribimos con
nuestros hijos
Los padres animan a su| 7 (0,7%) | 51 (5,1%) | 421 (42,0%) | 523 (52,2%) [1002 (100%)| 96 (8,7%)

hijo/a a realizar
actividades de lectura
fuera del aula

Tabla 42. Distribucion de las respuestas de los padres acerca de la incidencia del entorno fami-
liar en el hecho de que se favorezca el aprendizaje de la lectoescritura.

Finalmente, en este bloque, se pregunta a los padres cuando conside-
ran que su hijo/hija ya estd en condiciones de leer (Tabla 43).

L5 74



Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas

Nuestro hijo/a ya estd en condiciones de leer cuando...

Items Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
Reconoce las letras |15 (11,7%)| 324 (32,9%) | 336 (34,1%) | 209 (21,2%) |984 (100%) | 114 (10,4%)
y las pronuncia
Reconoce las palabras |33 (3,4%) | 306 (31,8%) | 414 (43,0%) | 209 (21,7%) | 962 (100%) @ 136 (12,4%)
Lee y comprende frases |28 (2,8%) | 106 (10,8%) | 463 (47,1%) | 387 (39,3%) |984 (100%) | 114 (10,4%)
Lee y comprende 55 (5,7%) | 124 (12,8%) | 257 (26,5%) | 534 (55,15%) | 970 (100%) | 128 (11,7%)
textos breves

Tabla 43. Distribucion de las respuestas de los padres acerca de cuando consideran que su
hijo/hija ya estd en condiciones de leer.

3.4. Entornos de la lectura

Se solicita de los padres su valoracion respecto a diferentes activida-
des de animacion a la lectura.

En primer lugar, versan sobre el préstamo de bibliotecas (Tabla 44).

Preguntas 7y 8

Items Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
Nuestro hijo/hija saca (489 (48,1%) 184 (18,1%) | 241 (23,7%) | 103 (10,1%) (1017 (100%)| 81 (7,4%)
libros del préstamo de la
biblioteca de la escuela
Nuestro hijo/hija saca 497 (49,2%) 183 (18,1%) | 222 (22,0%) | 108 (10,7%) [1010 (100%) 88 (8,0%)
libros del préstamo de
otras bibliotecas

Tabla 44. Distribucion de las respuestas de los padres respecto al préstamo de bibliotecas
por parte de sus hijos.

Acerca de la lectura en casa, se han obtenido los siguientes resultados

(Tabla 45).
Nuestro hijo/hija lee en casa...
Items Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
Cada dia 53 (5,8%) | 255(27,9%) 346 (37,9%) | 259 (28,4%) | 913 (100%) | 185 (16,8%)
Entre 2 y 3 dias a 51 (8,7%) | 162 (27,5%) 302 (51,3%) | 74 (12,6%) | 589 (100%) = 509 (46,4%)
la semana .
Los fines de semana | 73 (13,4%) | 278 (51,2%) | 145(26,7%) = 47 (8,7%) | 543 (100%) | 555 (50,5%)
Nunca 342 (84,9%) 43(10,7%) @ 11 (2,7%) 7(1,7%) 403 (100%) | 695 (63,3%)

Tabla 45. Distribucién de las respuestas de los padres acerca de
la frecuencia con qué sus hijos leen en casa.



En cuanto el tiempo que su hijo/hija dedica a la lectura cada semana,
las respuestas se muestran en la Tabla 46.

Nuestro hijo/hija dedica a la lectura cada semana...

Items Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
Menos de 1 hora 161 (26,7%)| 231 (38,4%) | 138 (22,9%) | 72 (12,0%) | 602 (100%) | 496 (45,2%)
Entre 1 y 3 horas 75 (11,0%) | 127 (18,6%) | 344 (50,4%) | 137 (20,1%) | 683 (100%) | 415 (37,8%)
Més de 3 horas 179 (34,0%)| 68 (12,9%) | 115 (21,9%) | 164 (31,2%) | 526 (100%) | 572 (52,1%)

Tabla 46. Respuestas de los padres relativas al tiempo que su hijo/hija
dedica a la lectura cada semana.

Asimismo se pregunta a los padres en qué medida estan de acuerdo
respecto a diversas opiniones.

Se les pregunta si estdn de acuerdo en que, ademads de las actividades
de clase, conviene que el nifio/nifia lea en su casa. Se presentan los resultados

en la Tabla 47.
Ademads de las actividades de clase, conviene que el nifio/nifa lea en su casa...

Items Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
Cada dia 12 (1,2%) | 166 (16,6%) | 384 (38,5%) | 435 (43,6%) | 997 (100%) | 101 (9,2%)
Entre dos y tres dias | 27 (5,2%) | 108 (20,7%) | 317 (60,7%) | 70 (13,4%) | 522 (100%) | 576 (52,5%)
a la semana
Los fines de semana | 56 (11,4%) | 253 (51,3%)| 131 (26,6%) | 53 (10,8%) | 493 (100%) 605 (55,1%)
Nunca 4389 (94,0%)| 12 (2,9%) 8 (1,9%) S5(1,2%) | 414 (100%) | 684 (62,3%)

Tabla 47. Distribucién de las respuestas de los padres respecto a si estdn de acuerdo en que,
ademas de las actividades de clase, conviene que el nifio/nifa lea en su casa.

Destaca el elevado niimero de no respuestas.

También se les pregunta acerca del tiempo que deberia dedicarse a la lec-
tura fuera del aula para que sus hijos llegaran a ser buenos lectores (Tabla 48).

Para que el nifio/la nifia llegue a ser un buen lector, es conveniente que la lectura fuera del aula se realice...

Items Nada Poco Bastante Mucho Total No Respuesta
En ningtin caso 367 (90,6%) 14 (3,5%) | 14 (3,5%) 10 (2,5%) | 405 (100%) | 693 (63,1%)
Algo més de una 58 (11,4%) | 248 (48,9%) | 134 (26,4%) | 67 (13,2%) | 507 (100%) 591 (53,8%)
hora a la semana
Entre 1 y 3 horas 25(3,7%) | 19 (11,7%) | 408 (60,4%) | 164 (24,3%) | 676 (100%) | 422 (38,4%)
a la semana
Mis de tres horas 34 (50%) | 86 (12,6%) | 222(32,6%) | 338 (49,7%) | 680 (100%) 418 (38,1%)

por semana

|

Tabla 48. Respuestas de los padres acerca del tiempo que deberia dedicarse a la lectura
fuera del aula para que sus hijos llegaran a ser buenos lectores.
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Finalmente, se deseaba conocer la opinién de los padres relativa a si
consideran que la actividad con el ordenador ayuda a sus hijos en el aprendi-
zaje de la lectura (Tabla 49).

Pregunta 12

Items

Nada

Poco

Bastante

Mucho

Total

No Respuesta

La actividad con el
ordenador ayuda al
nifio/la nina en el
aprendizaje de

la lectura

60 (6,0%)

210 (21,1%)

473 (47,5%)

253 (25,4%)

996 (100%)

102 (9,3%)

Tabla 49. Distribucion de las respuestas de los padres respecto a si consideran que la
actividad con el ordenador ayuda a sus hijos en el aprendizaje de la lectura.

3.5. Problemas en el desarrollo de la competencia lectora

En este apartado interesaba conocer la valoracion otorgada por los
padres a posibles problemas en el desarrollo de la competencia lectora, en el
caso de que los hubieran percibido.

Se presenta la distribucion de los resultados en la Tabla 50.

Problemas percibidos

Items

Poco
importante

Algo
importante

Bastante
importante

Muy
importante

Total

No Respuesta

Que en el grupo de
su hijo/a haya
alumnos/as que sepan
leer mejor o peor que
el suyo/a, nos parece
un problema

525 (53,0%)

305 (30,8%)

114 (11,5%)

46 (4,6%)

990 (100%)

108 (9,8%)

Que, en general, exista
poca coordinacion
entre los centros
escolares y las familias,
nos parece un problema

30 (3,0%)

124 (12,6%)

405 (41,1%)

426 (43,2%)

985 (100%)

113 (10,3%)

Que se inicie a los
nifnos en la actividad
de leer antes de
Primaria, nos parece
un problema

604 (63,8%)

122 (12,9%)

99 (10,5%)

122 (12,9%)

947 (100%)

151 (13,8%)

Que se exija a los nifos
un buen dominio de
lectura en Primero de
Primaria, nos parece
un problema

348 (36,9%)

227 (24,1%)

196 (20,8%)

171 (18,2%)

942 (100%)

156 (14,2%)

Tabla 50. Valoracién valoracién otorgada por los padres a posibles problemas en el desarrollo
de la competencia lectora, en el caso de que los hubieran percibido.




4. RESULTADOS RELACIONALES PADRES-ALUMNOS

De acuerdo con los objetivos del estudio, interesaba especialmente
vincular las ejecuciones de los alumnos en su realizacién de las pruebas de
nivel con las respuestas de los padres.

Con esta finalidad se dispuso un sistema de codificacion especifico
(ademds del general, asignado a cada uno de los centros) intracentro, que
permitia identificar las diadas padres-alumno.

Sin embargo, como se comenta en las Incidencias, en buen nimero de
casos no ha sido posible por la falta del correspondiente cdigo.

Debemos sefialar que no fue posible establecer esta vinculacién entre
las respuestas de los padres y las calificaciones de los alumnos en los items 8,
9,10, 11, y 12, debido a que, en la practica totalidad de los casos, los padres
no comprendieron los enunciados de los items.

A continuacion se presentan los resultados obtenidos.

4.1. Tipo de Centro / Calificaciones

Se han puesto en relacién la titularidad de los Centros y las califica-
ciones obtenidas por los alumnos (Tabla 51).

Prueba U de Mann-Whitney - Tipo de centro valorado por los padres

Areas evaluadas b4 p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras | 4,118 | <0,001 | Piblico (n = 616) 478,46

Privado/concertado (n = 382) | 533,43

Completar 8,391 | <0,001 | Publico (n = 616) 440,92

Privado/concertado (n = 382) | 593,97

Comprension lectora 7,788 | <0,001 | Pdblico (n = 616) 445,28

Privado/concertado (n = 382) | 586,94

Correspondencia grafica 2,552 | 0,011 | Pdblico (n=616) 481,24

Privado/concertado (n = 382) | 528,95

Identificacion de frase 6,655 | <0,001 | Pdblico (n = 608) 451,49

Privado/concertado (n = 382) | 565,55

Completar 6,791 | <0,001 | Pdblico (n = 608) 454,60
- Privado/concertado (n = 382) | 560,60

Asociacion dibujo-palabra | 8,056 | <0,001 | Publico (n = 608) 438,53

Privado/concertado (n = 382) | 586,17
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Dictado 8,716 | <0,001 | Publico (n = 609) 433,71
Privado/concertado (n = 382) | 595,30
Expresi6n a partir de dibujo | 9,025 | <0,001 | Publico (n = 608) 431,18
Privado/concertado (n = 382) | 597,87
Expresion a partir de frase | 8,993 | <0,001| Piblico (n = 609) 433,75
Privado/concertado (n = 382) | 595,25
Expresi6n a partir de un tema| 7,551 | <0,001 Publico (n = 609) 444,78
Privado/concertado (n = 382) | 577,65
Total cuadernillo 1 8,218 | <0,001| Publico (n =616) 440,46
Privado/concertado (n = 382) | 594,70
Total cuadernillo 2 10,032| <0,001 | Pdblico (n = 605) 421,67
Privado/concertado (n = 382) | 608,56
Total 10,137} <0,001| Piblico (n = 605) 42091
Privado/concertado (n = 382) | 609,75

Tabla 51. Relacion entre la titularidad del Centro
y las calificaciones de los alumnos.

En todos los casos existe diferencia estadisticamente significativa
(p<0.001) a favor de los centros privados.

4.2. Ubicacion del Centro / Calificaciones

Se ha puesto en relacion la ubicacion de los Centros y las calificacio-
nes obtenidas por los alumnos (Tabla 52).

Prueba H de Kruskal-Wallis - Ubicaci6n del centro segiin los padres
Areas evaluadas Lel=2| p Categorias Rango
promedio
Identificacion de palabras | 10,602 | 0,005 | Rural (n=322) 446,42
Urbano centro (n = 457) 486,61
Urbano Periferia (n = 169) 495,25
Completar 21,007 |< 0,001 Rural (n=322) 419,42
Urbano centro (n = 457) 501,78
Urbano Periferia (n = 169) 505,67
Comprension lectora 24,673 |< 0,001 Rural (n=322) 415,61
Urbano centro (n = 457) 499,65
Urbano Periferia (n = 169) 518,70
Correspondencia grdfica 6,370 | 0,041 Rural (n=322) 449,95-
1 Urbano centro (n = 457) 476,82
S Urbano Periferia (n = 169) 514,99
Identificacion de frase = 17,269 < 0,001 Rural (n=315) 430,57
| Utbano centro (n = 457) 478,01
\ Urbano Periferia (n=169) | 527,41
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Completar 21,616 |< 0,001 |Rural (n =315) 424,60
Urbano centro (n = 457) 487,04
Urbano Periferia (n = 169) 514,10
Asociacion dibujo-palabra | 28,782 |< 0,001 |Rural (n =315) 405,47
Urbano centro (n = 457) 501,42
Urbano Periferia (n = 169) 510,88
Dictado 13,988 |< 0,001 Rural (n=316) 426,57
Urbano centro (n = 457) 488,22
Urbano Periferia (n = 169) 510,29
Expresion a partir de dibujo | 39,466 |< 0,001 |Rural (n = 315) 398,15
Urbano centro (n = 457) 493,43
Urbano Periferia (n = 169) 546,14
Expresion a partir de frase| 32,472 |< 0,001 |Rural (n =316) 411,42
Urbano centro (n = 457) 484,45
Urbano Periferia (n = 169) 548,82
Expresion a partir de un tema| 15,998 |< 0,001 |Rural (n = 316) 430,33
Urbano centro (n = 457) 480,17
Urbano Periferia (n = 169) 525,04
Total cuadernillo 1 24,580 < 0,001 |Rural (n =322) 414,08
Urbano centro (n = 457) 499,54
Urbano Periferia (n = 169) 521,92
Total cuadernillo 2 33,506 |< 0,001 Rural (n=312) 401,75
Urbano centro (n = 457) 489,66
Urbano Periferia (n = 169) 540,05
Total 32,740 < 0,001 |Rural (n=312) 400,36
Urbano centro (n = 457) 494,00
Urbano Periferia (n = 169) 530,90

Tabla 52. Relacion entre la ubicacion de los Centros
y calificaciones obtenidas por los alumnos.

Para todos los ejercicios existe diferencia estadisticamente significati-
va a favor de los centros urbanos periféricos. Salvo para el ejercicio de
Correspondencia grdfica (donde la significatividad es de p<0.05), en los
demds ejercicios lo es con valor p<0.001.

4.3. Nivel estudios padres / Calificaciones

Se han puesto en relacién el nivel de estudios de los padres y las cali-
ficaciones obtenidas por los alumnos (Tablas 53 y 54).
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Prueba H de Kruskal-Wallis — Nivel de Estudios de la Madre
Areas evaluadas Legl=2| p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras | 20,646 |<0,001| Primarios (n = 424) 479,95
Secundarios (n = 343) 472,76

Universitarios (n = 216) 546,21

Completar 36,590 | <0,001 | Primarios (n = 424) 446,13
Secundarios (n = 343) 489.84

Universitarios (n = 216) 585,48

Comprension lectora 40,309 | <0,001 | Primarios (n = 424) 443,74
Secundarios (n = 343) 490,15

Universitarios (n = 216) 589,67

Correspondencia grafica 0,246 | 0,884 | Primarios (n = 424) 487,03
Secundarios (n = 343) 494,59

Universitarios (n = 216) 497,65

Identificacion de frase 17,081 | <0,001 | Primarios (n = 419) 457,24
Secundarios (n = 341) 490.05

Universitarios (n = 216) 546,68

Completar 16,366 | <0,001 | Primarios (n = 420) 463,37
Secundarios (n = 340) 485,27

Universitarios (n = 216) 542 .45

Asociacion dibujo-palabra| 36,030 | <0,001 | Primarios (n = 419) 443 .81
Secundarios (n = 341) 483,82

Universitarios (n = 216) 582,59

Dictado 27,597 | <0,001 | Primarios (n = 420) 44424
Secundarios (n = 341) 494,75

Universitarios (n = 216) 566.96

Expresion a partir de dibujo| 25,271 | <0,001 | Primarios (n = 419) 456,20
Secundarios (n = 341) 475,83

Universitarios (n = 216) 571,16

Expresion a partir de frase. 26,995 | <0,001 | Primarios (n = 420) 451,66
Secundarios (n = 341) 483,95

Universitarios (n = 216) 569,58

Expresion a partir de un tema| 23,860 | <0,001 | Primarios (n = 420) 457,95
Secundarios (n = 341) 478,95

Universitarios (n = 216) 565,24

Total cuadernillo 1 37,653 | <0,001  Primarios (n = 424) 446,27
Secundarios (n = 343) 485,93

Universitarios (n = 216) 591,41

Total cuadernillo 2 38,140 | <0,001 | Primarios (n =417) 43991
Secundarios (n = 340) 482,41

Universitarios (n = 216) 585,13

Total 45,395 | <0,001 | Primarios (n =417) 434,87
Secundarios (n = 340) 483,31

Universitarios (n = 216) 593,44

Tabla 53. Relacion entre el nivel de estudios de la madre
y las calificaciones obtenidas por los alumnos.
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En todos los casos existe diferencia estadisticamente significativa
(p<0.001) a favor de madres con un nivel de estudios universitario.

Prueba H de Kruskal-Wallis — Nivel de Estudios del Padre
Areas evaluadas Lel=2( p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras| 12,421 |<0,001| Primarios (n = 456) 461,87
Secundarios (n = 326) 488,53

Universitarios (n = 181) 520,97

Completar 20,574 |<0,001| Primarios (n = 456) 445,69
Secundarios (n = 326) 494,88

Universitarios (n = 181) 550,30

Comprension lectora 28,612 | <0,001 | Primarios (n = 456) 438,75
Secundarios (n = 326) 498,65

Universitarios (n = 181) 560,98

Correspondencia gréfica 9,966 | 0,007 | Primarios (n = 456) 461,10
Secundarios (n = 326) 521,35

Universitarios (n = 181) 463,78

Identificacion de frase 16,098 |<0,001| Primarios (n = 450) 446,65
Secundarios (n = 326) 495,12

Universitarios (n = 181) 530,40

Completar 7,064 | 0,029 | Primarios (n = 450) 462,96
Secundarios (n = 326) 480,31

Universitarios (n = 181) 516,52

Asociacion dibujo-palabra | 15,095 | 0,001 | Primarios (n = 450) 447,89
Secundarios (n = 326) 488,86

Universitarios (n = 181) 538,60

Dictado 15,358 | <0,001| Primarios (n =451) 453,44
Secundarios (n = 326) 477.49

Universitarios (n = 181) 548,06

Expresion a partir de dibujo| 8,843 0,012 | Primarios (n = 450) 456,21
Secundarios (n = 326) 483,69

Universitarios (n = 181) 527,22

Expresion a partir de frasel 14,731 | 0,001 | Primarios (n = 451) 450,68
Secundarios (n = 326) 485,88

Universitarios (n = 181) 539,82

Expresion a partir de un tema| 15,986 | <0,001 | Primarios (n = 451) 450,24
Secundarios (n = 326) 485,64

Universitarios (n = 181) 541,36

Total cuadernillo 1 28,540 |<0,001| Primarios (n = 456) 437,04
Secundarios (n = 326) 500,09

Universitarios (n = 181) 562,69

Total cuadernillo 2 18,582 | <0,001 | Primarios (n = 447) 443,32
Secundarios (n = 326) 485,97

Universitarios (n = 181) 546,64

Total 26,385 | <0,001| Primarios (n = 447) 435,50
Secundarios (n = 326) 490,68

Universitarios (n = 181) 557,48

Tabla 54. Relacion entre el nivel de estudios del padre
y las calificaciones obtenidas por los alumnos.

65



Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas

En todos los ejercicios existe diferencia estadisticamente significativa
para los padres con un nivel de estudios universitario. Excepto para el ejerci-
cio Completar (p<0.05), en todos esta diferencia es altamente significativa
(p<0.001).

4.4. Uso de material de soporte / Calificaciones

Se han puesto en relacién el uso de material de soporte y las califica-
ciones obtenidas por los alumnos (Tabla 55).

Prueba U de Mann-Whitney — Si utilizan material de soporte para la lectura y escritura
Areas evaluadas z p Categorias Rango
promedio
Identificacion de palabras | 1,434 | 0,152 | Si (n=969) 505,85
No (n = 38) 456,71
Completar 3,234 | 0,001 | Si(n=969) 509,71
No (n = 38) 538,49
Comprension lectora 3,313 | 0,001 | Si(n=969) 509,83
No (n = 38) 355,37 -
Correspondencia grafica 2,601 | 0,009 | Si(n=969) 508,70
No (n = 38) 384,12
Identificacion de frase 1,562 | 0,118 | Si(n=963) 502,53
No (n = 36) 432,29
Completar 2,082 | 0,037 | Si(n=963) 503,07
No (n = 36) 417,81
Asociacion dibujo-palabra| 2,435 | 0,015 | Si(n=963) 504,22
No (n = 36) 387,10
Dictado 2,577 | 0,010 | Si(n=964) 505,01
No (n = 36) 379,63
Expresion a partir de dibujo| 2,239 | 0,025 | Si (n =963) 503,91
No (n = 36) 395,43
Expresion a partir de frase 3,564 |< 0,001 Si (n =964) 506,55
No (n = 36) 338,53
Expresion a partir de un tema | 2,680 | 0,007 | Si (n = 964) 504,95
No (n = 36) 381,32
Total cuadernillo 1 3,463 | 0,001 | Si(n=969) 510,28
No (n = 38) 343,74
Total cuadernillo 2 2,988 | 0,003 | Si(n=960) 503,77
No (n = 36) 357,85
Total 3,264 | 0,001 | Si(n=960) 504,26
No (n = 36) 344,85

Tabla 55. Relacién entre el uso de material de soporte
y las calificaciones obtenidas por los alumnos.
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Los resultados no son homogéneos.

Son estadisticamente significativos, a favor del uso de material de
soporte, todos los ejercicios excepto Identificacion de palabras e
Identificacion de frase, con distintos niveles de significatividad: Son signifi-
cativos con a=0.01 los ejercicios de Completar(1), Comprension lectora,
Correspondencia grdfica, Expresion a partir de frase, los totales de ambos
Cuadernillos, y el Total general. Son signifivativos con a=0.05 los ejercicios
de Completar (2), Asociacion dibujo-palabra, Dictado, Expresion a partir de
dibujo y Expresion a partir de un tema.

4.5. Acuerdo con finalidad de la lectura / Calificaciones

Se han puesto en relacion el acuerdo de los padres con la finalidad
esencial de la lectura y las calificaciones obtenidas por los alumnos (Tablas
56 a 59).

Prueba H de Kruskal-Wallis — P3_1
Areas evaluadas Lgl=2| p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras| 3,831 | 0,147 | Poco (n = 84) 419,66
Bastante (n = 408) 462,69

Mucho (n = 419) 456,77

Completar 8,651 | 0,013 | Poco (n = 84) 428,74
Bastante (n = 408) 433,95

Mucho (n = 419) 482,94

Comprension lectora 7,298 | 0,026 | Poco (n = 84) 434,67
Bastante (n = 408) 434,98

Mucho (n = 419) 480,75

Correspondencia grafica 5,354 | 0,069 | Poco (n = 84) 404,40
Bastante (n = 408) 448,97

Mucho (n = 419) 473,19

Identificacion de frase 0,136 | 0,934 | Poco (n=84) 443,61
Bastante (n = 402) 451,61

Mucho (n =417) 454,07

Completar 11,342 | 0,003 | Poco (n = 84) 375,92
Bastante (n = 403) 460,73

Mucho (n = 416) 458,90

Asociacion dibujo-palabra, 4,107 | 0,128 | Poco (n = 84) 402,62
Bastante (n = 402) 449,68

Mucho (n =417) 464,18
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Dictado 1,076 | 0,584 | Poco (n = 84) 448,20
Bastante (n = 403) 443,50
Mucho (n =417) 462,06
Expresion a partir de dibujo| 3,664 | 0,160 | Poco (n = 84) 433,96
Bastante (n = 402) 437,37
Mucho (n =417) 469,74
Expresion a partir de frase| 5,581 0,061 | Poco (n=84) 464,86
Bastante (n = 403) 430,51
Mucho (n =417) 471,26
Expresion a partir de un tema | 1,251 | 0,535 | Poco (n = 84) 468,64
Bastante (n = 403) 442,74
Mucho (n =417) 458,68
Total cuadernillo 1 7,467 | 0,024 | Poco (n=84) 421,17
Bastante (n = 408) 437,12
Mucho (n =419) 481,36
Total cuadernillo 2 3,398 | 0,183 | Poco (n = 84) 434,10
Bastante (n = 400) 436,04
Mucho (n = 416) 467,72
Total 4,750 | 0,093 | Poco (n=84) 429,10
Bastante (n = 400) 433,86
Mucho (n =416) 470,82

Tabla 56. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que la finalidad
de la lectura es que sus hijos puedan acceder a nuevos conocimientos
y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Los resultados no son homogéneos.

Existen diferencias significativas (p<0,05) en los ejercicios Completar
(1), Comprension lectora, Correspondencia grdfica, Expresion a partir de
frase, y los totales del Cuadernillo 1 y el Total general. Existe diferencia sig-
nificativa (p<0.001) en el ejercicio Completar (2).

Prueba H de Kruskal-Wallis — P3_2

Areas evaluadas Lel=2 p Categorfas Rango
promedio

Identificacion de palabras | 6,077 | 0,048 | Poco (n = 64) 428,23

Bastante (n = 422) 448,65

Mucho (n = 432) 474,73

Completar 22,0205 |<0,001 | Poco (n = 64) 363,11

. Bastante (n = 422) 435,16

Mucho (n = 432) 497,56




Comprension lectora 20,325 |<0,001 | Poco (n = 64) 333,50
Bastante (n = 422) 451,60
Mucho (n = 432) 485,89
Correspondencia grafica 1,068 | 0,586 | Poco (n=64) 427,44
Bastante (n = 422) 459,79
Mucho (n = 432) 463,97
Identificacion de frase 3776 | 0,151 | Poco (n=64) 440,54
Bastante (n = 418) 441,48
Mucho (n = 429) 472,45
Completar 3,699 | 0,157 | Poco (n=64) 417,58
Bastante (n = 419) 44933
Mucho (n = 428) 468,27
Asociacion dibujo-palabra | 13,048 | 0,001 | Poco (n = 63) 351,39
Bastante (n = 419) 451,29
Mucho (n = 429) 475,96
Dictado 10,146 | 0,006 | Poco (n = 64) 402,86
Bastante (n = 419) 436,08
Mucho (n = 429) 484,44
Expresion a partir de dibujo, 6,765 | 0,034 | Poco (n = 64) 395,80
Bastante (n = 419) 445,28
Mucho (n = 429) 476,52
Expresion a partir de frase, 7,270 | 0,026 | Poco (n = 64) 405,73
Bastante (n = 419) 441,54
Mucho (n = 429) 478,68
Expresion a partir de un tema| 1,239 | 0,538 | Poco (n = 64) 436,03
Bastante (n =419) 450,44
Mucho (n = 429) 465,47
Total cuadernillo 1 22,152 |<0,001 | Poco (n =64) 334,61
Bastante (n = 422) 444,78
Mucho (n = 432) 492,38
Total cuadernillo 2 9,672 | 0,008 | Poco (n=63) 384,55
Bastante (n = 418) 440,24
Mucho (n = 428) 479,79
Total 14,941 | 0,001 | Poco (n=63) 357,24
Bastante (n = 418) 440,75
Mucho (n = 428) 483,31

Tabla 57. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que la finalidad
de la lectura es que sus hijos tengan autonomia para seguir todas las actividades
y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Los resultados no son homogéneos.

Existen diferencias significativas (p<0.05) en los ejercicios Identificacion
de palabras y Expresion a partir de frase. Existen diferencias significativas
(p<0.001) en los ejercicios Completar (1), Comprension lectora, Asociacion dibu-
Jo-palabra, Dictado, Total del Cuadernillo 1 y Total general.

69



Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas

Prueba H de Kruskal-Wallis — P3_3

Areas evaluadas Lel=2 p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras| 6,854 | 0,032 | Poco (n = 109) 417,39

Bastante (n = 344) 455,04

Mucho (n = 461) 468,82

Completar 13,416 | 0,001 | Poco (n=109) 394,80

Bastante (n = 344) 440,28

Mucho (n =461) 485,18

Comprension lectora 11,818 | 0,003 | Poco (n=109) 391,26

Bastante (n = 344) 446,87

Mucho (n = 461) 481,10

Correspondencia grifica 3,536 | 0,171 | Poco (n=109) 430,99

Bastante (n = 344) 477,28

Mucho (n = 461) 449,01

Identificacion de frase 1,970 | 0,373 | Poco (n=109) 425,02

Bastante (n = 3428) 454,00

Mucho (n = 456) 460,92

Completar 4,761 | 0,093 | Poco (n = 109) 411,81

Bastante (n = 342) 456,31

Mucho (n = 456) 462,35

Asociacion dibujo-palabra | 9,796 | 0,007 | Poco (n = 109) 395,46

Bastante (n = 342) 442,70

Mucho (n = 456) 476,46

Dictado 8,683 | 0,013 | Poco (n=109) 396,73

Bastante (n = 343) 445,31

Mucho (n = 456) 475,22

Expresion a partir de dibujo, 10,092 | 0,006 | Poco (n = 109) 386,69

Bastante (n = 343) 450,19

Mucho (n = 456) 473,95

Expresion a partir de frase] 7,943 | 0,019 | Poco (n = 1094) 405,63

. ", Bastante (n = 343) 442,36

Mucho (n = 456) 475,31

Expresi6n a partir de un tema| 7,038 | 0,030 | Poco (n = 109) 398.00

Bastante (n = 343) 454,55

Mucho (n = 456) 467,97

Total cuadernillo 1 15,381 | <0,001 | Poco (n=109) 382,56

Bastante (n = 344) 442,61

Mucho (n = 461) 486,33

Total cuadernillo 2 11,949 | 0,003 | Poco (n=109) 381,52

Bastante (n = 340) 44522

Mucho (n = 456) 475,89

Total 13,973 | 0,001 | Poco (n=109) 379,31

Bastante (n = 340) 441,30

Mucho (n = 456) 479,34

Tabla 58. Relacién entre el acuerdo de los padres acerca de que la finalidad de la
lectura es que sus hijos puedan disfrutar con la lectura de distintos tipos de libros
y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Los resultados son homogéneos.
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Existe diferencia estadisticamente significativa (p<0.05) en los ejerci-
cios Identificacion de palabras, Expresion a partir de frase, y Expresion a
partir de un tema. Existe diferencia estadisticamente significativa (p<0.001)
en los ejercicios Completar (1), Comprension lectora, Asociacion dibujo-
palabra, Dictado, Expresion a partir de dibujo, Totales de ambos
Cuadernillos y Total general.

Prueba H de Kruskal-Wallis — P3_4
Areas evaluadas 2gl=3 P Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras | 4,052 | 0,256 | Nada (n = 82) 429,98
Poco (n = 248) 43451

Bastante (n = 310) 458,90

Mucho (n = 244) 434,00

Completar 2,172 | 0,537 | Nada (n = 82) 421,73
Poco (n = 248) 454,49

Bastante (n = 310) 431,02

Mucho (n = 244) 451,88

Comprension lectora 0,674 | 0,879 | Nada (n = 82) 444 .85
Poco (n = 248) 445,88

Bastante (n = 310) 433,48

Mucho (n = 244) 449,74

Correspondencia grafica 0,855 | 0,836 | Nada (n =82) 453,77
Poco (n = 248) 449 46

Bastante (n = 310) 443,07

Mucho (n = 244) 430,91

Identificacion de frase 5,299 | 0,151 | Nada (n=81) 451,85
Poco (n =248) 463,33
Bastante (n = 308) 432,886

Mucho (n = 240) 417,40

Completar 0,383 | 0,944 | Nada (n=81) 448,08
Poco (n = 248) 437,92

Bastante (n = 308) 441,86

Mucho (n = 240) 433,38

Asociacion dibujo-palabra | 5,595 | 0,133 | Nada (n = 81) 383,05
Poco (n = 248) 458,12

Bastante (n = 309) 439,59

_| Mucho (n = 239) 437,36

Dictado 2,836 | 0,418 | Nada (n=81) 411,06
Poco (n = 248) 458,98

Bastante (n = 309) 431,42

Mucho (n = 240) 439,37
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Expresion a partir de dibujo 0,972 | 0,808 | Nada (n = 81) 433,36
Poco (n =248) 452,67
Bastante (n = 309) 435,80
Mucho (n = 240) 432,73
Expresion a partir de frase, 0,604 | 0,896 | Nada (n = 81) 436,38
Poco (n = 248) 449,12
Bastante (n = 309) 433,19
Mucho (n = 240) 438,73
Expresion a partir de un tema| 0,659 | 0,883 | Nada (n = 81) 448,79
Poco (n = 248) 444,82
Bastante (n = 309) 440,47
Mucho (n = 240) 429,61
Total cuadernillo 1 0,926 | 0,819 | Nada (n = 82) 426,57
Poco (n = 248) 447,99
Bastante (n = 310) 435,65
Mucho (n = 244) 450,98
Total cuadernillo 2 1,497 | 0,683 | Nada (n = 81) 422,41
Poco (n = 248) 453,86
Bastante (n = 307) 433,90
Mucho (n = 239) 432,09
Total 0,759 | 0,859 | Nada (n=81) 42745
Poco (n = 248) 449,17
Bastante (n = 307) 432,89
Mucho (n = 239) 436,55

Tabla 59. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que la finalidad de la
lectura es que sus hijos desarrollen actitudes criticas ante lo que leen y las
calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Ninguna de las relaciones es estadisticamente significativa.

4.6. Acuerdo con incidencia del entorno familiar / Calificaciones

Se han puesto en relacion el acuerdo de los padres acerca de la inci-
dencia del entorno familiar y las calificaciones obtenidas por los alumnos
(Tablas 60 a 63).

Prueba H de Kruskal-Wallis — P4_1
Areas evaluadas Lel=2| p Categorias Rango
promedio
Identificacion de palabras | 6,857 | 0,032 | Poco (n = 165) 419,44
Bastante (n = 338) 443,68
Mucho (n = 391) 462,64




Completar 23,406 |<0,001 | Poco (n = 165) 367,96

Bastante (n = 338) 448,03

Mucho (n = 391) 480,60

Comprension lectora 24,855 | <0,001 | Poco (n = 165) 368,84

Bastante (n = 338) 443,36

Mucho (n = 391) 484,27

Correspondencia grafica 1,177 | 0,555 | Poco (n = 165) 431,51

Bastante (n = 338) 457,55

Mucho (n = 391) 445,56

Identificacion de frase 4,862 | 0,088 | Poco (n=164) 407,73

Bastante (n = 335) 450,24

Mucho (n = 388) 453,94

Completar " 9.815 | 0,007 | Poco (n=164) 396,79

Bastante (n = 335) 452,93

Mucho (n = 388) 456,25

Asociacion dibujo-palabra| 20,901 | <0,001 | Poco (n = 164) 366,10

Bastante (n = 335) 449,15

Mucho (n = 388) 472,48

Dictado 17,661 | <0,001 | Poco (n = 164) 373,39

Bastante (n = 335) 446,28

Mucho (n = 389) 472,94

Expresion a partir de dibujo | 14,172 | <0,001 | Poco (n = 164) 362,31

Bastante (n = 335) 445,20

| Mucho (n = 389) 478,54

Expresion a partir de frase| 17,174 |<0,001 | Poco (n = 164) 375,35

Bastante (n = 33)) 448,15

N Mucho (n = 389) 470,51

Expresién a partir de un tema 10,851 | 0,004 | Poco (n = 164) 392,89

: ' ' Bastante (n = 335) | 443,57

| } Mucho (n=389) 467,06

Total cuadernillo 1 W‘ 22,163 | <0,001 E Poco (n = 165) 372,18

g ' | Bastante (n = 338) ] 441,69

g , ' Mucho (n=491) | 48431

' Total cuadernillo 2 25092 <0,001  Poco (n=164) - 358,61 { 7
| | ' Bastante (n = 335) | 444,06 |

. L ' Mucho (n = 386) | 477,94 |
| Total 1 27.236 | <0,001  Poco (n = 164) | 356,66 |
. ‘ - Bastante (n = 335) | 441,52 |
Z | ' " Mucho (n = 386) | 48097 |

Tabla 60. Relacién entre el acuerdo de los padres acerca de que los padres
son lectores habituales y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.
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Salvo en los ejercicios de [Identificacion de palabras 'y
Correspondencia grdfica, en todos ellos existe diferencia estadisticamente
significativa (p<0.01) (en el ejercicio de Identificacion de frase la diferencia
es significativa con p<0.05).

Prueba H de Kruskal-Wallis — P4_2
Areas evaluadas | 2 gl=2 ‘ p Categorias Rango
promedio
Identificacion de palabras =~ 7,042 1 0,030  Poco (n=159) 407,25
‘ ‘ Bastante (n = 422) 449,06
|  Mucho (n=430) 469,50
Completar | 18,507  <0,001 Poco (n=59) | 342,22
| | Bastante (n = 422) 442,22
» ‘ .~ Mucho (n=430) - | 485,14
Comprension lectora - 18,031 ' <0,001 Poco (n=59) | 342,38
| | Bastante (n = 422) | 443,16
| ~ Mucho (n =430) | 484,19
Correspondencia gréfica 1,160 0 056 Poco (n =59) | 424,08
Bastante (n = 422) | 453,93
N - Mucho (n =430) 462,42
Identificacion de frase \ 3,774 | 0,152 | Poco (n=159) ‘ 398,81
| Bastante (n = 420) f 449,97
. i 'Mucho (n=425) | 46247 |
Completar 2,659 O 265  Poco (n=58) ‘ 420,56
Bastante (n = 420) 445,97
,,,,, B Mucho (n = 426) | 46328
Asociacion dibujo- palabra‘ 10 444 0, 005  Poco (n=159) - 374,50
Bastante (n = 420) ‘ 438,95
. Mucho (n=425) | 476,72 |
Dictado ‘Y 9,231 0,010 Poco (n =59) | 378 13
! ' Bastante (n = 420) - 440,30
| Mucho (n = 426) | 47589
Expresion a partir de d1bu10 1 11,622 0,003  Poco (n=359) i 347,94
‘ Bastante (n = 420) | 450,42
[ . Muwhom=426) 47010
Expreswn a partir de frase | 13,109 0,001  Poco (n=359) 338,26
‘ Bastante (n = 420) 462,91
Mucho (n = 426) 459,12 |
E(EresToia})aE de un tema 977758 ' 0,008 ' Poco (n= 593 356,02
| Bastante (n = 420) 45889 |
3 Mucho (n = 426) | 460,63 |
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Total cuadernillo | 20,863 |<0,001 | Poco (n=59) 333,76
Bastante (n = 422) 439,98
Mucho (n = 430) 488,50
Total cuadernillo 2 13,264 | 0,001 | Poco (n=58) 338,73
Bastante (n = 420) 447,67
Mucho (n = 424) 470,71
Total 16,725 1 <0,001 | Poco (n = 58) 331,40
Bastante (n = 420) 442,77
Mucho (n = 424) 476,57

Tabla 61. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que los nifios tienen
libros infantiles en casa y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Existe diferencia estadisticamente significativa (p<0.05) en el ejerci-
cio de Identificacion de palabras. Y existe diferencia estadisticamente signi-
ficativa (p<0.001) en los ejercicios Completar (1), Comprension lectora,
Asociacion dibujo-palabra, Expresion a partir de dibujo, Expresion a partir
de frase, Expresion a partir de un tema. Totales de ambos Cuadernillos, y
Total general.

Prueba H de Kruskal-Wallis — P4_3
Areas evaluadas Lgl=2 p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras | 3,284 | 0,194 | Poco (n = 90) 441,23

Bastante (n = 363) 474,63

Mucho (n = 496) 481,40

Completar 1 16,064 | <0,001 | Poco (n =90) 393,93

| ; Bastante (n = 363) 455,67

| Mucho (n = 496) 503,86

Comprension lectora 26,100 ' <0,001 | Poco (n=90) | 414,77

i | | ' Bastante (n = 363) 43274

- Mucho (n=496) - 516,86

Correspondencia gréfica ‘ 2,331 0,312 ‘ Poco (n =90) 441,18
7 Bastante (n = 363) 468,77 |
. Muho(m=49%) | 48569 |
‘ Identificacion de frase 1,592 | 0,451  Poco (n=90) | 440,50
' | Bastante (n = 361) 471,19 |
gy ~ Mucho(n=490) | 47646 |
| Completar 4,724 |1 0,094 | Poco (n =90) 421,99 |
Bastante (n = 360) 47436 |
" Mucho (n = 491) 471,52 |

Féo



Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas

Asociacion dibujo-palabra | 12,873 | 0,002 | Poco (n =90) 387,74
Bastante (n = 360) 460,80
Mucho (n =491) 493,74
Dictado 14,760 | 0,001 | Poco (n =90) 411,24
' Bastante (n = 361) 444,07
Mucho (n = 491) 502,71
Expresion a partir de dibujo, 27,036 | <0,001 Poco (n = 89) 377,96
Bastante (n = 361) 438,70
L ‘ ~ Mucho (n =491) | 51 62
Expresion a partir de frase = 17,220 | <0,001 Poco (n = 90) 415, 87 |
3 Bastante (n = 361) | 439,90
| ] - Mucho (n =491) - 504,93
Expresion a partir de un tema 10,422 0 005  Poco (n=90) 409,27
‘ Bastante (n = 361) i 456,06
1 Mucho (n = 491) | 494,26
Total cuadernillo 1 18,995 <0,001 ' Poco (n =90) ‘ 401,33
| ‘ ' Bastante (n = 363) 1‘ 445,16
! ‘ Mucho (n = 496) 510,21
Total cuadernillo 2 20,573 <0,001 Poco (n = 89) 384,07
‘ Bastante (n = 359) - 44277

- | Mucho (n = 490) | 504,60 |
Total ‘ 23,029 <0 001 Poco (n=89) . 388,57
1 Bastante (n = 359) 436,97
Mucho (n = 490) - 508,03

Tabla 62. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que los padres leen y
escriben con sus hijos y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Existen relaciones estadisticamente significativas (p<0.001) en los
ejercicios Completar (1), Comprension lectora, Asociacion dibujo-pala-
bra, Completar (2), Expresion a partir de dibujo, Expresion a partir de
frase, Expresion a partir de un tema, Totales de ambos Cuadernillos, y
Total general.

Prueba H de Kruskal-Wallis — P4_4
Areas evaluadas Legl=2| p Categorfas Rango
} | | ' promedio
Identificacion de palabras 1 6,611 5‘ 0,037 " Poco (n =48) . 397,32
‘ Bastante (n = 400) 464,77
; Mucho (n = 479) | 4'{0,047
Completar 14242 0,001  Poco (n =48) 350,84 |
- Bastante (n = 400) 44947 |
' Mucho (n = 479) | 48747 |
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Comprension lectora 20,971 | <0,001| Poco (n = 48) 329,11
Bastante (n = 400) 445,53
Mucho (n = 479) 492,94
Correspondencia grafica 0,530 | 0,767 | Poco (n=48) 436,98
Bastante (n = 400) | 466,47

Mucho (n = 479) 464,65 |
Identificacion de frase 7,877 | 0,019 | Poco (n=48) 365,39
Bastante (n = 397) 469,22
o N  Muchon=475) 46282
Completar 3918 | 0,141 | Poco (n = 48) ‘ 398,96
Bastante (n = 396) 463,92

| |— | Mucho(n=476) = 46386 |
Asociacion dibujo-palabra ‘ 4,522 | 0,104 | Poco (n=48) 393,00
| | ' Bastante (n = 396) 453,97
. | | Mucho (n=476) 47274
Dictado | 15,778  <0,001 Poco (n =48) 327,61
‘ Bastante (n = 397) 45 1,78
I ' Mucho (n=476) 482,14
Expresion a partir de dibujo“ 18,071 | <0,001 | Poco (n =48) 319,75
! ' Bastante (n = 397) 450,51

L ]  Mucho (n=476) 48399
Expresion a partir de frase 11,746 = 0,003 | Poco (n=48) 346,40
w 4 ' Bastante (n = 397) 455,12
_ i . Muchon=476) | 47746
Expresion a partir de un tema 8,665 } 0,013 Poco (n =48) 381,10
| ‘ Bastante (n = 397) 447,92

| Muchon=476) | 479,96 |
Total cuadernillo 1 18,719 1 <0,001 ' Poco (n = 48) 333,53
| ' Bastante (n = 400) 445,56

- ' Mucho (n=479) 49247
Total cuadernillo 2 17,003 | <0,001 i Poco (n = 48) 321,83
| | Bastante (n = 395) | 449,06
- ; | Mucho (n =475) 482,10
Total 1 19,137 | <0,001 T Poco (n = 48) 316,79
‘ Bastante (n = 395) 446,54
. Mucho (n = 475) | 484,69

Tabla 63. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que animan
a sus hijos a realizar actividades de lectura fuera del aula
y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Existen relaciones estadisticamente significativas (p<0.05) en los ejer-
cicios Identificacion de palabras, Identificacion de frase y Expresion a partir
de un tema.
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Existen relaciones estadisticamente significativas (p< 0.001) en los ejer-
cicios Completar (1), Comprension lectora, Dictado, Expresion a partir de dibu-
Jo, Expresion a partir de frase, Totales de ambos Cuadernillos y Total general.

4.7. Condiciones para la lectura / Calificaciones

Se han puesto en relacion el acuerdo de los padres con las condiciones
para la lectura y las calificaciones obtenidas por los alumnos (Tablas 64 a 67).

Prueba H de Kruskal-Wallis — P5_1

Areas evaluadas Lel=3] p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras | 0,301 0,960 | Nada (n = 104) 461,90

Poco (n =303) 459,66

Bastante (n = 312) 453,45

Mucho (n = 193) 453,57

Completar 7,976 | 0,047 | Nada (n = 104) 514,46

Poco (n = 303) 462,47

Bastante (n = 312) 433,81

Mucho (n = 193) 452,59

Comprension lectora 7,798 | 0,050 | Nada (n = 104) 512,66

Poco (n = 303) 460,41

Bastante (n = 312) 432,80

Mucho (n = 193) 458,41

Correspondencia grifica 7,721 0,219 | Nada (n = 104) 477,73

Poco (n =303) 431,61

' Bastante (n = 312) 463,04

Mucho (n = 193) 473,58

Identificacion de frase 7,556 | 0,056 | Nada (n=103) | 509,53

‘ | Poco (n = 303) - 45597

‘ ' Bastante (n = 310) | 435,48

' Mucho (n = 190) | 446,17

Completar ‘ 3,005 | 0,391 | Nada (n =103 5 487,52
Poco (n =303) ; 450,36 |
Bastante (n = 309) 445,15 |
E _ Mucho(n=190) 45125
Asociaci6n dibujo-palabra 2,823 | 0,420 = Nada (n = 102) 490,96 |
‘ ‘ Poco (n =303) 545,51 |

' Bastante (n = 310) | 44521
o Muwho(m=190) 44299

| Dictado 5,498 | ,0139 Nada (n = 103) 496,74

j Poco (n = 303) 465,58

* Bastante (n = 310) 435,49
o | Mucho (n = 190) | 440,17
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Expresion a partir de dibujo| 5,696 | 0,127 | Nada (n = 103) 506,07
Poco (n = 303) 457,90
Bastante (n = 310) 439,05
- Mucho (n = 190) 441,57
Expresion a partir de frase, 5,529 | 0,137 | Nada (n = 103) 498,98
‘ Poco (n =303) 449,86
‘ Bastante (n = 310) 434,76
| l Mucho (n = 190) 465,22
Expresion a partir de untema 6,858 | 0,077 | Nada (n = 103) 500,69
‘ Poco (n = 303) \ 463,82
Bastante (n = 310) | 443,48

| R Mucho (n = 190) 427,82
Total cuadernillo 1 [ 5,886 | 0,117 | Nada (n=104) 508,97
“_ | Poco (n=303) | 458,27
Bastante (n = 312) ‘ 436,82

.| Mucho(n=193) | 45726
Total cuadernillo 2 | 7,121 | 0,068 Nada (n=102) 510,74
| Poco (n = 303) 457,12
| Bastante (n = 309) 43331

. Mucho(=189) 44065
Total - 8,883 | 0,031  Nada (n=102) - 518,60
| 1 ' Poco (n = 303) 455,37
| ' Bastante (n = 309) 430,69
1 ' Mucho (n = 189) 445 49

Tabla 64. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que sus hijos
estan en condiciones de leer cuando reconoce las letras y las pronuncia, y las califi-

caciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Solo son estadisticamente significativos (p<0.05) el ejercicio de

Dictado y el Total general.

Prueba H de Kruskal-Wallis — P5_2

Areas evaluadas 2 gl=3| p | Categorfas Rango
‘ ‘ ‘ | promedio

Identificacion de palabras 10,468 } 0015  Nada (n = 32) - 408,47

| | ' Poco (n =284) | 428,30

| Bastante (n = 383) 469,01
- | Mucho (n=195) 43963

' Completar | 2,022 : 0,568 ' Nada (n = 32) | 447,39
j | | ' Poco (n = 284) 43178 |
i Bastante (n = 383) 450,78 |
‘ Mucho (n = 195) 463,96 |
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Comprension lectora 2,719 | 0,437 | Nada (n = 32) 440,30

Poco (n =284) 430,61

Bastante (n = 383) 449,99

Mucho (n = 195) 468,39

Correspondencia grafica 4,024 | 0,259 | Nada (n=32) 492,02

Poco (n = 284) 451,65

Bastante (n = 383) 430,20

Mucho (n = 195) 468,13

Identificacion de frase 0,674 | 0,879 | Nada (n = 32) 437,00

Poco (n = 283) 435,48

Bastante (n = 381) 450,18

Mucho (n = 191) 445,47

Completar 6,682 | 0,083 | Nada (n = 32) 421,66

Poco (n = 283) 423,09

Bastante (n = 381) 464,39

Mucho (n = 192) 437,97

Asociacion dibujo-palabra| 6,794 | 0,079 | Nada (n = 32) 479,20

Poco (n = 282) 412,74

Bastante (n = 381) 460,35

Mucho (n = 192) 451,60

Dictado 4,578 | 0,205 | Nada (n = 32) 504,69

Poco (n = 283) 421,99

Bastante (n = 381) 450,60

Mucho (n = 192) 455,54

Expresion a partir de dibujo | 3,044 | 0,385 | Nada (n = 32) 480,31

; ' Poco (n =283) 425,17

1 i Bastante (n = 381) 45591

| Mucho (n =192) 44438

Expresion a partir de frase l 4,382 | 0,223 | Nada (n=32) - 450,88

3 | | Poco (n = 283) | 429,20

| ‘ Bastante (n = 381) 439,41
i l ' Mucho (n =192) 476,08 |
Expresion a partir de un tema. 1,059 | 0,787 | Nada (n = 32) | 476,88 |
1 ? ' Poco (n = 283) - 43590
J Bastante (n = 381) | 44887
_ | | | Mucho (n = 192) | 443,11 |
' Total cuadernillo 1 | 2179 | 0536 | Nada (n=32) | 44372 |
? | Poco (n =284) | 431,59 |
| Bastante (n = 383) 1 44992
| | Muho®=195) 46654
| Total cuadernillo 2 - 4,409 1 0,221 | Nada (n = 32) | 487,24
| ' Poco (n = 282) | 418,34
g | ' Bastante (n = 381) - 451,60 |

g 3 ' Mucho (n=191) 455,06




Total 3,345 | 0,341 | Nada (n=32) 483,39
Poco (n = 282) 42294
Bastante (n = 381) 446,44
Mucho (n = 191) 459,19

Tabla 65. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que sus hijos
estdn en condiciones de leer cuando reconoce palabras,
y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Sélo es estadisticamente significativo (p<0.05) el ejercicio
Identificacion de palabras.

Prueba H de Kruskal-Wallis — P5_3
Areas evaluadas Lgl=3| p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras | 37,286 | <0,001 | Nada (n = 27) 312,74

Poco (n = 98) 385,72

Bastante (n = 436) 466,86

| Mucho (n = 352) | 475,69

Completar | 68,114 | <0,001  Nada (n=27) ‘ 193,30

Poco (n = 98) 321,08

' Bastante (n = 436) 467,08

Mucho (n = 352) 502,58

Comprension lectora 59,954 1 <0,001 | Nada (n =27) 218,69

Poco (n = 98) | 33327

| Bastante (n = 436) - 459,08

L i | ' Mucho (n = 352) | 507,15

Correspondencia gréfica ( 4,690 | 0,196 Nada (n=27) ’ 385,17

| | ' Poco (n = 98) 21,71

[ i | Bastante (n = 436) ; 468,93
‘ } Mucho (n = 352) | 45756
Identificacion de frase | 31,042 1<0,00I “ Nada (n = 27) ; 288,15 E
! i ' Poco (n = 98) | 362,28 |
i , Bastante (n = 434) 470,44
| Mucho(n=347) | 47094
- Completar 50,982 <0,001 Nada (n=27) 262,94 |
f ‘ ; ' Poco (n =98) | 347,23 |
j Bastante (n = 433) 47582
. Muchon=348) | 47045 |

" Asociacion dibujo-palabra 58,376 <0,001 = Nada (n = 27) 234,83

‘ i Poco (n = 98) - 313,46
| |  Bastante (n = 433) 466,86
; Mucho (n = 348) 49327 |
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Dictado 46,585 | <0,001 | Nada (n=27) 242,30
Poco (n = 98) 335,42
- Bastante (n = 434) 462,60
| Mucho (n = 348) 493,09
Expresion a partir de dibujo 56,781 | <0,001 ' Nada (n=27) 214,70
Poco (n =98) 325,67
i - Bastante (n = 434) 464,06
. - | Mucho (n = 348) 496,16
Expresxon a partlr de frase 48,238 ‘ <O 001 Nada (n=27) 271,35
Poco (n = 98) 331,43
Bastante (n = 434) 456,73
— ~Mucho(n=348) | 499,28
Expresion a partir de un tema 35,685 <0 001 Nada (n= 27) « .| 287,56
| - Poco (n =98) ‘ 348,95
Bastante (n = 434) | 464,21
e e N , Mucho (n = 348) | 483,76
Total cuadernillo 1 64 033 \<O 001 Nada (n =27) ‘ 200,20
\ Poco (n =98) | 321,47
' Bastante (n = 436) | 463,65

. Muho(=352) 50619
Total cuadernillo 2 70,398 <O 001 Nada (n =27) :l 203,30
Poco (n = 98) 299,13
' Bastante (n = 432) 465,73

e _ ~ Mucho (n = 347) | 498,73
Total 75, 353 <0 001 Nada (n=27) | 192,13
' Poco (n=98) - 296,37
Bastante (n = 432) 464,24
; | Mucho (n = 347) 502,24

Tabla 66. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que sus hijos
estdn en condiciones de leer cuando lee y comprende frases,
y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Salvo en el caso del ejercicio de Correspondencia grdfica, en todos
los demads existen diferencias estadisticamente significativas (p<0.001).
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Prueba H de Kruskal-Wallis — P5_4
Areas evaluadas Legl=3| p Categorias Rango
promedio

Identificacién de palabras | 29,559 |<0,001 | Nada (n = 54) 404,43

Poco (n =120) 376,76

Bastante (n = 241) 457,98

. Mucho (n = 486) 471,05

Completar 72,606 |<0,001 | Nada (n = 54) 285,53

Poco (n = 120) 315,37

Bastante (n = 241) 470,99

Mucho (n = 486) 492,96

Comprension lectora 64,361 |<0,001 | Nada (n = 54) 275,95

Poco (n = 120) 335,85

Bastante (n = 241) 466,11

Mucho (n = 486) 491,39

Correspondencia grafica 4,012 | 0,260 | Nada (n =54) 471,81

Poco (n = 120) 409,68

Bastante (n = 241) 448,65

Mucho (n = 486) 460,06

Identificacion de frase 33,574 <0,001 | Nada (n = 54) 314,89

Poco (n = 120) 380,17

Bastante (n = 240) 453,31

Mucho (n = 479) 475,47

Completar 37,995 <0,001 | Nada (n = 54) 362,41

Poco (n = 120) | 355,04

Bastante (n = 240) 470,01

Mucho (n = 479) 468,04

Asociacién dibujo-palabra | 61,076 |<0,001 | Nada (n = 54) 326,30

| Poco (n = 120) 307,83

Bastante (n = 240) | 467,73

| | Mucho (n=479) | 48509

Dictado ‘ 60,559 ' <0,001  Nada (n = 54) 303,05
| ' Poco (n = 120) 31697 |
. | | Bastante (n = 240) | 469,34 |
o Muchon=480) 48546 |

- Expresion a partir de dibujo = 60,136 <0,001 Nada (n = 54) | 292,32
‘- ‘ ' Poco (n = 120) 322,99
Bastante (n = 239) 469,56

| Muwcho(=480) 48417
. Expresion a partir de frase - 54,516 <0,001 Nada (n=54) 289,62 |
? | | Poco (n = 120) 348,76
e Bastante (n = 240) 44720
E ‘ Mucho (n = 480) 490,10
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Expresion a partir de un tema| 48,075 | <0,001 | Nada (n = 54) 295,05
Poco (n = 120) 360,92

Bastante (n = 240) 448,76

Mucho (n = 480) 485,67

Total cuadernillo 1 71,544 | <0,001 Nada (n=54) 277,48
: Poco (n = 120) 315,28

‘ ‘ ' Bastante (n = 241) 469,47

i ‘ Mucho (n = 486) 494,63

Total cuadernillo 2 1 80,340 I <0,001 Nada (n=54) 266,10
| | ' Poco (n = 120) 303,73

Bastante (n = 239) - 461,44

—_— . Mucho (n =477) _ 493,49

Total - 87,779 <0 001 Nada (n = 54) .| 262,31
'~ Poco (n = 120) 295,10

Bastante (n = 239) | 461,88

Mucho (n = 477) | 495,86

Tabla 67. Relacion entre el acuerdo de los padres acerca de que sus hijos
estdn en condiciones de leer cuando lee y comprende textos breves,
y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Salvo en el ejercicio de Correspondencia grdfica, en todos los demas
existen diferencias estadisticamente significativas (p<0.001).

4.8. Uso biblioteca escuela / Calificaciones

Se han puesto en relacién el uso de la biblioteca de la escuela y las
calificaciones obtenidas por los alumnos (Tabla 68).

Prueba H de Kruskal-Wallis — P6

Areas evaluadas ‘ Lgl=3 p Categorias Rango
| | | promedio

Identificacion de palabras 1,595 0,661 Nada (n = 441) | 472,10

1 Poco (n =176) 460,93

Bastante (n = 234) 485,03

I | - Mucho (n=95) 474,88

Completar 6,271 0,099 Nada (n=441) 457,66

i : " Poco (n = 176) 460,58

‘ | ' Bastante (n = 234) 494,43

I . Mucho (n=95) 51941

Comprension lectora 10,419 | 0,015 Nada (n=441) | 457,15

} Poco (n = 176) - 462,45

Bastante (n = 234) - 480,90
[ N ' Mucho(n=95) | 551,61 |

. Correspondencia grafica 1,786 0 618 Nada (n = 441) 471,09
'; Poco (n = 176) 491,46 |
; '~ Bastante (n = 234) 45855
| Mucho (n = 95) 488,24 |
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Identificacion de frase 5,634 | 0,131 | Nada (n = 436) 461,91
Poco (n = 175) 442,84
Bastante (n = 233) 491,56
i Mucho (n = 94) 499,65
Completar 3,409 | 0333  Nada (n=436) 465,89
1 Poco (n=174) 449,29
‘ Bastante (n = 234) - 489,78
[ , . Mucho(n=9%) 473,19
Asociacién dibujo-palabra 7,869 0,049 = Nada (n = 436) T463 30
Poco (n=174) 437,68
Bastante (n = 234) 480,79
- . Mucho (n = 94) | 529,05
Dictado 4937 ‘ [0, 176 ' Nada (n = 436) 464,81
Poco (n = 175) - 453,03
Bastante (n = 234) 469,85
L . Mucho(n=94) 526,06
Expresion a partir de dibujo 7470 0,058 Nada (n = 436) 460,55
‘ - Poco (n=174) - 441,25
Bastante (n = 234) - 483,96
. — i . Mucho (n =94) | 52732
Expresion a partir de frase . 9,714 0,021 = Nada (n = 436) 457,16
Poco (n = 175) 44735
Bastante (n = 234) 482,72
_ . Mucho (n=94) | 540,07
Expresion a partir de un tema’ 7,833 0,050 = Nada (n = 436) [ 461,98
Poco (n = 175) 449,13
Bastante (n = 234) 474,25
, . © Mucho (n=94) | 53545
Total cuadernillo 1 8,423 0,038 Nada (n=441) . 457,75
\ Poco (n = 176) 462,13
Bastante (n = 234) | 483,02
- - . Muchom=95) | 5443
Total cuadernillo 2 8,925 | 0,030 Nada (n=436) 456,50
| Poco (n=172) 441,47
' Bastante (n = 233) | 48191

- R Mucho (n = 94) | 53540
Total 8,593 \ 0035 Nada (n = 436) 456,06
Poco (n = 172) 44746
- Bastante (n = 233) | 476,86
' Mucho (n = 94) | 538,99

Tabla 68. Relacion entre el uso de la biblioteca de la escuela y las calificaciones
obtenidas en los distintos ejercicios.

Existe relacién estadisticamente significativa (p<0.05) en los ejerci-
cios Comprension lectora, Expresion a partir de frase, Totales de ambos
Cuadernillos y Total general.
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4.9. Uso otras bibliotecas / Calificaciones

Se han puesto en relacién el uso de otras bibliotecas y las calificacio-
nes obtenidas por los alumnos (Tabla 69).

Prueba H de Kruskal-Wallis — P7
Areas evaluadas Lel=3| p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras | 1,965 | 0,580 | Nada (n = 454) 463,18

Poco (n = 173) 473,01

Bastante (n = 214) 477,06

Mucho (n = 100) 490,05

Completar 17,726 | 0,001 | Nada (n = 454) 442,38

Poco (n =173) 484,07

Bastante (n = 214) 478,76

Mucho (n = 100) 561,72

Comprension lectora 20,044 |<0,001 | Nada (n = 454) 441,76

Poco (n=173) 484,03

Bastante (n = 214) 476,54

Mucho (n = 100) 569,36

Correspondencia gréfica 3,161 | 0,367 | Nada (n = 454) 456,37

Poco (n=173) 496,51

Bastante (n = 214) 481,08

Mucho (n = 100) 471,73

Identificacion de frase 3,344 | 0,342 | Nada (n = 447) 455,94

Poco (n=173) 490,04

Bastante (n = 214) 462,83

| Mucho (n = 100) 490,18

Completar | 2,390 | 0,495 Nada (n = 448) 458,51

| Poco (n = 172) 463,20

Bastante (n = 214) 478,74

| Mucho (n = 100) 491,13

Asociacion dibujo-palabra 7,469 :’ 0,058 | Nada (n = 448) | 446,86

: f ' Poco (n=173) 478,51

| Bastante (n = 213) | 476,48

- 1 1 Mucho (n = 100) | 521,77

- Dictado 12,140 1 0,007 ' Nada (n = 448) w! 436,44
i ‘ Poco (n =173) 496,15
Bastante (n = 214) 492,71 |
‘ e —— . Muho(m=100) 507,79 |
- Expresion a partir de dibujo 7,187 0,066 = Nada (n = 448) | 445,19 |

! Poco (n = 173) 481,78

" Bastante (n = 214) 484,16
, BT o ~ Mucho(n=100) 511,74

Expresion a partir de frase = 11,663 0,009 Nada (n = 448) 442,20

Poco (n = 173) 471,67

Bastante (n = 214) 490,22
Mucho (n = 100) 529,70
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Expresion a partir de un tema, 9,635 | 0,022 | Nada (n = 448) 453,59
Poco (n=173) 499,99
‘ ' Bastante (n = 214) 448,13

- Mucho (n = 100) | 519,72 |
Total cuadernillo 1 18,669 ‘<0,001 Nada (n = 454) ‘ 442,01
; Poco (n = 173) ; 487,25
" - Bastante (n =214) | 473,83
N . Muwchom=100) | 56845
Total cuadernillo 2 11,673 | 0,009 = Nada (n = 447) | 437,79
Poco (n=172) 490,46
 Bastante (n =213) 480,04
I | ~Mucho(n=100) | 52478
Total 15,274 0,002 ' Nada (n = 447) 437,61
Poco (n=172) 487,47
Bastante (n = 213) 472,32
Mucho (n = 100) 547,17

Tabla 69. Relacion entre el uso de otras bibliotecas y las calificaciones
obtenidas en los distintos ejercicios.

Existe relaci6n estadisticamente significativa (p<0.005) en el ejercicio

Expresion a partir de un tema.

Existe relacion estadisticamente significativa (p<0.01) en los ejerci-
cios Completar (1), Comprension lectora, Dictado, Expresion a partir de
frase, totales de ambos Cuadernillos, y Total general.

4.10. Percepcion de problemas / Calificaciones

Se han puesto en relacion la percepcion de diversos problemas y las
calificaciones obtenidas por los alumnos (Tablas 70 a 73).

Prueba H de Kruskal-Wallis — P13

Areas evaluadas

| Lgl=3| p

Categorfas - Rango
promedio

;L Completar

Identificacién de palabras 9,310 | 0,025
' Algo importante (n =278) | 482,61

4623 0202

Muy importante (n =43) 38343

Poco importante (n =490) = 456,19

Bastante importante (n = 107) 436,19
Muy importante (n =43) | 405,77
Poco importante (n = 490) 458,98 I
Algo importante (n = 278) 473,90 |
Bastante importante (n = 107) 455,02
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Comprension lectora 8,980 | 0,030 | Poco importante (n = 490) 452,57
Algo importante (n = 278) 487,34
Bastante importante (n = 107)| 455,37
Muy importante (n = 43) 368,71
Correspondencia grafica 2,851 | 0,415 | Poco importante (n = 490) 451,31
Algo importante (n = 278) 481,11
Bastante importante (n = 107) 451,20
Muy importante (n = 43) 433,73
Identificacion de frase 6,015 | 0,111 | Poco importante (n = 486) 449,63
Algo importante (n = 276) 475,49
Bastante importante (n = 106) | 463,60
Muy importante (n = 43) 384,19
Completar 9,068 | 0,028 | Poco importante (n = 486) 463,15
Algo importante (n = 277) 464,99
Bastante importante (n = 106) | 436,04
Muy importante (n = 42) 364,30
Asociacion dibujo-palabra; 8,682 | 0,034 | Poco importante (n = 485) 455,82
@ Algo importante (n =277) | 477,87
Bastante importante (n = 106)| 439,73
Muy importante (n = 43) ‘ 357,19
Dictado 6,229 | 0,101 | Poco importante (n = 486) 459,01
Algo importante (n = 277) 472,26
Bastante importante (n = 106) 438,89
Muy importante (n =43) J37O,034

Expresi6n a partir de dibujo, 9,870 | 0,020 | Poco importante (n = 486) | 465,60

: - Algo importante (n=276) | 469,10

' Bastante importante (n = 106) 418,12
| Muy importante (n=43) J 356,77
,0339 Poco importante (n = 486) | 460,47
\ ' Algo importante (n =277) | 467,63
‘ Bastante importante (n = 106) | 426,27
| | Muy importante (n =43) ’ 41448 |
0,276 Poco importante (n = 486) | 459, 15 | ’
| Algo importante (n=277) | 470,47 |
, ‘ . Bastante importante (n = 106) 421,82 |
L 3 | MLLY importante (n=43) 421,98 |

l e

I Total euadermillo 1 8984 0,030 Pocoimportante (n=490) 452,07 |
1? i ? ' Algo importante (n=278) | 488,84 |
' ‘ ' Bastante importante (n = 107) 454,19 |

| | Muy importante (n=43) 367,74 |

|
Expresion a partir de frase| 3,362

i

|

|

|

Expresi6n a paxur de un tema 3,867 '

|
I
:
l
|
|

Total cuadermllo 2 9,672 0,022 | Poco importante (n = 485) 3 459,81
4 ‘ ‘ Algo importante (n = 275) 472,83 |
’ ‘ ‘ Bastante importante (n = 106) 424,21 |
' Muy importante (n = 42) 349,63

L e e————
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Total

7,749

0,051

Poco importante (n = 485)
Algo importante (n = 275)
Bastante importante (n = 106)
Muy importante (n = 42)

453,58
477,88
433,45
365,14

Tabla 70. Relacion entre la posible percepcién como problema el hecho de que en
el grupo de su hijo/hija hayan alumnos/alumnas que sepan leer mejor o peor que
el/la suyo/suya, y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Existe relacion estadisticamente significativa (p<0.05) en los ejerci-
cios Identificacion de palabras, Comprension lectora, Completar (2),
Asociacion dibujo-palabra, Expresion a partir de dibujo, Expresion a partir
de frase, y Totales de ambos Cuadernillos.

Prueba H de Kruskal-Wallis — P14
Areas evaluadas Lel=3] p Categorias Rango
promedio

Identificacion de palabras | 9,621 | 0,022 | Poco importante (n = 26) 356,58
Algo importante (n = 117) 440,12

Bastante importante (n = 378)| 467,72

Muy importante (n = 392) 458,36

Completar 7,634 | 0,054 | Poco importante (n = 26) 376,29
Algo importante (n = 117) 409,91

Bastante importante (n = 378)| 467,01

Muy importante (n = 392) 466,75

Comprension lectora 8,811 | 0,032 | Poco importante (n = 26) 330,87
Algo importante (n = 117) 428,91

Bastante importante (n = 378)| 460,98

Muy importante (n = 392) 469,91

Correspondencia grdfica 2,702 | 0,440 | Poco importante (n = 26) 417,73
Algo importante (n = 117) 432,05

Bastante importante (n = 378)| 453,66

Muy importante (n = 392) 470,27

Identificacion de frase 4,322 | 0,229 | Poco importante (n = 26) 383,79
Algo importante (n = 117) 428,96

Bastante importante (n = 376)| 453,96

Muy importante (n = 387) 465,15

Completar 9,641 | 0,022 | Poco importante (n = 26) 367,60
Algo importante (n = 117) 414,00

Bastante importante (n = 376)| 468,44

Muy importante (n = 387) 456,70
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Asociacion dibujo-palabra | 8,062 | 0,045 | Poco importante (n = 26) 325,67
Algo importante (n = 117) 430,75
Bastante importante (n = 376)| 460,48
Muy importante (n = 387) 462,18
Dictado 5,033 | 0,169 | Poco importante (n = 26) 369,27
Algo importante (n = 117) 424,53
Bastante importante (n = 377)| 465,15
Muy importante (n = 387) 457,74
Expresién a partir de dibujo| 5,627 | 0,131 | Poco importante (n = 26) 386,69
Algo importante (n = 117) 414,31
Bastante importante (n = 377)| 456,96
Muy importante (n = 387) 467,64
Expresion a partir de frase, 7,289 | 0,063 | Poco importante (n = 26) 432.40
Algo importante (n = 117) 397,07
Bastante importante (n = 377)| 461,57
Muy importante (n = 387) 465,29
Expresion a partir de un tema| 2,759 | 0,430 | Poco importante (n = 26) 430,90
Algo importante (n = 117) 422,96
Bastante importante (n = 377)| 464,40
Muy importante (n = 387) 454,80
Total cuadernillo 1 8,668 | 0,034 | Poco importante (n = 26) 342,98
Algo importante (n = 117) 417,10
Bastante importante (n = 378)| 465,02
Muy importante (n = 392) 468,74
Total cuadernillo 2 7,401 | 0,060 | Poco importante (n = 26) 371,85
Algo importante (n = 117) 405,46
Bastante importante (n = 374)| 463,41
Muy importante (n = 387) 461,59
Total 8,774 | 0,032 | Poco importante (n = 26) 351,58
Algo importante (n = 117) 406,48
Bastante importante (n = 374)| 464,38
Muy importante (n = 387) 461,71

Tabla 71. Relacién entre la posible percepcién como problema el hecho
de que en, en general, exista poca coordinacion entre los centros escolares
y las familias, y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Existe relacion estadisticamente significativa (p<0.05) en los ejerci-
cios Identificacion de palabras, Comrpension lectora, Completar (2),
Asociacion dibujo-palabra, Total del Cuadernillo 1, y Total general.
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Prueba H de Kruskal-Wallis — P15
Areas evaluadas gl=3] p Categorfas Rango
promedio
Identificacion de palabras| 8,602 | 0,035 | Poco importante (n = 557) 446,27
Algo importante (n = 114) 432,50
Bastante importante (n = 88) | 386,00
Muy importante (n = 116) 443,14
Completar 10,130 | 0,017 | Poco importante (n = 557) 452,98
Algo importante (n = 114) 396,89
Bastante importante (n = 88) | 381,33
Muy importante (n = 116) 449,45
Comprension lectora 11,108 | 0,011 | Poco importante (n = 557) 449,93
Algo importante (n = 114) 407,58
Bastante importante (n = 88) | 369,36
Muy importante (n = 116) 462,69
Correspondencia grifica 1,788 | 0,618 | Poco importante (n = 557) 438,20
Algo importante (n = 114) 427,17
Bastante importante (n = 88) | 468,10
Muy importante (n = 116) 424,85
Identificacion de frase 6,302 | 0,098 | Poco importante (n = 555) 446,39
Algo importante (n = 112) 402,10
Bastante importante (n = 87) | 394,84
Muy importante (n = 114) 438,72
Completar 14,152 | 0,003 | Poco importante (n = 555) 450,93
Algo importante (n = 112) 397,67
Bastante importante (n = 87) | 372,78
Muy importante (n = 114) 437,79
Asociacién dibujo-palabra | 8,291 | 0,040 | Poco importante (n = 555) 443,07
Algo importante (n = 112) 403,95
Bastante importante (n = 87) | 380,10
Muy importante (n = 114) 464,30
Dictado 8,424 | 0,038 | Poco importante (n = 556) 446,60
Algo importante (n = 112) 401,99
Bastante importante (n = 87) | 377,93
Muy importante (n = 114) 454,43
Expresion a partir de dibujo, 12,860 | 0,005 | Poco importante (n = 556) 448,04
Algo importante (n = 112) 366,72
Bastante importante (n = 87) | 403,28
Muy importante (n = 114) 462,67
Expresion a partir de frase | 19,099 < 0,001 Poco importante (n = 556) 44499
Algo importante (n = 112) 370,14
Bastante importante (n = 87) | 382,59
Muy importante (n = 114) 490,01
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Expresion a partir de un tema | 13,464 | 0,004 | Poco importante (n = 556) 444 62
Algo importante (n = 112) 364,68
Bastante importante (n = 87) | 420,12
Muy importante (n = 114) 468,55
Total cuadernillo 1 11,663 | 0,009 | Poco importante (n = 557) 452,61
Algo importante (n = 114) 397,71
Bastante importante (n = 88) | 371,13
Muy importante (n = 116) 458,16
Total cuadernillo 2 15,434 10,001 | Poco importante (n = 553) 448,05
Algo importante (n = 112) 371,97
Bastante importante (n = 87) | 375,56
Muy importante (n = 114) 467,59
Total 14,371 | 0,002 | Poco importante (n = 553) 44721
Algo importante (n = 112) 376,82
Bastante importante (n = 87) | 374,55
Muy importante (n = 114) 467,68

Tabla 72. Relacion entre la posible percepcion como problema el hecho de
que se inicie a los nifios en la actividad de leer antes de Primaria,
y las calificaciones obtenidas en los distintos ejercicios.

Existen diferencias estadisticamente significativas (p<0.05) en los
ejercicios Identificacion de palabras, Completar (1), Comprension lectora,
Asociacion dibujo-palabra y Dictado.

Existen relaciones estadisticamente significativas (p<0.01) en los ejerci-
cios Completar (2), Expresion a partir de dibujo, Expresion a partir de frase,
Expresion a partir de un tema, Totales de ambos Cuadernillos, y Total general.

Prueba H de Kruskal-Wallis — P16
Areas evaluadas Lel=3] p Categorias Rango
promedio
Identificacion de palabras | 8,893 | 0,031 | Poco importante (n = 316) 460,03
Algo importante (n = 209) 432,60
Bastante importante (n = 183) | 420,41
Muy importante (n = 165) 416,87
Completar 10,325 | 0,016 | Poco importante (n = 316) 470,57
Algo importante (n = 209) 431,22
Bastante importante (n = 183) | 414,02
Muy importante (n = 165) | 405,51
Comprension lectora 8,163 | 0,043 | Poco importante (n = 316) 465,03
Algo importante (n = 209) 433,93
Bastante importante (n = 183) | 402,57
Muy importante (n = 165) 425,40
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Correspondencia gréifica 0,216 | 0,975 | Poco importante (n = 316) 439,30
Algo importante (n = 209) 429,98
Bastante importante (n = 183)| 439,57
Muy importante (n = 165) 438,64
Identificacion de frase 1,505 | 0,681 | Poco importante (n = 316) 444,08
Algo importante (n = 207) 435,61
Bastante importante (n = 180) | 420,41
Muy importante (n = 163) 424,75
Completar 20,383 < 0,001 Poco importante (n = 316) 466,52
Algo importante (n = 206) 447,45
Bastante importante (n = 180)| 392,56
Muy importante (n = 164) 397,29
Asociacién dibujo-palabra | 4,928 | 0,177 | Poco importante (n = 316) 457,95
Algo importante (n =207) 420,08
Bastante importante (n = 179)| 419,23
Muy importante (n = 164) 418,89
Dictado 7,071 | 0,070 | Poco importante (n = 316) 461,44
Algo importante (n = 207) 431,94
Bastante importante (n = 180)| 411,45
Muy importante (n = 164) 408,48
Expresion a partir de dibujo | 10,356 | 0,016 | Poco importante (n = 316) 469,15
Algo importante (n = 207) 420,72
Bastante importante (n = 180)| 406,10
. Muy importante (n = 164) 413,67
Expresion a partir de frase, 4,557 | 0,207 | Poco importante (n = 316) 456,35
Algo importante (n = 207) 415,52
Bastante importante (n = 180) | 428,14
Muy importante (n = 164) 420,68
Expresion a partir de un tema | 8,490 | 0,037 | Poco importante (n = 316) 462,00
Algo importante (n = 207) 421,95
Bastante importante (n = 180)| 401,22
Muy importante (n = 164) 431,23
Total cuadernillo 1 8,316 | 0,040 | Poco importante (n = 316) 467,75
Algo importante (n = 209) 431,74
Bastante importante (n = 183) | 406,96
Muy importante (n = 165) 418,10
Total cuadernillo 2 9,778 | 0,021 | Poco importante (n = 316) 466,50
Algo importante (n = 206) 420,92
Bastante importante (n = 179) | 402,43
Muy importante (n = 163) 414,26
Total 8,065 | 0,045 | Poco importante (n = 316) 463,66
Algo importante (n = 206) 419,75
Bastante importante (n = 179) | 406,31
Muy importante (n = 163) 416,98

Tabla 73. Relacion entre la posible percepcion como problema el hecho de que se
exija a los nifios un buen dominio de lectura en 1° de Primaria, y las calificaciones
obtenidas en los distintos ejercicios.

93



94

Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas

Existen diferencias estadisticamente significativas (p<0.05) en los
ejercicios Identificacion de palabras, Completar (1), Comprension lectora,
Expresion a partir de dibujo, Expresion a partir de un tema, total de ambos
Cuadernillos, y Total general.

Existen diferencias estadisticamente significativas (p<0,01) en el ejer-
cicio Completar (2).

5. INCIDENCIAS

Ponemos de relieve la existencia de diversas incidencias, que, en
mayor o menor medida, repercuten negativamente sobre los resultados obte-
nidos, o han imposibilitado hallarlos de forma optima.

A. En muchos Cuadernillos (unos 100) no figuran los cddigos, sean
del Centro, o de la muestra intracentro. Lo mismo ocurre con
muchos Cuestionarios de padres y de profesores.

B. En el texto de los Criterios de correccion de la prueba de logro de
los niiios, dice textualmente que cada ejercicio se valora "siempre
sobre 10 para que sea mds facil". Pero no ha ocurrido asf, y se ha
valorado sobre 1 cada ejercicio. Se incluye la fotocopia de unos
Cuadernillos que lo demuestran.

C. Ademids, el error de asignacion de calificaciones en algunos de los
Cuadernillos, llevé a que los valores maximos en ambos
Cuadernillos fuera de 11.

D. Tenemos la sospecha de que se han seguido diversos criterios de
valoracion, dado que consideramos prdcticamente imposibles
(dado el tamano de la muestra de alumnos) los efectos fecho en las
calificaciones de algunos de los ejercicios.

E. En la descripcion del tipo de Centro por parte de los profesores,
contamos con dos informaciones que deberfan ser coincidentes,
aunque no lo son. Se trata de la informacion que extrajimos de la
pdgina web del Ministerio en el momento de realizar el muestreo,
en cuanto a la titularidad del Centro, y de la respuesta de los pro-
fesores en el protocolo correspondiente.



F. Los padres no entendieron los enunciados de los items 8, 9, 10, 11y
12. En lugar de responder a cada uno de los subapartados, realizaron
una unica respuesta, lo cual ha invalidado estos items para establecer
la posible vinculacién con las calificaciones de sus hijos.

G. Existen muchos missings en las respuestas de los padres.

......................................................................................................................................... o
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RESUMEN DE LOS RESULTADOS
DEL TRABAJO DE INVESTIGACION

* Datos generales

La investigacion se ha desarrollado en 14 de las 17 Comunidades
Auténomas mds Ceuta y Melilla.

Se ha aplicado en 75 colegios repartidos por todo el territorio del
Estado, afectando a una muestra significativa de mas de 1500 nifios. Centros
y colegios se han seleccionado de manera aleatoria.

El nimero de datos extraidos de los cruces de informacion resultantes
de las pruebas aplicados a alumnos y cuestionarios a padres y profesores supe-
ra los 50.000.

Pruebas y cuestionarios se han presentado en castellano, euskera y
gallego.

¢ Introduccion

La investigacion sobre iniciacion a la lectura y la escritura en
Educacion Infantil se enmarca en el compromiso del Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte, para fomentar la lectura y la escritura en el
ambito escolar, y forma parte de las acciones llevadas a cabo dentro del Plan
Nacional de Fomento de la Lectura.

Esta preocupacion se concreta en el encargo que se realiza en el afio
2001 al Instituto Superior de Formacion del Profesorado para llevar a cabo
una investigacion de cardcter exploratorio sobre EL INICIO DE LA LECTO-
ESCRITURA EN EDADES TEMPRANAS.

El objetivo de esta investigacion se centra en la obtencion de datos
significativos sobre el desarrollo de las capacidades lectoescritoras del alum-
nado escolarizado con anterioridad a la Educacién primaria. Los datos hacen
referencia igualmente a las convicciones diddcticas, las valoraciones metodo-
l6gicas y a las practicas cotidianas del profesorado, asi como a las creencias
y valoraciones de los padres y a la influencia del entorno en el desarrollo de
las capacidades lectoescritoras.
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La hipétesis general que se establece en este estudio incide en el
supuesto de que una intervencion educativa desarrollada en el segundo ciclo
de Educacion Infantil acerca de la iniciacién a los procesos de lectura y escri-
tura mejora sustancialmente la calidad de este tipo de habilidades, tanto en su
desarrollo como en su tratamiento metodologico a lo largo de toda la
Educacion Primaria, y por supuesto, a partir de ahi en la creacién de habili-
dades lectoras y de lectores en la adolescencia.

Respecto a la comprobacion de este supuesto en el desarrollo de la
investigacion, hasta el momento presente hemos de sefialar que es posible
anticipar ya algunas conclusiones:

Con respecto a los PROFESORES:

1.Parece deducirse que utilizan métodos combinados (63.24%), aun-
que por los datos que se aportan para la valoracion de las habilida-
des lectoras se constatan determinados desconocimientos y/o con-
fusion en las bases y aspectos especificos que perfilan la aplicacion
de una concreta metodologia de desarrollo temprano de habilidades
de lectura y escritura.

2.En consecuencia, nada tiene que extraiarnos que el 94% del profe-
sorado se incline por demandar formacion para paliar la carencia del
conocimiento de técnicas y métodos cientificamente fundamentados
sobre la ensefianza-aprendizaje lectora en Educacién Infantil.

3.Por su parte, y en la misma linea, el 78% del profesorado indica
también como un problema la carencia de un apoyo legislativo para
desarrollar las habilidades lectoras en Educacion Infantil. Desde
esta perspectiva, esta conclusion viene a apoyar las decisiones adop-
tadas en el proyecto de Ley de Calidad.

4.Se sefala, igualmente, la relevancia del entorno familiar en la con-
solidacion de la habilidad lectora. Asi, consideran importante "que
los padres lean con los hijos" el 100% de los profesores consulta-
dos, y que "lean en casa para reforzar la labor de la escuela" el 100%
de los profesores consultados.

5.Parece destacable el hecho de que los problemas de coordinacion
pedagdgica afectan a estas cuestiones de manera mds relevante que
otros que pudiéramos considerar organizativos. Y asi la investiga-
cion ofrece resultados, sobre la estimacion de los profesores, del
siguiente orden:



...........................................................................................................................................................................
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a) Falta de coordinacion entre el centro escolar y la familia (96%)

b) Falta de coordinacién entre Educacion Infantil y Educacion
Primaria (93%)

¢) Elevada ratio profesor/alumno (77%)

6. Finalmente se ponen de relieve dos de los objetivos esenciales
que se sefialan para el dominio de la habilidad lectora:
* Lograr en los nifos la autonomia en el trabajo personal. (97%)
* Conseguir que los nifos disfruten con la lectura de los distintos
tipos de texto. (97%)

Con respecto a los PADRES:

1. Los problemas de coordinacién no son sélo internos, sino también
externos al ambito estrictamente escolar. Es importante que sea
igualmente reclamada esta coordinacién por un 90% de los padres
encuestados, que consideran un problema importante la falta de
coordinacién entre la escuela y la familia en la ensefianza-aprendi-
zaje de la lectoescritura.

2. No s6lo los profesores, sino también los padres, se muestran, en
consecuencia, muy de acuerdo con la necesidad del apoyo familiar
para el desarrollo de habilidades lectoras. El 73.6% de los padres
estdn muy de acuerdo en considerar que la lectura compartida en
familia favorece este aprendizaje.

3. Si se llegara a la necesaria coordinacién, descenderia el porcentaje
que nos revela la tercera conclusion. Los padres afirman que, en un
62% de los casos sus hijos nunca sacan cuentos ni de las bibliote-
cas escolares ni de otras bibliotecas.

4. Finalmente, el uso de las tecnologias de la informacién y de la
comunicacion se estd generalizando cada vez mds aun en edades
tempranas. Un 70% de los padres considera que actividades con el
ordenador ayudan a los niflos en el aprendizaje de la lectoescritura.

Con respecto a los ALUMNOS, analizando los diferentes items pare-
ce observarse:

1. Una estimable capacidad productiva de los alumnos, asi como una
eficaz coordinacion motriz bdsica, que les conduce a lograr destre-
zas relevantes en su capacitacion inicial para la lectura en el primer
caso y para la escritura en el segundo.
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2.Los items relacionados solamente con la motricidad fina no actian

como elementos diferenciadores en los resultados finales.

3.En el item de Dictado y Redaccion se observa, quiz4, una cierta falta

de capacidad de nuestros nifios para expresarse por escrito, ello
expresa una cierta falta de creatividad, de adquisicién de vocabula-
rio y de hébito de escritura. Como es comprensible en relacion con
las dificultades de aprendizaje y el desarrollo madurativo del nifio la
capacidad en habilidades escritas es inferior a la capacidad en habi-
lidades lectoras. Si bien se constata, segtn los centros, mayores o
menores equilibrios en el desarrollo conjunto de estas habilidades,
seglin se observa a continuacioén.

4.El tamaio de la poblacion revela datos significativos que se con-

cretan en:

* En los nucleos de poblacién mayores parece detectarse que los
centros educativos prestan una mayor atencion al desarrollo en los
nifos, de capacidades de comprension y de expresion lectoras, sin
abandonar un nivel destacable en destrezas de escritura, mientras
que en poblaciones de tamafio medio (m4s de 2000 habitantes y
menos de 100.000) se observa un porcentaje mds equilibrado,
aunque mas bajo en su conjunto, entre estas destrezas y las de
escritura.

* Por otra parte destaca el hecho de que en aquellas poblaciones
mds caracterizadas por su condicién rural y pequefio tamaio, el
logro es superior en la mayoria de las competencias al de las
poblaciones de tamafio medio y mas cercano al de las poblaciones
de tamano grande.

5. Se observa en todos los items que componen la prueba que la dife-

rencia de género influye siempre en los resultados finales hasta el
punto de afirmar que las nifias sobresalen sobre los nifios en todos
los casos, particularmente en cuanto a habilidades de comprension
y expresion escrita, asi como en las destrezas de lectura mecénica.

6. Parece observarse un alto porcentaje de homogeneidad entre grupos

de colegios de determinados dmbitos espaciales del Estado, que
alcanzan al 60% de la distribucion total de la muestra. En el resto se
observan grandes diferencias entre los bloques de habilidades obje-
to de la investigacion. De manera singular, en algunos grupos de
centros, se detecta una discrepancia no deseable entre aquellas habi-
lidades mds directamente relacionadas con la comprension lectora
que con la expresion escrita. Esta cuestién se agudiza mucho mds
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cuando se trata de observar el aspecto creador del uso escrito de la
lengua, es decir, la creacion escrita.

7.En términos generales no se detecta una diferencia significativa en
cuanto a la titularidad de los centros que componen la muestra, a
excepcion de una ligera deficiencia en cuanto a logros:

* En habilidades basicas, como es la percepcion, los logros resul-
tan superiores en los centros de titularidad publica.

* Mientras que es en los centros concertados donde se produce un
porcentaje superior de logro en relacion con la habilidad de la crea-
cion escrita.
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ALGUNAS COSAS QUE SABEN LOS NINOS DE
LECTURA'Y ESCRITURA ANTES
DEL INICIO DE LA ENSENANZA PRIMARIA!

David Barton
Universidad de Lancaster. Reino Unido

INTRODUCCION

1. La extension de las literacies en los contextos diarios.
2. El aprendizaje en los contextos diarios.

3. Conclusion: llegar a ser investigador de practicas.

4. Implicacion de los nifios en las practicas de la literacy
en casa en tiempos de cambio

INTRODUCCION

Los lazos entre el hogar y la escuela, o mds en general, la relacion
entre la vida diaria y el mundo de la escuela, ha interesado durante muchos
afios a los educadores. Han existido perspectivas muy diferentes respecto a
esta cuestion, la cual, en dltimo término, trata del significado e impacto de la
educacion. Estudios recientes se han centrado en la lectura y escritura y han
investigado las diferencias entre el leer y escribir en casa y en la escuela. La
mayoria de los estudios parten de la situacién educativa y luego investigan si
las practicas escolares se manifiestan en el hogar.

En este articulo no comenzaré por la escuela; prefiero empezar por el hogar.
Describiré un estudio detallado de la lectura y escritura en la vida ordinaria de la
gente, documentando las vidas de los adultos en sus hogares y comunidades.

Quiero sugerir que ese es el mundo en donde los nifios empiezan a
experimentar la lectura y escritura, y que antes de ir al colegio, aprenden
mucho acerca de leer y escribir. De modo decisivo, quiero sostener que el

! Este articulo, de su original en inglés ha sido traducido por Juan Carlos Torres Diaz.
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asunto es mucho mas amplio que si los nifios aprenden o no, a leer y escribir
antes de ir a la escuela; lo que es realmente de interés es qué es lo que los
nifios aprenden sobre leer y escribir”, y esto es mucho mas extenso que los
puntos metalingiifsticos referentes al significado de los términos asociados
con la lectura y escritura.

Me acerco a la cuestion de la relacion entre el hogar y el colegio,
desde la perspectiva de considerar la alfabetizacion (literacy) como una préc-
tica social. Esta serd la "lente" con la que enfoque la cuestion.

Quiero indicar que los nifios, en casa, observan las actividades de los
adultos; y probablemente, muchas veces participan en ellas; y aunque no
sepan leer, si se sumergen en una amplia gama de hechos alfabéticos.
Aprenden que la alfabetizacion es importante y tiene su sentido y su lugar;
que forma parte de practicas sociales mds amplias. Explicaré esto con mads
detalle describiendo el estudio en el que he estado implicado, y luego, sacan-
do consecuencias para la educacion.

Entendiendo lo que estoy diciendo en un contexto internacional,
hemos de dirigirnos a los hechos de la traduccién, de cémo se traduce "lite-
racy" al espafiol y a otras lenguas romance. Yo quiero expresar con literacy
algo mds de lo que significa el término alfabetizacion. Este término, comun
en Espanol, Portugués, Italiano y Francés, tiene el sentido de educacion basi-
ca y de aprendizaje. Es necesario un concepto que comprenda los significa-
dos y los usos de la lectura y escritura de la gente. En inglés se dice "literacy
practices", que puede traducirse como la prdctica de la lectura y escritura.
También encuentro util algunas veces el hablar en plural de distintas litera-
cies, literacies del hogar, de la escuela, del lugar del trabajo, etc.

El estudio al que me refiero fue un examen detallado de la lectura y
escritura de adultos en sus vidas cotidianas. Se llevo a cabo en Lancaster, ciu-
dad en el noroeste de Inglaterra. Empezaré resumiendo los "hallazgos" de ese
estudio sobre las literacies locales, y demostraré el complejo mundo al que se
enfrentan los nifios.?

El estudio de Lancaster incluia una amplia gama de métodos de inves-
tigacion. La forma central de la recogida de datos fue un estudio detallado de
la vida en un barrio. Esto inclufa repetidas entrevistas realizadas con detalle a
diferentes personas en sus propios hogares; algunas de ellas cubriendo un
periodo de mds de un aflo. Las entrevistas se completaban con observaciones

* Ese estudio se describe con mds detalle en BARTON, D. & HAMILTON, M. Local litera-
cies: reading and writing in one community. Routledge. London, 1998.
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de hechos como el hacer la compra, guisar, la participacién en grupos de la
comunidad local, la visita a la biblioteca, etc. Hubo muchas fotografias del
ambiente y documentos como cartas, periddicos, panfletos y noticias. La
mayoria de las entrevistas se grababan y se transcribian, y su estudio daba
cantidad de datos. Resulta dificil reunir y resumir un estudio tan diverso. Lo
haré aprovechando el concepto de las prdcticas de la literacy especifica,
como modo de entender la lectura y escritura que la gente practica en su vida
diaria. Este concepto proporciona un compendio ttil para gran parte de la lec-
tura y escritura que nuestro estudio descubri6.

1. LA EXTENSION DE LAS LITERACIES EN LOS CONTEXTOS
DIARIOS :

Lo primero que decimos, partiendo de nuestro estudio, es que habia
gran cantidad de lectura y escritura en la vida diaria de la gente. La habia en
todas las dreas de la vida de la comunidad. También nos sorprendi6 la varie-
dad de la L. y la E., los distintos modos en que participaba la gente. Para resu-
mirlos encontramos 1til el centrarnos en seis dreas de la vida diaria: aquellas
en las que la gente estd activa; e identificamos las maneras en que aportan la
L.y la E. a sus actividades diarias. Son esas pricticas de la lectura y la escri-
tura propias en las que nos centramos; son esencialmente las que no estin
ajustadas a reglas y procedimientos formales de las instituciones sociales
dominantes y que tienen su origen en la vida diaria. Mds que ir a una defini-
cién mds completa en este punto, describiré primero esas seis dreas de la acti-
vidad especifica y daré ejemplos del campo de las practicas de la literacy en
ellas. Luego trataré de como se introduce a los nifios en esas actividades.

Las tres primeras dreas de la prictica diaria en donde habia mucha
lectura y escritura son aquellas que en general no son sorpresivas; su estudio
consistia en desarrollarlas con ejemplos y con gran detalle. Esas dreas son:
organizar la vida, la comunicacion personal, y el ocio privado. A estas tres
areas del quehacer diario afiadimos otras tres: documentar la vida, dar senti-
do y participacion social. Estas son dreas cuyo significado comprobamos
durante el estudio, en el proceso de recogida y andlisis de los datos. En este
articulo, recorreré las seis dreas cada una por separado, enlazando ejemplos de
la vida individual de las personas con las practicas sociales mds amplias.

1. Organizar la vida. Gran parte de la practica diaria implica la lectu-
ra y escritura. La gente al estructurar sus vidas las utiliza. Apuntan en un cua-
derno los detalles de las citas y actividades sociales; también utilizan los
calendarios, los cuadernos de sefias y las listas de teléfonos. Dentro de la casa
hay una cierta organizacion: lugares en donde se encuentran los utiles de
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escritorio; los distintos tipos de libros se guardan en lugares diferentes, y el
orden de los libros en las estanterias es importante, reflejan sistemas de clasi-
ficacion concretos. Mucha gente guarda registros complejos de las finanzas
semanales. Las notas escritas a mano también son importantes para organi-
zarse la vida, ya sean de uso comtin, como las listas de la compra o de cosas
que hay que hacer; o mds personales, como de las personas o asuntos por los
que se quiere pedir. También es frecuente el registro de cartas y postales reci-
bidas y a las que hay que contestar, y las listas de los christmas enviados.
Muchas de esas actividades son tarea diaria de la literacy y son catalogadas
como se hace en casa. Algunas organizaciones se hacen de forma individual,
mientras que otros aspectos son organizados por la familia o por otro grupo.

2. Comunicacion personal: La gente envia cartas y postales a sus
parientes y amigos. Se mandan y se reciben toda clase de cartas y en distintas
formas. Cartas con noticias, para comenzar o terminar unas relaciones, para
invitar o agradecer, para celebrar y felicitar, etc. Pueden ser amistosas o de-
safiantes; firmadas o an6nimas; serias o en broma; algunas eran grabadas o
tomadas en video. Unas veces eran especialmente importantes para gente que
se encontraba muy aislada; etc. El escribir una carta personal parece ser una
forma especial- mente accesible para la gente, y puede considerarse como un
género bdsico del que se derivan otros géneros.’

Hay muchos tipos de comunicacion personal. Las personas también
mandan y reciben tarjetas de felicitacion por el cumpleaiios, por Navidad,
por aniversarios, por una enfermedad, pasar un examen, nacimiento de un
nifio. Unas eran comerciales; otras estaban escritas a maquina y con algo
afiadido a mano; otras eran mezcla de distintos estilos. Ademds, la comuni-
cacion personal no es solo por cartas o postales. La gente pone también sim-
ples notas: por debajo de la puerta de entrada, o en la cocina cuando es refe-
rente a la comida, o en el departamento del correo de otra persona. Y pue-
den ser funcionales, o expresando afecto o queja de algo. Unos mensajes
circulaban privadamente, otros se ponian en un tablero publico de la casa.
En Lancaster, concretamente, la gente ponia en el tablon de la casa signos
anunciando cumpleafios, reuniones, etc. La mayoria de la muchedumbre
también anunciaba en el periddico los nacimientos, bodas, etc. Algunas
veces también aparecen en tono de humor, como cuando se anuncia el 50
cumpleafios de una persona y se acompaia con una foto de cuando tenia
cinco afios. La comunicacion personal tiene muchas formas y objetivos. Y
la L. y la E. varian igualmente.

* Como puede verse en BARTON, D. & HALL, N. (Eds.) In press. Letter writing as a social
practice. John Benjamins. Amsterdam.
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3. Descanso privado: Encontramos que la gente lee libros y periddi-
cos como ocio, como modo de relajarse y pasar el tiempo. Hay distintos tipos
de lectura en los adultos: Unos leen libros y revistas por las tardes; otros s6lo
en los viajes y en las vacaciones. Tanto los nifos como los adultos pueden
perderse con un libro. A veces la gente hace esto cuando estdn solos, o cuan-
do quieren aislarse porque el libro les permite aislarse en un lugar publico. A
veces leen un tipo de libros y rechazan otros. Un hombre, que era aficionado
a historias de tiempos de guerra, era hostil a la ficcién y s6lo queria leer cosas
basadas en [a vida real. Cuando se trata de fomentar la lectura, se suele tomar
al libro como la tinica forma de lectura, y la ficcién es tomada como la tnica
forma del libro de lectura. Nuestro estudio puso de relieve como la lectura se
localiza también en otras actividades, y como también la ficcion es s6lo una
forma del libro de lectura.

La mayor parte del tiempo libre —segtin nuestro estudio- se dedicaba
a la lectura, pero habia también personas que escribian, bien a otros o para su
propio provecho. Realmente nos sorprendi6 el nimero de personas que prac-
ticaban la actividad de escribir poesia en su tiempo libre; también se comuni-
caban con otros enviandoles una tarjeta con una poesia escrita a mano a un
amigo que se encontraba en el hospital, o celebraba su cumpleafios, etc. Otros
practicaban distintas formas de redacciones escritas que les servian de des-
canso. Muchas actividades relajantes se practican mediante la Lectura y
escritura Algunas actividades, como la de ser un "fan", incluyen una gran
gama de actividades de alfabetizacion; leer libros y revistas, escribir notas y
cartas e incorporar otros tipos de tecnologias, incluida la television. Variaba la
manera en la que las personas utilizaban la alfabetizacion para su propio dis-
frute; aunque muchas de ellas las dirigen hacia su propio interés, como pasa-
tiempos o deportes, a través de actividades complejas de alfabetizacion.

Estas tres formas de précticas especificas eran puntos de partida; en
cierto sentido se esperaban y se predecian al comenzar nuestro estudio, y son
usos comunmente adjudicados a la lectura. y escritura A medida que fue
avanzando el estudio, con otras entrevistas y posterior observacion, descubri-
mos nuevas actividades en donde tenfan importancia la lectura y escritura. Las
tres actividades siguientes eran menos esperadas y se derivaban de los datos.
No obstante, pueden ser familiares a la gentes en distintos contextos.

4. Documentacion de la vida: Encontramos que la gente mantiene
recuerdos de su vida de formas distintas: certificados de nacimiento, informes
del colegio, recuerdos de boda, logros deportivos recortados de periddicos...;
y a veces, los tienen recogidos en dlbumes. También guardan souvenirs pro-
cedentes de vacaciones, de festivales y acontecimientos familiares. Otros
tiene dlbumes de fotos de la vida pasada, y también tiene y hacen cuadernos
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de recetas de cocina. Encontramos que la gente conservan recuerdos de una
gran variedad de actividades, incluyendo: la jardineria, el mantenimiento de
los coches, sobre la salud y el desarrollo, o sobre finanzas. Muchas personas
escriben y guardan diarios en distintas €pocas de sus vidas. También conser-
van algunas cartas pero no todas; y suelen tener un cuaderno con direcciones.
Hay momentos en que vuelven a releer esos escritos guardados, y algunos
pasan de generacion a generacion.

Algunas personas escriben una verdadera biografia y otras intentan
hacerlo. Este puede ser un ejemplo de como las practicas cambian la vida de
una persona. Tuvimos el caso de un hombre de setenta y tantos afos, que
nunca habia escrito algo personal, y que ahora se decidia a empezar su bio-
graffa. Nos encontramos con personas que guardaban recuerdos de su gran
familia, o de su comunidad e investigando a su familia, la historia local, las
costumbres fue suficiente para tener su propio vendedor de periddicos nacio-
nales en su barrio. Los cursos sobre la historia local se encuentran entre los
cursos mds populares para la educacion de adultos.

5. Dar sentido. La gente, de modo consciente, hace su propia investiga-
cién. En el sentido mds simple, esto implica la lectura de folletos con instruccio-
nes para ver como se utilizan los utensilios o como se reparan. Incluyen la lectu-
ra de libros de formacion y religiosos. También tenian los libros de investigacion
de materias desconocidas, como referente a una enfermedad, a las dificultades de
un nifio en la escuela, a una injusticia, etc. Todo eso de solo interés personal, o de
la familia, o de la vecindad. La gente investigaba esos asuntos leyendo, escri-
biendo, hablando con la gente, buscando en distintas fuentes. Encontramos que
surgian personas expertas en diferentes materias y que la gente acudia a ellas en
busca de consejo y ayuda. Puede encontrarse tenacidad en aprender, en encontrar
mads, en resolver un problema traspasando las dreas de expertos y metiéndose en
conocimientos normalmente reservados a otros. Por ejemplo, en libros de medi-
cina o de leyes escritos para profesionales en esas dreas. La gente ha de aprender
como se hace eso y, como adultos, aprenden a encontrar como y donde conseguir
los recursos que necesitan. Para hacer eso aprovechan y crean conocimientos pro-
pios. Aunque con menos presion, la gente puede tener intereses y pasatiempos que
persiguen y en donde se les llega a conocer como expertos, por ejemplo: ornit6-
logos (conocer pajaros), hacer vestidos, reparar coches, viajes. Esto lleva a que
haya grandes diferencias en los conocimientos de los individuos. Es muy revela-
dor el fijarse en una comunidad e investigar los conocimientos verndculos que
existen y conocer los modos en que la gente utiliza esos conocimientos.

6. Participacion social: La gente participa en una amplia gama de
actividades sociales. Quedamos sorprendidos del gran nimero de grupos y
clubes que existian en la ciudad y, también, por el hecho de que cada uno de
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este estudio, parecia estar conectado con, por lo menos, una de esas organiza-
ciones; y por- que distintas personas son, o han sido, funcionarios de organi-
zaciones. Existen clubes y asociaciones que se refieren a animales, a la natu-
raleza, a deportes, a la religién, mdsica, politica, cuidado de ancianos y
enfermos, etc. Van desde pequefios grupos transitorios, hasta ramas de orga-
nizaciones nacionales establecidas en la localidad. Calculamos que habra
unos mil de esos grupos en Lancaster, que es una de las ciudades de tamafio
medio. La participacion en grupos puede implicar la literacy de muchas
maneras. La gente lee y toma parte en la publicacion de noticias, participa en
reuniones, en rifas y tdmbolas, y disefia posters. Escriben a los periddicos
locales como miembros de las asociaciones y envian reportajes de actividades
y de logros. Se guardan los registros de los socios y de las finanzas, que se
pueden invertir con distintos fines. Hay diferentes modos de participacion;
incluso cuando haya personas que no sean socios, pueden asistir a reuniones,
y pueden leer sobre las actividades de vecinos y amigos.

Como una forma de participacion social, se puede considerar a algunas
personas como politicamente activas y, de hecho, ellas se describen asi. Otras
participan en la vida politica asistiendo a reuniones publicas, escribiendo cartas
y yendo a marchas y manifestaciones. En este contexto, se utiliza la literacy
como instrumento de transformacién para llevar al cambio. Hay que hacer notar
que tenemos detalles de ambas demostraciones: de la primera en una manifes-
tacion en contra de los impuestos, y de la otra protestando contra los malos olo-
res en una parte de la ciudad. Habia gente que decia que era la primera vez que
asistia a una manifestacion. Se puede participar socialmente de distintos modos
en diferentes €pocas de la vida, y se puede ser activos y dejar de serlo. También
la participacion puede ser obligada para otros. Documentamos un ejemplo en
el que unos terrenos locales iban a ser vendidos a quienes los cultivasen, y las
personas tuvieron que organizarse rdpidamente en grupos para conocer el terre-
no y desarrollar una nueva experiencia. Tuvieron que familiarizarse con la lec-
tura y escritura y con nociones de abogacia en las que no eran expertos.

Las seis categorias anteriores se identificaron partiendo de las vidas
individuales, pero también puede partirse de las funciones del grupo. Es impor-
tante el no identificar sélo la Lectura y escritura como algo que hacen los indi-
viduos. Los grupos de distintas clases pueden utilizar la lectura y escritura de
diferentes modos. Esto es importante para comprender las maneras en que la
lectura puede ser promovida y apoyada. En la identificacion del campo de estas
actividades de alfabetizacién nos hemos movido entre términos diferentes; atri-
buyéndolo, a veces, a la familia, al hogar, a la vecindad, y a comunidades.
Vimos que estos cuatro términos eran ttiles y todos ellos tenfan su papel en la
comprension de algunos aspectos de la Lectura y escritura de la gente. No obs-
tante, cada uno de ellos puede apoyar a la literacy de distintos modos.

Algunas cosas que saben Ins n
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Bien que las personas de una familia estén relacionadas o no, hay algu-
nas funciones en los hogares que pueden desempeiiarse de distintas formas; y
todas implican a la Lectura y escritura en el gobierno y comunicacién en el
hogar. Las familias eran importantes cuando las personas hablaban sobre su
aprendizaje informal y sobre redes de apoyo y de obligacién. La gente utiliza-
ba una nocién muy amplia de la familia; con frecuencia se referia a los parien-
tes, que en algunos casos vivian cerca en la misma calle; y en otros casos a los
que vivian en otras partes de Lancaster o en ciudades cercanas. El escribir car-
tas era muy importante para mantener la comunicacion cuando estdn separados
por la distancia. Las familias numerosas eran importantes cuando se hablaba
de apoyar el aprendizaje de la escritura y la lectura por parte de los nifios. La
vecindad fisica influfa en las actividades publicas de la literacy, en donde la
gente contaba con el apoyo de los vecinos, y en donde se trataban hechos loca-
les comunes, como los problemas del trafico y la iluminacion de las calles.
Algunos de esos temas eran iniciados por personas de la localidad; otros por la
asociacion local de residentes, por el consejo de la ciudad, o por la policia.

2. ELAPRENDIZAJE EN LOS CONTEXTOS DIARIOS

El primer punto en la identificacién de las practicas alfabéticas verna-
cula es que se aprenden de forma informal. Tienen sus raices en los hogares y
en su crianza de la gente, y pueden considerarse como parte de lo que James
Gee ha calificado como los primeros discursos de las personas‘. En las activi-
dades de las que hemos tratado anteriormente, hay ejemplos del aprendizaje
verndcula. Una distincién importante entre el aprendizaje especifico y otro
aprendizaje, como el que se da en un contexto educativo, es que el 1° no estd
sistematizado por una autoridad exterior.’ Las relaciones entre el que aprende y
el experto son diferentes, y estos roles no estan fijados, sino que varian de un
contexto a otro. Se acepta el que las personas se enrolen en las practicas verna-
culas de distintas maneras: unas veces apoyando, otras pidiendo apoyo de otros.

En segundo lugar: el aprendizaje de la alfabetizacién en el hogar
raras veces esta separado de la préctica; mds bien se integran. Esto es cierto
en varios sentidos: en las literacies del hogar, lo que se escribe y lo que se
habla estdan frecuentemente integradas (de la forma en que Shirley Brice
Heath ha probado en su trabajo de 1983). Ademads estan integrados distintos
medios de comunicacién. También estd integrada la literacy con otros siste-
mas simboélicos y con los nimeros y lo visual; y pueden darse al mismo tiem-

* GEE, J. Social linguistics and literacies. Falmer Press. 1990.
* HOWARD, U. Self, education and writing in nineteenth century English communities. In
BARTON, D. & IVANIC, R. (Eds.) Writing in the community. Sage. Newbury Park, CA., 1991.
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po distintas materias y actividades. Esto puede contrastarse con algunas prac-
ticas de los colegios, en donde el aprendizaje estd separado de su utilizacion,
dividido en dreas de materia, de disciplinas y especialidades, y en donde se
suelen explicitar los conocimientos abiertos a la evaluacion. En casa suelen
quedar implicitos y no se reflejan ni se evaldan.

Aunque nuestro estudio era principalmente una investigacion de las lite-
racies locales, inevitablemente llegamos a algunas maneras en que la practica de
la lectura y escritura dominantes afectaban a las vidas particulares. Esto se da de
distintas maneras, incluyendo la serie de facturas que la gente ha de pagar, las
demandas de la escolaridad, las visitas médicas y las actividades. En el hogar
puede haber una serie de précticas de otros campos que incluyen: las précticas de
gobierno burocrdtico, como las asociadas a la eleccion de los colegios, al recla-
mo de beneficios, apuntarse en el registro electoral; practicas comerciales como
el tratar de los anuncios, la compra y el correo; y la practica de trabajos de
muchos tipos. La cantidad de encuentros oficiales de la gente varia bastante.
Muchas personas encontraban muy compleja la alfabetizacion y impuesta aso-
ciada a los quehaceres del estado propio: la edad avanzada, la enfermedad, el
desempleo, la pobreza, o la combinacién de varios de estos. Nos sorprendié el
que, con frecuencia, los menos capaces de la literacy eran los mds necesitados de
ella. A menudo se enfrentaban a demandas complejas de la Lectura y escritura

La fusion de lo dominante y lo vernacula puede verse en variedad de
textos. Hay una amplia gama de textos diferentes dentro de la préctica social
que hemos identificado. Por ejemplo, el organizarse la vida puede incluir notas,
noticias, diarios, cuadernos de direcciones. La participacion social incluye la
hoja informativa, noticias, minutas. La serie de libros que encontramos cu-
brian un gran espectro desde la ficcion a muy diferentes libros de no ficcién.
Un hecho concreto puede utilizar variedad de textos que van desde unas notas
escritas a manos hasta diferentes documentos oficiales publicos. Habiendo
identificado tipos concretos de textos, encontramos que variaban mucho. Por
ejemplo, los diarios que escribe la gente pueden incluir mezcla de géneros: la
fantasia, la poesia, la toma de datos; y estdn escritos con distintos propdsitos.

3. LA PARTICIPACION DE LOS NINOS EN UN MUNDO SOCIAL
TEXTUALIZADO

Resumiré la literacy en el hogar con una serie de encabezamientos:

- La gente habita en un mundo social mediatizado textualmente.
- Olvida los titulares de un periédico sobre hogares sin libros; tratan
de la cocina, del cuarto de bafio, debajo de la cama, en el coche.

Algunas cosas que saben los nifios de ¢
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También hay revistas, folletos, anuncios, correos, periédicos, pan-
fletos, listas para la compra.

- La gente actiia dentro de un mundo social mediatizado.

- Habla sobre un mundo textualmente mediatizado.

Lo que hace la gente en sus vidas:

El organizar y entender la vida esta mediatizado textualmente
La identidad y el dar sentido estan mediatizados textualmente

El aprendizaje diario esta recortado textualmente
La consumicion personal estd mediatizado textualmente
El ocio y la participacion social estan mediatizados textualmente

La comunicacion personal esta mediada textualmente
Gran parte de lo que se habla estd mediado textualmente

Retomemos la idea de que la mayor parte de las actividades diarias
estdn recortadas textualmente, y que los nifios, sepan o no leer, participan y
estdn inmersos en una amplia gama de casos de alfabetizacion. Ellos aprenden
sobre las practicas diarias de la literacy. Aprenden que la literacy tiene sentido
y aplicacién, que se encuentra, que forma parte de las précticas sociales.

El ver la alfabetizacién como una préctica social tiene implicaciones
importantes para la educacion. Participa de distintos modos, en diferentes
roles e identidades... comunidades en la préctica.

No quiero olvidarme de ciertas cuestiones.

- La investigacion espafiola sobre los deberes en casa, llevada a cabo
por Pilar Alcasa y otros colegas de Madrid y de Cérdoba.

- Programas de la alfabetizacion en la familia.

- Lazos con lo diario antes, durante y después de la escolaridad.

- La cuestion del aprendizaje: la gente aprende participando en las
practicas.

El comparar la vida diaria y la educacion nos lleva a los modos del
aprendizaje de la gente. La manera en que la gente aprende la lengua ver-
ndcula o diaria, también puede proporcionar modelos para comprender el
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aprendizaje en clase. Quedo claro en nuestro estudio que mucho, o la mayor
parte del aprendizaje sobre la lectura y escritura tiene lugar fuera de la clase.
El aprender a leer y escribir le lleva a una persona toda su vida. EI compro-
bar esto puede cambiar la idea de lo que uno haga en clase. Hay necesida-
des para que haya mds exploracién de las maneras en que el aprendizaje,
dentro y fuera de la clase, se puedan complementar entre si; y como el
aprendizaje formal pueda apoyar al aprendizaje diario. Esto puede cambiar
la idea de lo que estamos tratando de hacer en la clase. Lo importante es ser
capaz de aprender como aprender.

Tanto como examinar las afinidades entre las practicas diarias y las
practicas educativas, vale la pena examinar las conexiones entre el aprendiza-
je verndcula y el formal. El aprendizaje verndcula puede proporcionar mode-
los para entender el aprendizaje en clase. Por ejemplo, una manera en que la
gente aprende en las actividades diarias es participando en las actividades rea-
les y cambiando sus roles de participacion. Completando esto, no podemos
perder de vista el hecho de que cuando se aprende a escribir dentro del siste-
ma educativo, los alumnos aprenden todo un conjunto de pricticas nuevas.
Ademas de apoyar la educacion en las pricticas diarias, proporciona otras
nuevas, facilitando a los alumnos el participar en nuevos discursos. Las prac-
ticas escolares no son necesariamente buenas o malas; como las précticas en
el hogar tampoco son inherentemente buenas o malas. Han de ser considera-
das como dos formas de conocimiento, y es la interaccion del conocimiento
diario y el conocimiento escolar y el aprendizaje diario y el aprendizaje esco-
lar, 1o que necesitamos comprender y desarrollar.

3. CONCLUSION: LLEGAR A SER INVESTIGADOR DE
PRACTICAS

Haz que los nifos, los profesores y los padres investiguen las précti-
cas de la alfabetizacion, y examina cémo pueden los colegios apoyar las prac-
ticas no escolares.

El acto de investigar las practicas de la lectura y escritura y refle-
xionar sobre ellas puede ser una actividad importante para los alumnos de
distintas maneras. El estudio de las précticas diarias de la literacy tiene una
metodologia diferente segin se use un método u otro dentro de una extensa
serie. Es central aqui, la idea de “tomar un caso etnogréfico, de distanciarse
de las actividades, y de hacer lo familiar como extrafio; todo ello para ser
capaz de examinar estas actividades y reflexionar sobre ellas. Esto implica
también el tener que asumir que uno no sabe necesariamente que las préacti-
cas no son obvias. Este procedimiento puede utilizarse en la clase y los
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alumnos pueden hacerse investigadores de sus propias practicas dentro y
fuera de la educacion, y de las practicas en las comunidades en torno a ellos.
Esto implica el ver a los alumnos como investigadores y, de una especial
importancia hoy dia, el considerarlos como investigadores en un ambiente
que cambia. El tomar un caso racial es uno de los modos de aprender a
aprender.

El investigar las pricticas de una comunidad también implica el
aprender un conjunto de destrezas especificas referidas a la observacion, al
andlisis y a la reflexion. Una importante consecuencia del trabajo de
Shirley Brice Heath en los EE.UU. (1983) es el que los alumnos no reco-
gen, realmente, la herencia de sus mayores investigando sus comunidades
locales. Mas bien, aprenden modos concretos de organizar los conocimien-
tos, aprenden una meta-lengua para hablar sobre la experiencia, y aprenden
arazonar. Estas ideas de investigar las propias practicas se aplican a todos
los niveles, desde la educacion en la primera infancia hasta las literacies
académicas y la formacién de los profesores. Pueden utilizarse con los
nifios, con los alumnos, con los padres y con los profesores.

A medida que los alumnos avanzan por estos niveles de la educacion,
se encuentran constantemente con nuevas situaciones. Por ejemplo, cuando
los alumnos llegan a un nuevo colegio, 0 comienzan un nuevo curso, han de
investigar lo que se les pide y lo que se les va a inculcar; pues suelen ser prac-
ticas nuevas cuando entran a un nuevo nivel de educacion. Esto suele ser com-
plicado; el estudiante tiene que descubrir del nuevo nivel de educacion las
practicas especificas de la disciplina y del departamento. Puede haber cam-
bios en las demandas del lenguaje; especialmente en las segundas lenguas.
Hay que estudiar mucho el lenguaje cuando se aprenden las pricticas de la
alfabetizacion de nuevos niveles de educacion. Toda esta complejidad signifi-
ca que una introduccion radical en estas nuevas précticas las va a convertir en
objeto de estudio y de investigacion.’

La investigacion de las practicas comienza en el hogar, en donde los
nifios se enfrentan al mundo por primera vez. Desde el principio, tratan acti-
vamente de comprender el mundo que les rodea. Una parte de éste se refiere
a hechos alfabéticos que ven en su entorno y que, gradualmente, van partici-
pando en ellos. Pueden llegar al colegio con gran cantidad de conocimiento
implicito, que se ird convirtiendo en explicito.

® Ver también Hamilton, 2000.
7 Por ejemplo, ver Egan-Robertson & Bloome (1998), Barton (2000) y los proyectos del alum-
no en: www.literacy.lancs.ac.uk).
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4. IMPLICACION DE LOS NINOS EN LAS PRACTICAS DE LA
LITERACY EN CASA EN TIEMPOS DE CAMBIO

Estamos en medio de grandes cambios en la comunicacién y en los
medios. Algunos de los cambios, que comenzdbamos a ver en nuestro estudio, se
relacionaban con la difusién de nuevas tecnologias y el creciente ndimero de
hogares con ordenadores. Esto tiene, potencialmente, grandes efectos sobre las
précticas de la lectura y escritura en la vida diaria de la gente. Al mismo tiempo,
las instituciones han cambiado sus précticas al introducir nuevas tecnologias, y
han tenido que responder a esos cambios utilizando, por ejemplo, bancos auto-
matizados o catdlogos de la biblioteca informatizados. Aunque muchos de los
desarrollos en torno al ordenador, no iban dirigidos a las literacies diarias, sino a
las practicas del trabajo mas especializado, la gente los ha aprovechado para sus
propios usos. Una de las diferencias visibles que ha resultado con la venida al
hogar de los ordenadores, ha sido los cambios en el modo como la gente ha ela-
borado los panfletos y los avisos para los clubes y asociaciones.

Los nuevos conocimientos tecnoldgicos asociados a los ordenadores,
teléfonos y videos, pueden cambiar las relaciones dentro de las familias, ya
que las personas adquieren estos conocimientos en distintas proporciones. Y
los ninos suelen adquirir experiencias sobre las nuevas tecnologias que sus
padres no tienen. También, el conocimiento tecnolégico de los nifios puede
amenazar a los profesores, especialmente porque esos conocimientos, a dife-
rencia de otras dreas del conocimiento especifico, son valorados por los cole-
gios, pero los profesores pueden no estar experimentados. El fenémeno de
que los nifios posean conocimientos que tienen valor para la familia es tam-
bién evidente en los hogares bilingiies en Gran Bretana, en donde los nifos, a
veces, saben mas inglés o tienen mas familiaridad con las précticas diarias,
que sus padres. Esto probablemente serd verdad en las familias rotas y en
donde los nifios tienen mayor acceso a la educacién que sus padres. No obs-
tante, el cambio de relaciones en la familia causado por disparidades es parti-
cularmente evidentes en este punto de la historia.

Mirando de modo mds amplio al cambio social, hay mayor regulacion
y vigilancia de las practicas sociales, especialmente en términos de la invasién
de los profesionales en el campo privado de la familia. Esto es evidente en el
cambio de las destrezas de la alfabetizacion, por ejemplo, en las habilidades
en torno a la lectura temprana, en donde hay una mayor intervencién del
Estado en la vida preescolar de los nifios. Se ha tratado de incrementar la regu-
lacion de las précticas de la alfabetizacion en los hogares, ya que los progra-
mas de la lectura y escritura familiar son promovidos por el Gobierno, y por-
que hay sugerencias sobre lo que los padres deben hacer para mejorar la lec-
tura y escritura de sus hijos. También se facilitan cursos de alfabetizacion para
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los padres. Esta regulacion no estd generalmente enraizada en una estimacion
de las propias costumbres, sino en los puntos de vista de los colegios y en los
que quieren elaborar la politica sobre el tipo de apoyo que las familias deben
proporcionar a sus hijos. Nuestro trabajo favorece la creencia de que los nifios
pueden aprender mucho sobre la alfabetizacion observando y participando en
las actividades de la lectura y la escritura en el hogar. Hay mucho que los
padres, y otros de la casa y de la comunidad, pueden hacer para favorecer el
desarrollo de la alfabetizacion de los nifios. No obstante, como ya he argu-
mentado en alguna parte® no significa necesariamente que los padres deban
preocuparse por las praxis de la educacion formal y que deban actuar como
los profesores, como parece que estdn pidiendo algunos programas familiares.

Los cambios en la relacion entre el hogar y la escuela forman parte de
variaciones mas amplias que se dan en actitudes hacia la escolarizacion y la
educacion. Se ha prestado tanta atencion a la educacién, por parte de la poli-
tica y de los medios de comunicacion, que se ha hecho centro de debates entre
partidos politicos. En relacion con précticas de las lecturas y escrituras pro-
pias, nuestra impresion es que, aunque los colegios puedan tener el potencial
para introducir a los nifios en mds variedad de voces que las que experimen-
tan en casa, el National Curriculum in Britain ha reducido la variedad de tex-
tos y el nimero de posibles modos de leer y escribir en la clase. La educacion
ha sido un territorio disputado...

* BARTON, D. "Exploring family literacy". Reading, 29 (3), 2-4. 1995.
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Mi conocimiento del proceso de ensefianza - aprendizaje en la alfabeti-
zacion de niiios en edades tempranas, estd principalmente restringido a la expe-
riencia en paises Angldfonos. Mi familiaridad con la Educacion Infantil

' Este articulo, de su original en inglés ha sido traducido por Juan Carlos Torres Diaz.
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Espaiiola es limitada. Pero me he quedado bastante impresionada por lo que he
visto. Tengo un recuerdo vivo de dos clases, ambas de cinco afios, una en la ciu-
dad de Palencia, cerca de Valladolid, y la otra en un pueblo a una cierta dis-
tancia de la ciudad. En la clase de la ciudad, los nifios de cinco afios estaban
entusiasmados escribiendo historias y poemas para la publicacion de una revis-
ta. En el pueblo, en otra clase de cinco aiios, me mostraron orgullosos la carta
para el Alcalde, la cual habian elaborado entre todos, pidiendo mejoras en el
parque infantil del pueblo. El alcalde les respondio. Consiguieron su propdsito.

En primer lugar, me gustaria poner de manifiesto algunos de los cono-
cimientos que hemos adquirido en la investigacion en los Paises Angl6fonos
del proceso de ensefianza- aprendizaje de la lectura y escritura, de nifios de
edades comprendidas entre tres y cinco afios. Después precisaré cuales me
parecen las principales caracteristicas para una buena disposicion a la alfabe-
tizacion en nifios de edades tempranas.

Quisiera decir en este punto que en Espafa parten con dos importantes
ventajas en la ensefianza de la alfabetizacion. En primer lugar, tengo la impresion
que tanto la Educacién como los profesores son tratados con més respeto en su
pais que en el mio o en Estados Unidos. Aqui tienen un puesto en la sociedad.
Los politicos no siempre podrdn escuchar a los profesores, pero no los desacre-
ditan. Tristemente este no es el caso del Reino Unido ni de Estados Unidos. Aqui
hay un reconocimiento publico del valor de vuestro trabajo. La eleccion de sus
carreras probablemente no fue considerada como errénea por sus familias y ami-
gos. Su profesion es respetada. Esto es de gran importancia.

La otra ventaja que ustedes tienen en el proceso de ensefianza — apren-
dizaje de la alfabetizacion tiene que ver con su proceso de deletreo. Hace
algunos anos, estaba hojeando mi diccionario de Inglés — Espaiiol, intentando
leer un interesante articulo sobre la alfabetizacién, cuando me quedé sorpren-
dida al ver las listas de las vocales de los dos idiomas. Desde hace tiempo
sabia que la ortografia espafiola era mucho menos complicada que la inglesa.
Pero las dos tablas, una al lado de la otra, contrastaban las cinco vocales espa-
fiolas con las doce vocales simples y los ocho diptongos ingleses. Y, por
supuesto, nosotros no representamos esos veinte sonidos vocdlicos por medio
de un sistema uno a uno. Como muchos saben, el sistema de deletreo Inglés
es muy complejo. Estd constatado que la complejidad de este sistema aumen-
ta en dos afios el proceso de ensefianza de la lectura y escritura fluida.

Por lo tanto no es sorprendente que hasta hace veinte afios, el acceso a la
alfabetizacion en los paises Angléfonos estaba sélo controlado por los profeso-
res. De hecho, la idea aceptada en los Estados Unidos era que los nifios necesi-
taban tener una edad de seis afios para acceder a la lectura. En el Reino Unido



Henrietta Dombey

este proceso comenzaba antes, sobre los cinco afios, que es la edad obligatoria
para comenzar la escolarizaciéon. No habia ninguna intencién en introducir la
alfabetizacion en las actividades de clase de los nifios de edad preescolar.
Supuestamente guiados por las ideas de Jean Piaget, la Educacion Infantil sélo
tenfa que ver con el desarrollo de las habilidades motoras del nifio y con la vision,
a través de sus experiencias, del mundo. Algunos profesores leerian historias a
los niflos, pero normalmente dejaban los libros en estanterfas accesibles solo para
adultos, y no esperaban que los nifios escucharan mucho. La lectura y la escritu-
ra no eran consideradas como actividades apropiadas para nifios pequefios. A los
cinco anos, llegarian al "colegio grande" donde se iniciarian en los misterios de
la palabra escrita a través de la contextualizacion de las palabras y las letras, apli-
cando este conocimiento a la lectura de textos totalmente artificiales. Para apren-
der, los nifos tenian que obedecer las instrucciones del profesor.

Hace unos veinte afios, uno de mis estudiantes se atrevio a introducir
libros con ilustraciones en una clase de Infantil (preescolar). Los nifios esta-
ban encantados e interesados, pero los profesores se preocuparon porque, con
cuatro anos, eran demasiado pequefios para sacar algo positivo de los libros.
Sin embargo, su comportamiento al pasar las pdginas mostraba que ya habian
aprendido mucho sobre la lectura y los libros. Estas impresiones fueron refor-
zadas con visitas a sus casas.

En este momento las cosas son algo diferentes, Durante los tltimos
veinte anos ha habido una gran cantidad de investigaciones sobre el aprendi-
zaje de la alfabetizacién en nifios de edad Infantil, y como consecuencia, la
practica en las clases ha cambiado perceptiblemente. Ahora sabemos mucho
mas sobre como aprenden la alfabetizacién los nifios pequenos fuera de las
aulas, qué son capaces de aprender y cudl es el entorno mas productivo. Me
gustarfa compartir con ustedes algunos influyentes hallazgos, antes de indi-
carles las implicaciones practicas en la Educacién Infantil.

1. LA EVIDENCIA DE LA INVESTIGACION SOBRE LOS
FACTORES DEL ENTORNO QUE AFECTAN AL
APRENDIZAJE TEMPRANO DE LA ALFABETIZACION

Solemos pensar en el entorno como algo material, compuesto por los
espacios en los que el nifio se mueve y por los objetos que ocupan estos espa-
cios, los cuales son percibidos a través de los sentidos de los nifios. Pero la
parte mds importante del entorno que los rodea es el entorno humano donde
ellos ven, escuchan, tocan, interactian y toman parte en las actividades. Este
es un tema muy importante en el estudio de las experiencias de los nifios de
corta edad con la lectura y la escritura.

Un ambiente favo
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Los nifios que leen a edades tempranas

Los primeros estudios de la influencia de las actividades en las clases
tienen que ver con los nifios que leen a edades tempranas. Estudios llevados a
cabo en Estados Unidos y el Reino Unido, hace unos veinticinco afios, mostra-
ron que un pequefio porcentaje de nifios eran capaces de leer con fluidez al
comienzo de la escolarizacion formal’. Al contrario de lo que se sabia en ese
momento, la experiencia precoz con la lectura no impedia su progreso escolar.
De hecho lo impulsaba. Los chicos iban por delante de sus compaiieros al
comenzar la escolarizacion e incluso iban mds adelantados cuatro afios mds
tarde (Durkin op. cit.). Investigaciones sobre las experiencias de la
Alfabetizacion en casa indicaban que estos "precoces" lectores no habian sido
presionados por los padres para aprender a leer, sino que eran los nifios los que
presionaban a los padres para que les ensefaran. Sin embargo, esta ensefianza
era s6lo la culminacion de muchos afos de juegos, experiencias y significados
de la palabra escrita. Los dos contextos mencionados con mds frecuencia a
ambos lados del Atlantico eran pedir que les leyeran al padre, o un hermano o
hermana mayor, y jugar a colegios, normalmente con hermanos mayores.

¢ Les suena familiar? Supongo que muchos de ustedes, como yo, disfruta-
ron de estas experiencias antes de ir al colegio. Puede que ustedes, como yo, no
fueran capaces de leer cuando comenzaron el colegio, pero ya habian aprendido
mucho del proceso y fueron rdpidos en entender las enseiianzas del colegio.

A todo esto le sigui6 un aluvion de estudios sobre la ensefianza preesco-
lar en el entorno familiar, que mostraban la importancia de que los padres impli-
caran a los nifos en actividades de alfabetizacion. En el Reino Unido, Gordon
‘Wells estudi6 a 128 nifios, de 15 meses a 7 aios, para hallar los factores princi-
pales que contribufan al éxito del aprendizaje de la lectura en el colegio’.
Inicialmente €l investigaba sobre la experiencia del lenguaje hablado, puesto que
en aquel momento, la tendencia sugeria que esta era la clave del éxito en el
aprendizaje de la alfabetizacion. Pero su andlisis meticuloso, durante centenares
de horas, de conversaciones grabadas, seleccionadas al azar, mostraron que la
experiencia de los nifios al leer historias tenfa que ver mucho mas con el €xito en
el aprendizaje de la lectura que la experiencia con el leguaje oral o con alguna
otra actividad de albafetizacion, como la lectura de catdlogos o la elaboracién de
la lista de la compra. Los nifios que han leido historias aprenden a leer mds rapi-
damente y con mas eficacia que aquellos que no lo han hecho.

2 DURKIN, D. Children who Read Early: Two longitudinal studies. Teachers' College Press.
New York, 1966; CLARK, M. Young Fluent Readers: What can they teach us? Heinemann.
London, 1976.

3 WELLS, C.G. "Some antecedents of early educational attainment” British Journal of
Educational Psychology 2.2. 198. Pags. 180-200; The Meaning Makers. Hodder and
Stoughton. London, 1987.
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Estudios de nifios en sus hogares mostraron el alcance y la complejidad
del aprendizaje precoz. Los bebés, cuando estdn en el regazo de sus padres,
aprenden a fijarse en los dibujos y a pasar de pagina de derecha a izquierda, en
el caso de nuestra cultura occidental’. Los nifios de dos y tres afios aprenden a
adornar con dibujos, historias, normalmente cuando son repetitivas, algunas
veces memorizan frases o trozos de textos’. Nifios de tres y cuatro anos hacen
preguntas perspicaces sobre los hechos y los personajes del texto. Algunas veces
sus preguntas tienen contenido moral®. ";Por qué no la ayudan?" pregunt6 Anna,
de tres anos, a su madre cuando, el zorro perezoso y el pollo no movian ni un
dedo para ayudar a la gallinita roja. Los nifios se familiarizan con el lenguaje de
los libros, esto es diferente al leguaje oral. Nifios, "letrados", de tres afios pueden
construir una historia coherente y explicita, a partir de las ilustraciones de un
texto que jamds se les ha leido.” Cuando llegan al colegio llevan un largo cami-
no recorrido para aprender a leer y escribir.

Aprender a leer y escribir suele llevar consigo la descontextualizacion de la
percepcion, cuando los nifios aprenden a identificar la palabra hablada con la escri-
ta, o los sonidos con las letras que los representan. Durante 25 afios, Ken y Yetta
Goodman nos han mostrado que el aprendizaje de la alfabetizacion es esencialmente
lingiiistico, los nifios usan sus conocimientos del lenguaje para identificar las pala-
bras de una pdgina.* Por lo tanto los nifios que "hablan como los libros" vienen al
colegio con ventaja. En su seminario, Reading, the patterning of complex Behaviour,
la neozelandesa, Marie Clay, mostré como los niflos plasmaban su conocimiento a
través de dibujos en las primeras etapas del aprendizaje de la lectura.’

2. VALORACION DE LAS PRACTICAS DE ALFABETIZACION
QUE SON DIFERENTES A LAS NUESTRAS

Ustedes podrdn pensar que los hogares de estos estudiantes apasio-
nados 'y competentes son algo diferentes de los de sus alumnos. Quizds vues-
tros nifios no hayan tenido experiencia en escuchar historias o en la prdctica
de imaginativos juegos. Con los siguientes estudios quisiera hablarles del

BUTLER, D. Babies Need Books. The Bodley. Head London, 1980.

DOMBEY, H. "Lessons learnt at bed-time". In KIMBERLEY, K., MEEK, M and MILLER,
J. (Eds.) New Readings: Contributions to an understanding of literacy. A & C Black. 1992.
DOMBEY, H. Opus cit.

DOMBEY, H. "And they went, they lived there after': making written narrative accessible
in the nursery class to children whose cultures do not embrace it". Changing English 1.1.
1993. Pags. 139-153.

GOODMAN, K. & GOODMAN, Y. "Learning about psycholinguistic processes by analy-
zing oral reading". Harvard Educational Review 40. 1977. Pags. 317-333.

* CLAY, M. Reading: The patterning of complex behaviour. Heinemann. Auckland NZ, 1972.
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mayor problema en nuestros colegios; los nifios que viven en sociedades mar-
ginales. Todos somos conscientes de sus carencias y de las diferencias entre
nuestros hogares y los suyos. Pero ellos también tienen una "Cultura" usando
los términos de Bourdieu."” Todos los nifios que viven en sociedades moder-
nas industrializadas tienen una importante experiencia a cerca del lenguaje
escrito ademas de ideas sobre su funcionamiento antes de comenzar la esco-
larizacion. Este concepto no nos ha llegado del mundo angléfono, sino desde
Meéjico, a través del trabajo de Emilia Ferreiro y Ana Teberoski, quienes como
saben, estudiaron la vida de ninos desfavorecidos en los suburbios de la ciu-
dad de Méjico." Nifios de cuatro y cinco afios conocian algunas diferencias
entre el lenguaje oral y escrito, y podian diferenciar el lenguaje de un perié-
dico del de un cuento. Algunos de estos nifios pudieron escribir sus propios
nombres, podian distinguir entre letras y signos de puntuacién y habian de-
sarrollado ideas no convencionales, entre el lenguaje oral y escrito. Esto lo
habian aprendido a través de las précticas de alfabetizacién en sus familias y
en la vida de las calles.

Pero, ;valoramos dichas experiencias cuando los nifios llegan la cole-
gio? En 1983, el antropdlogo Shirley Brice Heath publicé el fruto de tres afios
de investigacion de las practicas de alfabetizacion en tres comunidades dife-
rentes de Carolina del Norte, uno de los estados del sur de los Estados Unidos.
En la primera comunidad, a la que llamé "Maintown", los padres de clase
media ojeaban libros con sus hijos en la cama antes de dormir, como hacia-
mos en mi casa y probablemente en las suyas también. Estos ninos llegaban
al colegio con una preparacion previa. Pero los profesores no valoraron e
incluso no reconocieron las practicas de alfabetizacion en las otras dos comu-
nidades; "Roadyville" de clase trabajadora blanca y "Trackton" de clase blanca
pobre. En las comunidades la alfabetizacion jugaba un papel importante en las
actividades que compartian sus miembros. Para ambas, la lectura y la escritu-
ra iban mds unidas que para las familias de Maintown. Sin embargo, la lectu-
ra y la escritura eran esenciales en algunos aspectos de sus vidas y en la par-
ticipacion en las actividades de la iglesia. Pero en Trackton la escritura se rela-
cionaba con el lenguaje oral de forma diferente que en Maintown.

Heath dice sobre los nifios de Trackton:

"Ellos y sus padres en casa y en la iglesia a partir de material escrito
construyen y crean frases, expresiones, estribillos para himnos, oraciones,
sermones, canciones y "charlas sin ningiin sentido"".

" BOURDIEU, P. Reproduction in Education, Society and Culture. Sage. London, 1977.

" FERREIRO, E. & TEBEROSKY, A. Literacy Before Schooling. Heinemann Exeter NH, 1979.

"> HEATH, S.B. Ways with Words: Language, life and work in communities and classrooms.
Cambridge University Press. Cambridge, 1983. Pdg. 233.
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Esto daba como resultado un juego poético con el lenguaje en
Trackton. Lem un nino de dos afios y medio, escuché una campana a lo lejos
y recit6 estas melancélicas y preciosas palabras:

Camino
Lejos

Ahora
Campana de Iglesia
Sonando
Ellas suenan
Sonando
(Las oyes?
La oigo
Lejos
Ahora”

Sin embargo, para las dos comunidades pobres, el comienzo de la
escolarizacion representaba una ruptura con las experiencias preescolares.
Sélo la lectura de historias en "Maintown" se contaba como valida. El traba-
jo de Heath ha cambiado la concepcion del aprendizaje de la alfabetizacion en
los investigadores de los paises angléfonos; pero atin estos enormes cambios
no se han aplicado en la prictica en colegios y jardines de infancia.

El trabajo de Heath y sus seguidores ha demostrado que el aprendiza-
je de la alfabetizacion es un tipo de "situacion cognitiva" en la cual los nifios
aprenden participando activamente en las pricticas de la comunidad. Los
nifios aprenden formando parte de las actividades ligadas a la alfabetizacién
del hogar y de la calle, seleccionando el tipo adecuado de café en el super-
mercado, consultando el horario de un programa de TV en el periddico o
haciendo un boleto de loteria. Hay ain un peligro real de que ignoremos las
experiencias de alfabetizacion y el lenguaje de aquellas sociedades que son
diferentes a las nuestras.

En un colegio en una parte marginada de San Francisco, Anne Haas
Dyson ha estudiado a dos nifios de color, Denise Noah, en sus experiencias
con el lenguaje oral™. A los seis afios, a Denise le gustaba escuchar la radio y
algunas veces cantaba con voz potente y dramdtica. Noah preferia ver pelicu-
las de video con su familia, y a partir de ellas creaba mundos imaginarios
envueltos en situaciones melodramaticas, con personajes, argumentos, temas
e imdgenes. Estas prcticas comunicativas no correspondian con las expecta-

" HEATH, S.B. Opus cit. Pag. 170.
“DYSON, A.H. "Where are the childhoods in early childhood literacy?". Journal of Early
Childhood Literacy 1.1. 2001. Pags. 9-39.
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tivas del profesor. Al principio ambos nifios se comunicaban a partir de dibu-
jos y estaban mds preocupados en crear trabajos imaginativos que en plas-
marlos por escrito. Atn teniendo lugar esa situacion, les permitié iniciarse en
el alfabetizacion. Aunque esto no era lo que esperaba, Rita su profesora, llegd
a reconocer el valor de su escritura. Durante el periodo escolar, los chicos
aprendieron, en palabras de Dyson: "Reforzar la cultura familiar en el con-
texto escolar".” Lo que conlleva, unir y coordinar el material visual con el ver-
bal, transformandolo para el nuevo contexto escolar, lo cual no es fécil. Los
niflos puede que tengan que participar en mundos sociales complejos median-
te la adaptacion, ampliacion y transformacién de sus recursos naturales.

3. AYUDAR A LOS NINOS DESDE CASA EN SU APRENDIZAJE

Pero necesitamos reconocer que la experiencia de llevar textos a casa, nor-
malmente a través de las historias y la poesia, proporciona una mds rdpida inicia-
cién al mundo del lenguaje escrito. ;Pueden estas experiencias extenderse a los
hogares donde no sucede espontdneamente? Hace algunos afios Barrie Wade y
Maggie Moore llevaron a cabo un simple pero importante estudio en Birmingham,
ciudad con muchas etnias y problemas sociales." En Inglaterra, las familias humil-
des llevan a sus hijos a un chequeo médico a los nueve meses. A los padres con los
resultados se les entrega una carta (en Inglés, Urdd o Punjabi) en el que se pone de
manifiesto la importancia de la lectura temprana y donde se les da pautas de como
compartir un libro con su hijo (como animar al nifio a comentar los dibujos a espe-
cular sobre lo que va a ocurrir). En el estudio también va incluido un cuento ilus-
trado, una tarjeta con un poema, una invitacion para inscribirse en la biblioteca
publica e informacién sobre las librerfas infantiles mds cercanas a sus hogares.
También se les ofrece a los padres una encuesta que entregan en el centro de salud.
El 50% lo hizo. No existia otro tipo de intervencion, no habia clases para pobres,
ni videos demostrativos, ni visitas a casa. Pero un estudio complementario mostré
en grupo experimental (con respecto a un grupo cuidadosamente elegido) que
cuantos mds libros se les lefa a los nifios, mds niflos se apuntaban a la biblioteca y
compraban mds libros. Estos nifios se ponian a la cabeza en el aprendizaje de la lec-
tura y la escritura. Y todo por un estudio barato pero motivador que se les brind6 a
los padres en una fase importante de la vida de sus hijos.

En un estudio realizado a nifios de familias humildes en Sheffield (les
serdn familiares los problemas economicos de esta poblacion por la pelicula "The
full Monty"), Hannon y Weinberger invitaron a veinte padres de nifos de preesco-

“DYSON, A.H. 2001. Pdg. 34.
' WADE, B & MOORE, M. "Home activities: the advent of literacy". European Early Chlldhood
Education Research Journal 4.2. 1996. Pégs. 65-76.
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lar a participar en un proyecto que consistia en asistir a reuniones en las que un
miembro del equipo del proyecto visitaba sus hogares'. Estas visitas estaban
estructuradas de tal manera que no interfirieran en otros compromisos de los padres
y duraban entre una hora y una hora y media. Incluian actividades tales como com-
partir libros, hablar sobre la escritura precoz e identificar textos que les rodean. En
cada sesion de alfabetizacion se revisaban las actividades, se introducian trabajos
y se preparaban actividades futuras. A cada padre se le entregaba un puzzle "jig-
saw", para montarlo cuando el nifio mostrara aptitudes en alguna actividad en par-
ticular. Se ayudo a los padres a aumentar sus conocimientos en las actividades dia-
rias de alfabetizacion. Al aumentar sus conocimientos ellos disfrutaban compar-
tiendo los ejercicios de alfabetizacion con sus hijos. Se inscribieron en la bibliote-
ca publica. Compraron libros a través de los clubes del libro. Una madre sefialaba:
"Antes de que ustedes vinieran yo nunca pensé que iba a leer cosas como las tazas,
las cajas o las sefiales, ahora leemos todos los anuncios de los autobuses".

De estos estudios sacamos una clara leccion. Pero no deberiamos ais-
lar la practica de compartir historias y poemas a las familias donde todavia no
forma parte de su cultura familiar. Todas las familias en Europa usan la lectu-
ra y la escritura. Deberiamos aprender como la lectura, la escritura y otras for-
mas de representacion son usadas en los hogares de diferente forma que en los
nuestros y que en los colegios. La escuela deberia valorar y extender la alfa-
betizacion a los hogares, y no descuidarla ni despreciarla.

4. APRENDER LA ALFABETIZACION MEDIANTE EL JUEGO

Para los lectores precoces de Durkin y Clark, para los nifios de
Trackton de Heath y para los nifios de San Francisco de Dyson, el juego tenia
un importante papel en el proceso de aprendizaje del lenguaje y la alfabetiza-
cién; sabemos que es muy importante en el aprendizaje de la alfabetizacion de
todos los nifios. Comenté anteriormente que la experiencia de jugar a cole-
gios, especialmente con hermanos y hermanas mayores, habia sido importan-
te en el proceso de aprendizaje de los nifios estudiados por Dukin en Estados
Unidos y Clark en Reino Unido, quienes aprendieron a leer con fluidez antes
de que tuvieran cinco afos. Trabajos mas recientes muestran que los juegos
imaginativos pueden allanar el camino y ayudar en el aprendizaje de la alfa-
betizacién'. El juego es una forma rica y accesible para el aprendizaje de los
niflos. Con unos pocos accesorios como una capa, un sombrero y un palo, a

"HANNON, P. & WEINBERGER, J. "Sharing ideas about pre-school literacy with parents". In
DOMBEY, H. and MEEK SPENCER, M. (Eds.) First Steps Together: Home-school early lite-
racy in European contexts. Trentham Books. Stoke on Trent, 1994.ROSKOS, K. & CHRISTIE,

% J. Play and Literacy in Early Childhood Lawrence Erlbaum. Mahwah NJ, 2000.
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través del movimiento de su cuerpo y de su lenguaje hablado los nifios pue-
den crear experiencias imaginarias. El juego puede acercarles los libros a sus
vidas. El juego obviamente no estd relacionado con un texto en particular que
pueda hacer una contribucion positiva del aprendizaje de la lectura y la escri-
tura. Cuando los nifios juegan juntos aprenden a construir textos complejos,
algunos de ellos colaboran planedndolos y otros tomando parte del rol que
ademds puede cambiar y desarrollarse.”

El juego tiene que satisfacer a todos los participantes o dejardn de jugar,
tienen que concentrarse intensamente para incorporar lo que los otros nifios apor-
tan y para construir textos coherentes y complejos. Esta labor los predispone para
dar sentido a textos escritos y para tener algo coherente y verdadero que decir
cuando ellos vayan a hacerlos. Ellos se sienten mds comodos con la palabra
escrita. Vygotsky, estoy segura de que su trabajo les es familiar, también ha mos-
trado el valor del juego mostrando una representacion de la realidad que estd a
mitad de camino entre la abstraccién y el lenguaje escrito.

5. EL JUEGO EN LA ERA DIGITAL

Todo lo que he dicho hasta el momento podria sugerir que las experien-
cias de los nifios en sus hogares con el texto escrito estdn limitadas a la escritura
y al dibujo, por supuesto no es asi, muchos nifios encuentran mds representacio-
nes del mundo a través del ordenador que a través de otros medios mds conven-
cionales. Los datos demuestran que esta experiencia precoz de la alfabetizacion
digital, donde las palabras y las imdgenes se mezclan, no solo mejora su conoci-
miento convencional de la alfabetizacion, sino que también lo transforma. Cuando
trabajan con cuentos en CD-ROM, no con programas de "habilidad y entrena-
miento", los nifios aprenden que no tienen que leer necesariamente de arriba abajo
y de izquierda a derecha. También aprenden que el texto se puede cambiar, que
puedes controlar las acciones de los personajes usando la palabra escrita, la ima-
gen y el texto oral, construyendo asi significados. La justificacion de la aparien-
cia del hijo de Cynthia Smith desde los dos afios y medio hasta los tres afios y
medio con cuentos en CD-ROM, muestra que no solo dominaba la tecnologia
sino que también se involucraba en la historia mds que con libros ilustrados.”

Quizds, incluso mas significativo para la cultura literaria futura es que
ellos obtengan un significado mds sustancial del que sus padres pueden ima-

" MARTIN, W. & DOMBEY, H. "Finding a voice: language and play in the home corner".
Language and Education 16.1. 2002.

% SMITH, C.R. "’Click on me!’ An example of how a toddler uses technology in play" Journal of
Early Childhood Literacy 2.1. 2002. Pdgs. 5-20.
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ginar, creando mas a través de lo visual que del significado verbal (Kress
1999). Los niflos pequefios que han tenido experiencias con textos en ordena-
dor estan aprendiendo una nueva relacién entre la palabra y su representacion
iconica. Cuando estos nifios lleguen al colegio podrian ser reacios a represen-
tar experiencias a través de las palabras. La alfabetizacion, en términos peda-
gbgicos, incluso con nifios muy pequefios, debe llegar a un punto en comiin
con la gran variedad de formas textuales que hacen posible la tecnologia mul-
timedia. Este es uno de los mayores cambios en la educacién infantil.

Las ideas de los nifios sobre la alfabetizacion, género y trabajo

Antes de que ellos vayan al colegio, los nifios tienen ya ideas sobre la
lectura y la lectura que influye en sus vidas presentes y futuras. En un estudio
de nifios de cinco afios de una comunidad suburbana de Estados Unidos,
Judith Solsken ha mostrado como estas ideas han podido variar, incluso sin el
apoyo de las familias. El mismo entorno humano puede hacer que las nifas
identifiquen la alfabetizacion a través del juego y de las historias creando
mundos de fantasia™. Pero incluso a los cinco afos los nifios podian identifi-
car mds este aprendizaje con trabajo que con juego. Esto significa que en algu-
nos hogares el niflo de educacion infantil se sentaba felizmente con sus her-
manos mayores a realizar su tarea. Los esfuerzos realizados para intentar que
estos nifios participen en actividades lidicas para la alfabetizacion en el cole-
gio no son tan productivos como las actividades de "trabajo".

6. DESARROLLO DE LA CONSCIENCIA FONOLOGICA

Los estudios de los que les he hablado hasta ahora tienen que ver princi-
palmente con la experiencia de los nifios con el lenguaje escrito, enfocados a su
uso y significado. Ayudarles a escribir una tarjeta de felicitacién a su madre, a
hacer la lista de la compra, a escuchar historias, a llevar a sus vidas cuentos a par-
tir de juego (e incluso a crear nuevas historias), ofrece a los nifios el conocimien-
to de que la palabra escrita puede ayudarles en su dia a dia y a enriquecer y agran-
dar sus mundos. Los nifios también aprenden las formas (muestras e iconos) del
lenguaje escrito; como hablar en determinadas situaciones que tienen que ver con
otras, formar palabras que incitan la expectacién del oyente. Los nifios que estdn
acostumbrados a utilizar el lenguaje escrito y estdn familiarizados con su forma y
su estructura estdn en disposicion de aprender a leer a escribir.

Pero esto no es suficiente. Me figuro que todos conocemos a nifios que
tanto en casa como en Educacion Infantil han tenido experiencias con el lengua-

* SOLSKEN, I. Literacy, Gender and Work in Families and in School. Ablex Norwood NJ, 1993.
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je escrito, han aprendido algunas de sus formas o iconos y atin asi tienen difi-
cultad para aprender a leer. A uno de mis sobrinos, Marcus, le pasaba exacta-
mente lo mismo. Cuando era pequerio, él estaba muy motivado; le encantaba
escuchar historias, tenia un amplio vocabulario, una mente inquieta y jugaba a
fantasiosos juegos sin ningiin material en sus-manos. Pero, a diferencia de la
mayoria de los nifios en estas circunstancias €l tuvo una gran dificultada para
aprender a leer y escribir. Le era casi imposible separar las palabras en fone-
mas unirlas a la letra apropiada. Tuvo la misma dificultad en reconocer la pala-
bra escrita a través de su sonido, en unir la letra a su fonema y en cambiarlo a
la palabra hablada. Marcus fue ayudado por profesores expertos, por sus moti-
vadores padres y por las nuevas tecnologias. El y yo intercambiamos aspectos
del uso y las limitaciones de la "voz" en el proceso de la palabra. Ahora él estd
terminando su carrera universitaria en Ciencias Politicas y tiene un puesto de
importancia en Parlamento Europeo de Juventud.

Pero muchos nifios como Marcus no han roto las barreras que les impi-
den acceder a la palabra escrita. Casi todos los niflos necesitan que se les
ayude a unir la palabra escrita con su representacion iconica. Ellos necesitan
que se les ensefie el sistema alfabético, ya que no les es trivial. Tenemos
muchas investigaciones en inglés hablado que muestran la necesidad de la
enseflanza en esta drea™.

Sin embargo, los nifios necesitan desarrollar la consciencia fonoldgica,
para centrarse en el sonido de las palabras en vez de en su significado, los nifios de
cuatro y cinco afios lo encuentran dificil. En inglés tienen dificultad en reconocer
el fonema inicial de una palabra tan simple como "cat™ (gato), incluso les es dificil
reconocer el ultimo fonema. El mas complicado para ellos es el fonema central.”
Me imagino que ocurrird lo mismo con vuestros niflos de cuatro y cinco afios.
Parece que la consciencia fonolégica se desarrolla mejor ofreciendo a los nifios una
rica experiencia de juegos que relacione el significado con la palabra; como rimas,
y lo que llamamos en Inglaterra "tongue twisters"; "Round and round the rugged
rock the ragged rascal ran" o "Silly Simon sat on the sizzling sausages".

Cuando este juego estd unido a las letras del alfabeto, por ejemplo,
cuando fabrican un libro del alfabeto a partir de la letra inicial, los nifios estdn
preparados para decodificar la palabra impresa y escribir otras palabras.* Este

# CUNNINGHAM, A:E. "Explicit versus implicit instruction in phonemic awareness". Journal of
Experimental Child Psychology 50. 1990. Péags. 429-449; BYRNE, B. The Foundation of
Literacy: The child's acquisition of the alphabetic principle. Psychology Press Hove. 1998.

®EHRI, L.C. "Word consciousness in readers and pre-readers". Journal of Educational
Psychology 67. 1975. Pags. 204 - 212 .

* GOSWAMI, U. & BRYANT, P. Phonological Skills and Learning to Read. Lawrence Erlbaum.
Norwood, New Jersey, 1990.
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aprendizaje es mucho mas fécil para vuestros nifios espaioles que para los
ninos de paises angléfonos. En el espafiol hay una relacion regular entre el
fonema hablado y la letra escrita. Pero ustedes tienen también alguna varia-
cion en la pronunciacién. No me sorprende que, cuando comienzan a escribir,
ninos de alguna parte de Espaiia, incluyen todas las vocales pero omiten algu-
na consonante, porque no hay acentuaciéon en la pronunciacion. ;Escriben
siempre los nifios pequenos "Madrid" como "Madri"? ;O incluso "Mari"?

Los nifios pequefios cometen errores "miscues” (utilizando el término con-
creto de Den y Yetta Goodman) como estos en su escritura muestran que estan pres-
tando atencion a los fonemas de las palabras que ellos estan intentando escribir. Esta
expresion de la escritura, o el deletreo inventado les ayuda a decodificar las palabras
en sus lecturas. Por lo tanto los nifios necesitan un entorno que les anime a experi-
mentar y no un entorno que penalice sus errores. El distinguido investigador brita-
nico, Usha Goswami, ha demostrado que los nifios de cuatro anos son capaces de
pensar de esta forma . Una vez que un nifio haya aprendido que "gato" se dice cat,
por analogia le permitird reconocer que "pato” se dice duck. Por lo tanto, los nifios
necesitan que el entorno les anime a pensar, experimentar y a utilizar la analogfa.

7.DESARROLLO DE ESTRECHAS RELACIONES ENTRE
CASA'Y ESCUELA

La idea implicita en mucho de lo que les he dicho es que los padres y los
profesores necesitan trabajar colaborando los unos con los otros. Como Heath®
y muchos otros han demostrado que los nifios que tienen continuidad entre el
colegio y el hogar aprenden a leer con mas facilidad que aquellos que no tienen
experiencias en sus hogares. Ya he mencionado el estudio de Wade y Moore
donde a los padres se les entregaba un libro para sus hijos y se les aconsejaba
sobre la iniciacion en las experiencias de la palabra escrita”. En su estudio
Hannon y Weinberger, se encontraron que los padres mds desfavorecidos econo-
micamente eran los mas impacientes en aprender a ayudar a sus hijos de forma
mas efectiva en el aprendizaje de la alfabetizacion®. Los profesores necesitan
adaptar sus clases y sus pricticas a las percepciones de los padres sobre sus hijos
y a las experiencias que tienen los nifios con el lenguaje escrito fuera de clase.

» GOSWAMI, U. Analogical Reasoning in Chidren Hove: Lawrence Erlbaum Associates. 1992.

* HEATH, S.B. Opus cit.

7 WADE, B & MOORE, M. "Home activities: the advent of literacy". European Early Childhood
Education Research Journal 4.2. 1996. Pags. 65-76.

* HANNON, P. & WEINBERGER, J. "Sharing ideas about pre-school literacy with parents". In
DOMBEY, H. and MEEK SPENCER, M. (Eds.) First Steps Together: Home-school early literacy
in European contexts. Trentham Books. Stoke on Trent, 1994; HANNON, P. Literacy Home and
School: Research and practice in teaching literacy with parents. Falmer Press. London, 1995.
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Esto significa abrir las aulas a la cultura familiar de los nifios. Es inclu-
so valido y esencial crear relaciones estrechas entre la casa y la escuela, en los
que el padre o la madre puedan contarle al profesor la experiencia del nifio
con la alfabetizacion en el hogar. Los esquemas en los que los padres y los
profesores han intervenido en las dos direcciones han desarrollado unos
importantes beneficios en el progreso de los nifios”.

(Pueden estas practicas trasladarse a la clase?

Estudios sobre nifios de Educacion Infantil han mostrado la importan-
cia de la lectura en clase.

A nifios cuyos profesores han compartido libros interesantes con ellos, les
anima a hablar sobre experiencias similares en sus vidas, imaginan respuestas de
los personajes y predicen lo que podria ocurrir; aprenden la importancia de las
lecciones de alfabetizacion.” En cuanto al material que les rodea, estd claro que
en la clase de Educacion Infantil, donde los teléfonos, las libretas, los periddicos
y revistas forman parte del rincon de juegos estimulan a los nifios a engancharse
a las actividades de alfabetizacion, aportando las experiencias de sus hogares.”
Los tipos de libros que compartimos con ellos, también importan. No es suficien-
te ofrecer a los nifios una serie de libros, escogidos al azar, con textos y colores
brillantes. Aquellos libros que potencian la enseiianza de la lectura y la escritura
son los que tienen un significado real para los nifios, tales como la vida y la muer-
te, la aceptacion y el rechazo, comer y ser comidos. Textos con un lenguaje sen-
cillo que los nifios quieran representar compensa muchas veces la lectura. Textos
que los pongan en el lugar del personaje para vivir las experiencias de otra perso-
na engrandecen su mente mientras que se familiarizan con las formas escritas del
lenguaje. Hemos aprendido esto y mucho mds sobre el poder de los textos del tra-
bajo de Margaret Meek Spencer.” Judith Graham y muchos otros han explorado
las ricas redes del significado potencial de los libros ilustrados, donde la interac-
cion entre lo verbal y lo visual del texto ofrecen al nifio mucho mds que una his-
toria ilustrada.” Los grandes escritores de libros ilustrados crean para los lectores
mundos que explorar, y también les proporciona la dindmica para interrelacionar
lo verbal y lo visual que ellos encuentran en sus alrededores.

» O’SULLIVAN, O (Ed.) The Primary Language Record in Use. Centre for Language in Primary
Education. London, 1995.

* DOMBEY, H. "And they went, they lived there after': making written narrative accessible in the nur-
sery class to children whose cultures do not embrace it". Changing English 1.1. 1993. Pags. 139-153.

HALL, N. "Real literacy in a school setting: five year olds take on the world". Reading Teacher
52.1. 1998. Pags. 8-17.

2 MEEK, M. Learning to Read. The Bodley Head. London, 1982; How Texts Teach What Readers
Learn. Stroud. Thimble Press, 1988.

* GRAHAM, J. Pictures on the Page. National Association for the Teaching of English. Sheffield, 1990.
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8. UN AMBIENTE MEJOR PARA EL APRENDIZAJE DE LA
ALFABETIZACION EN CASA Y EN LA ESCUELA

El entorno humano

El aprendizaje precoz de la alfabetizacion no deberia ser cuestion de con-
seguir que los nifios reciten textos sin significado o una secuencia de palabras
que tienen poco sentido. No deberia implicarles en completar los espacios de una
ficha de trabajo. Dichas actividades son atractivas para algunos politicos y admi-
nistradores, pero estas actividades ensefian a los nifios lecciones negativas.
Tenemos la oportunidad de construir sobre lo que conocemos y crear entornos
ricos o productivos, en los que los ninos desarrollan la confianza para jugar y
experimentan con los poderosos instrumentos de la lectura y la escritura.

El entorno humano tanto en el hogar como en la Educacién Infantil debe-
ria animar al nifio a disfrutar de las actividades de alfabetizacion. Los adultos
deberian leer historias de su interés a los nifios pequefios y buscar en cada oca-
sion lo que los nifios quieren escuchar. Deberia estimular una actitud lidica y de
busqueda hacia las historias, poemas en CD-ROM vy al propio lenguaje. También
deberian ayudar a los nifios a enfocar los significados que pueden aprender de la
palabra escrita. Todos los adultos deberian modelar los actos de lectura y escri-
tura con objetivos reales que interesan a los nifios. Deberian apoyar y aumentar
las contribuciones de los nifios, valorando cualquier intento positivo de predic-
cion de la historia, completando palabras perdidas de la lectura del adulto, reco-
nociendo una palabra en particular o escribiendo una palabra. Los adultos pue-
den también actuar como escribanos del nifio, apuntando las palabras que el nifio
dicte. Los niflos pequefios son impacientes aprendices y pensadores productivos.
Deberiamos animarles a desarrollar, aumentar y perfeccionar sus habilidades, y
no hacerles sentir que son incapaces de conseguir las palabras correctas.

He sugerido que el juego es un importante contexto para el aprendiza-
je temprano de la alfabetizacion. Algunos juegos, como aquello que desarro-
Ilan el conocimiento fonolégico del nifo, deben ser introducidos por alumnos.
Otros, como los juegos de rol o juegos con pequenas figuras que surgen de las
historias o que crean ellos, es mejor que ellos los inicien y los controlen. En
algunas ocasiones los adultos pueden ser invitados jugar y se deben sentir
orgullosos de hacerlo. Estoy segura de ustedes aceptarian la invitacion, pero
(dejarian de ser el profesor para ser el invitado al café, el niiio mds pequefo
de la familia o uno de los tres 0sos?

Por lo tanto, el entorno humano que mds ayuda en el aprendizaje de la
alfabetizacion es el que los adultos (u otros nifios mayores) estimulan,
demuestran, se implican, apoyan y responden. Los padres y profesores de los
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nifios que aprenden mds productivamente se han visto implicados en una serie
de actividades significativas y lidicas de la alfabetizacion.* Escuchen a los
nifos y respondan a sus palabras intentado entender sus intenciones.
Modifiquen sutilmente lo que los nifios dicen para acercarlo al pensamiento
del adulto. EI trabajo de Geekie y sus colega® en Australia precisa con clari-
dad como un profesor de nifos de corta edad puede moverse dentro de estos
roles, de acuerdo con las necesidades de apoyo, cambio y autonomia del nifio.

Entorno material

Por supuesto el entorno material también es importante. En las clases de
Educacion Infantil en Inglaterra, los libros se encuentran en estanterias altas.
Docenas y docenas de libros estdn colocados en estantes y cajas a la altura del
niflo, donde ellos ven sus portadas, antes de que los suban a las estanterias. Los
nifios estdn impacientes en leer los libros que el profesor ha leido recientemente,
quizas repetidamente. Como los nifios de tres y cuatro afios "hablan a su mane-
ra" a través de los libros familiares ellos estan aprendiendo como hacer una his-
toria, recurriendo al lenguaje que ellos han oido para hacerlo. Como he dicho,
tenemos que ofrecer a los niflos los mejores libros verbales y visuales. Necesitan
textos que les fascinen, cambien, inspiren y apoyen en su aprendizaje.

Los nifos prefieren espacios comodos para la lectura. Poner cojines y
alfombras en el rincon de las estanterias les hace ver la lectura més fécil. Lo
mismo con el rincén de la escritura, equipado con papeles de diferente tamafio,
con sobres baratos, boligrafos, colores y lapiceros puede animar a que los nifos
experimenten con la palabra escrita. Pero es importante también tener un motivo
para escribir. Un buzén de correos, con reparto diario, puede animar a los nifios
a que se escriban los unos a los otros. O cada nifio puede tener un casillero donde
los mensajes pueden ser entregados tan pronto como se escriben.

Como Gloria Medrano ha denominado durante muchos afios, cada
clase de Educacion Infantil necesita al menos un ordenador. Los nifios nece-
sitan no solo familiarizarse con el teclado y el ratén, sino también con la fle-
xibilidad y la fluidez en la alfabetizacién que ofrecen los ordenadores. Cada
clase de Educacion Infantil debe estar equipada con historias en CD-ROM, de
este modo todos los nifios tienen la misma oportunidad de entrar en el mundo
de la historia con un sentido similar al del hijo de Cyntia Smith.

Para animar a los nifios en los juegos de rol, la clase debe tener "un
rincon de casas" o un "rincén de dramatizacién". Incluyendo un teléfono con

* WELLS, C.G. The Meaning Makers. Hodder and Stoughton. London, 1987.
* GEEKIE, P, CAMBOURNE, B., FITZSIMMONS, P. Understanding Literacy Development.
Trentham Books. Stoke on Trent, 1999.
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un bloc de mensajes, un periddico y un libro de recetas que puedan incitar al
nifio al juego de la lectura y la escritura de tal manera que mejoren su con-
fianza y su capacidad. Los nifos no se sienten amenazados cuando estdn
jugando, "jugando con la escritura"; no les preocupa si ellos tienen errores o
si ellos cometen errores. Ellos también estdn aprendiendo a incorporar la lec-
tura y la escritura a sus propias vidas.

El "rincén de la dramatizacion" puede incluir latas y paquetes que los
nifos traen de sus casas y del supermercado. También puede incluir catdlogos
de propaganda, que son el principal material de las practicas de alfabetizacion
en los hogares. Esto ayuda a unir o conectar la casa con la escuela; mostran-
do asi que el colegio valora la alfabetizacion en casa.

Los cajones y los armarios pueden estar etiquetados con su contenido.
Los profesores en algunas clases etiquetan casi todo lo que esta a la vista, desde
las ventanas a los radiadores, asi los nifios se familiarizan con la forma escrita de
las palabras. Yo creo que es importante mostrar a los nifios el objetivo del len-
guaje escrito y por lo tanto es preferible etiquetar lo que no es obvio; como el
cajon que contiene la plastilina o la percha en la que Sandra cuelga su abrigo. Al
principio estas etiquetas pueden ser pictogramas, simbolos visuales que tengan
que ver con lo que representan. El uso de estos simbolos ayuda a lo nifios a repre-
sentar la realidad concreta de forma mds abstracta, actuando como unién entre la
palabra hablada y la escrita. Marfa primero aprende a reconocer el tulipin que
marca la percha de su abrigo, luego aprende que la palabra "Maria" representa su
nombre. Y, por supuesto, su propio nombre es la palabra mds importante para
ella. Maria aprendera a reconocer esa palabra antes que cualquier otra.

Pero si a ella le interesan los rompecabezas pronto aprenderd a reco-
nocer la etiqueta del cajon donde estan guardados, especialmente si ella es la
primera en darse cuenta de la palabra y asociarla con el puzzle, entonces se
animard a ir a buscar el rompecabezas. Mas tarde la profesora puede leer a
Maria y a los otros nifios una etiqueta que explique que eso es un modelo de
tren que Lean ha hecho.

Esto me lleva a un punto importante. El entorno material de una clase
de Educacion Infantil no deberfa estar ordenado enteramente por los adultos.
Si los adultos planean, organizan y preparan todas las actividades, se estd pri-
vando a los nifios del esfuerzo de aprender. Los nifos deben realizar sus pro-
pias ideas. Ellos necesitan desarrollar su "rol play" como ellos quieran, no
solo como el profesor decide. Necesitan ser capaces de construir las estructu-
ras que ellos mismos han disefiado llevandolas a cabo durante mas de media
hora y llendndolos de actividades y personajes imaginarios. Ellos tienen que
elegir los libros que ellos quieren investigar, incluso si es el mismo libro
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durante muchos dias. Haciendo sus propias elecciones los nifios estdn apren-
diendo ha hacer las cosas bien. Esto no quiere decir que los adultos no deben
proporcionar material. Pero esto debe ser cuidadosamente presentado para
que puedan escoger el que tenga mds significado para ellos, y elegir sus pro-
pias actividades. Necesitamos ayudar a nuestros nifios a aprender para que
contintien tal actividad en cualquier momento y disfruten de su realizacion.

Los nifios pueden aprender eficazmente las conexiones del fonema con
la letra durante lecciones diarias de diez minutos més o menos. Pero darle signi-
ficado a una historia, componer una historia, construir una historia a partir de un
"rol play", comentar un libro o elaborar modelos requieren mds tiempo. Todas
estas actividades de alfabetizacion construyen y dan sentido a los textos. Si no
ayudamos a los nifios en dichas actividades se aproximardn a la lectura con
menos compromiso y menos confianza. Los nifios tienen que aprender que a tra-
vés del lenguaje escrito se pueden aproximar a la lectura y a la escritura.

Como la escritora del lenguaje de la alfabetizacion Margaret Meet
Spencer dice, los nifios tienen que aprender que la lectura y la escritura son
buenas.* Una clase organizada en la que todas las actividades son decididas,
organizadas e iniciadas por el profesor y en la cual a los nifos no se les per-
mite decidir quién escribe o qué historia van a leer, nunca permitird a los nifos
aprender la importancia de esta leccion.

9. CONCLUSION

Hoy en dia, en todos los paises del mundo se reconoce que es mas
importante la cultura de los ciudadanos que la salud de la nacién o que las
materias primas que poseen. Nuestro futuro depende de la forma en que nues-
tros hijos aprendan a tratar el mundo a través de la lectura, la escritura o las
imdgenes. Ahora sabemos que aprender a leer a edad temprana, lejos de ser
daiiino para el nifio, tiene un beneficio significativo para posteriores aprendi-
zajes. Pero este aprendizaje tiene que tener en cuenta la utilidad, el juego y los
procedimientos de los nifios. En Educacion Infantil tenemos la oportunidad de
iniciar a los nifios al ttil y lddico proceso de la lectura y la escritura, valoran-
do las experiencias extraescolares y respetando sus ideas. También hay que
tener en cuenta las formas en las que la alfabetizacion cambia; el aumento del
uso de textos en el ordenador y su flexibilidad y maleabilidad.

Algunos funcionarios y politicos reconocen la necesidad urgente de
acercar la cultura a la poblacion, pero simplifican el proceso y los conceptos

“ MEEK, M. Learning to Read. The Bodley Head. London, 1982.
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implicados en el aprendizaje de la alfabetizacion. Ellos lo ven simplemente
como un cddigo y creen que la tarea de los profesores consiste, simplemente,
en ensefiar a los nifios el c6digo; una serie de sonidos y simbolos relaciona-
dos que gobierna el sistema ortografico. No deberiamos ignorar todo lo que
hemos aprendido sobre:

* El limite de la consciencia fonolégica de los nifios pequefios.

* El poder de los nifios para establecer analogias.

* Su poder como creadores de significado.

* El poder del juego.

e La naturaleza del lenguaje escrito.

 El poder del texto.

* La necesidad para Ia continuidad y la conexién entre mundos socia-
les diferentes.

* La naturaleza cambiante de la alfabetizacion en la era del ordenador.

Estoy segura de que ninguno querria ofrecer a los nifios una dieta
pobre y desequilibrada. Sé que no.
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BIBLIOGRAFIA

INTRODUCCION

Investigar acerca de la conveniencia de una intervencion educativa en el
segundo ciclo de Educacion Infantil en relaciéon con el proceso de
ensefianza/aprendizaje de la lectoescritura se ha convertido en un aspecto priori-
tario dentro del marco del Plan Nacional del Fomento de la Lectura. Pero esta
tarea estd plagada de interrogantes que necesitan una rapida respuesta: qué es leer
y escribir, qué métodos son convenientes usar, cudl es la edad idonea para iniciar
la lectoescritura, etc. Desde esta perspectiva, situamos el presente trabajo, que
intenta describir ciertos factores que inciden en este proceso, a saber, la familia
y el ambiente lector, asi como la lectura de cuentos infantiles. En este sentido, los
objetivos especificos que nos marcamos con este estudio son:

1. Justificar el inicio a los procesos de lectura y escritura en la fase per-
ceptiva (2-4 afios) para consolidar y mejorar significativamente las capa-
cidades lectoescritoras del nifio en las etapas educativas posteriores.

Lectura significativa: de la literatura i
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2.Reconocer que el desarrollo de la conciencia metalingiiistica es un
eje esencial para el aprendizaje de la lectoescritura.

3. Presentar la Literatura Infantil (a partir de ahora LI) como un ins-
trumento idéneo que favorece un aprendizaje significativo del pro-
ceso lectoescritor y un recurso lidico-estético esencial para fomen-
tar la lectura en el dmbito escolar.

1. PRESUPUESTOS TEORICOS EN LA ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE LA LECTOESCRITURA.

Uno de los grandes retos incuestionables de la institucién educati-
va es el de favorecer el proceso de alfabetizacion en los nifos. Los des-
acuerdos comienzan cuando se intenta explicar en qué consiste dicha
nocién. Este interrogante es de vital importancia ya que, dependiendo del
punto de vista que adoptemos, las investigaciones tomardn rumbos dispa-
res y las propuestas metodoldgicas de intervencion educativa seguirdn, la
mayoria de las veces, caminos paralelos. Por esta razon, creemos necesario
delimitar el marco tedrico del que partimos en este trabajo (véase Cuadro
1). Antes de nada, nos gustaria aclarar que, aunque hablemos del proceso
de ensefianza/aprendizaje de la lectoescritura, nos detendremos unica y
exclusivamente en el de lectura.

MARCO TEORICO PARA
LA ENSENANZA/APRENDIZAJE DE LA LECTOESCRITURA

INTERACCIONISMO | _ 3 ENFOQUE
SOCIAL CONSTRUCTIVISTA

ACTIVIDAD j ACTIVIDADES
METALINGUISTICA FUNCIONALES

i

|
!
PAPEL MEDIADOR DEL PROFESOR(A) |
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1.1. Enfoque cognitivo constructivista

En primer lugar, se ha de descartar cualquier aproximacion a la lectoes-
critura desde pardmetros puramente formalistas, que entienda el acto de leer y
escribir como meras actividades de descodificacion de signos graficos del cédigo
escrito y de transposicion del habla respectivamente. Basamos nuestra concepcion,
en cambio, en un enfoque cognitivo constructivista, al incidir en el papel de los
nifnos como auténticos sujetos activos de su propio aprendizaje. Desde esta pers-
pectiva, consideramos la lectura como un proceso complejo mediante el cual el
lector (re)construye el significado del texto; la escritura, por su parte, como un pro-
ceso complejo mediante el cual, el escritor elabora un significado global y preciso
y lo dirige a un(os) destinatario(s). De lo anteriormente expuesto se puede inferir:

1. Que se pueden entender ambas, no s6lo como dos actividades men-
tales intimamente relacionadas, sino especialmente como dos face-
tas de un mismo proceso global de elaboracion de conocimiento.

2. Que, como veremos mds adelante, la construccion del significado
del texto se realiza en el momento en que activa y selecciona sus
conocimientos previos y los relaciona significativamente con las
aportaciones del texto.

3. Que los conocimientos que va interiorizando el nifio a lo largo de la
etapa de Educacion Infantil no han de considerarse como elementos
de una prefase en el aprendizaje de la lectoescritura, sino como parte
integrante del proceso de alfabetizacion'. Nos referimos a saber coger
un libro, discriminar entre grafias e imagenes, tener interés y cuidado
por los libros, diferenciar sus distintos soportes, etc.

Este enfoque, junto al paradigma comunicativo, determinara todos los
puntos que a continuacion sefialamos.

1.2. Interaccion social

El aprendizaje, ademds de ser un proceso personal, es un constructo
social. El niflo(a) reconstruye el conocimiento a partir de su relacioén con las
personas que lo rodean y la cultura en la que estd inmerso(a). Por consiguien-
te, el aprendiz necesita de la interaccién con su entorno social para poder ir
mds alld de sus propias capacidades. Este va interiorizando y estructurando un
conocimiento procedente de la experiencia del uso del lenguaje con los
demas. Desde esta perspectiva, cualquier orientacién metodolégica que se
adopte ha de centrarse en esta visién comunicativa del proceso educativo.
Pero esta dimension es especialmente relevante en el area de Lengua.

" TEBEROSKY, A. y COLOMER, T. Proposta constructivista per aprendre a llegir i a escriure.
Vicens Vives. Barcelona, 2001. Pag. 14.
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El lenguaje oral se adquiere en contextos comunicativos no necesaria-
mente escolares, es decir, es producto de la experiencia compartida con los otros
en su entorno familiar o social. En este sentido, un buen dominio de las habili-
dades lingiiisticas orales se relaciona con la frecuente estimulacion de las inter-
acciones conversacionales de naturaleza reciproca entre padres e hijos, donde
éstos entran en contacto con un input lingiiistico de calidad. En cambio, el c6di-
go escrito se aprende en el contexto didéctico; gracias a la interaccion escolar, el
alumno(a) construye progresivamente conocimientos y dota de significado el
lenguaje escrito, hasta su uso de una manera auténoma, critica y reflexiva.

No obstante, es innegable que este aprendizaje —y €ste es nuestro punto
de partida- depende, entre otros factores, del grado de desarrollo del lenguaje oral
alcanzado y el tipo de conocimiento metalingiiistico que haya interiorizado.

La razon es bien sencilla. El lenguaje hablado y el escrito hacen refe-
rencia a dos sistemas de representacion de la realidad, utilizados como instru-
mentos de interrelaciéon comunicativa. Son c6digos auténomos, con funciones
sociales diferentes y unos usos especificos que obligan a desarrollar estrate-
gias distintas. Sin embargo, entre ambos lenguajes existen numerosisimas
interconexiones con implicaciones mutuas:

* El escrito se aprende una vez desarrollado el hablado. Los discursos
orales son los primeros con los que entra en contacto el nifio con su
entorno; la interiorizacion que €ste haga de estas formas verbales ser-
vird de base para estructurar el lenguaje y organizar el pensamiento.

» Ambos lenguajes son construidos por los ninos a través de la inter-
accion con otras personas de su entorno.

* El dominio del lenguaje escrito implica adquirir estructuras y fun-
ciones lingiiisticas que aplicaremos mds tarde al hablado.

Leer y escribir necesitan de una enseianza sistematica en la que el
alumno observe, analice y reflexione acerca del lenguaje y las normas que
rigen el uso del texto escrito. Desde esta perspectiva, una propuesta que per-
mita establecer unas bases solidas para desarrollar los procesos de lectura y
escritura ha de hacer hincapié en la mejora del lenguaje oral, asi como en el
desarrollo de habilidades metalingiiisticas.

1.3. Aprendizaje funcional

Partiendo de la base de que el alumno es el verdadero responsable de
la (re)construccion de su propio conocimiento, hay que sefialar que, para que
el aprendizaje se lleve a cabo, es necesario que sea significativo 'y funcional.
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Es decir, por un lado, el alumno ha de ver de forma clara la utilidad en la vida
cotidiana del nuevo aprendizaje y, por otro, el nuevo conocimiento que éste
construya ha de apoyarse imperiosamente en los conocimientos previos, esta-
bleciendo un puente entre las nuevas informaciones y las ya existentes.

El aprendizaje de la lectura y de la escritura se produce necesariamente
en contextos reales de uso del codigo escrito. En la vida cotidiana, existe infini-
dad de situaciones donde hay que utilizar el material impreso: etiquetas identifi-
cativas, rotulos, lista de la compra, programacion de la television, tebeos, etc.

Desde esta perspectiva, el aula ha de fomentar la mayor cantidad posible
de situaciones donde el alumnado pueda dotarlas de sentido y comprobar el inte-
rés y la utilidad de lo aprendido. Es decir, partiendo de las necesidades e intere-
ses reales de los alumnos, se aprende que con el texto escrito podemos solucio-
nar problemas de nuestra vida diaria, comunicarnos, informarnos, instruirnos,
pasdrnoslo bien, etc. De esta forma, se garantiza la funcionalidad de los aprendi-
zajes: los nifios comprueban que los conocimientos adquiridos en relacién con
el codigo escrito pueden ser aplicados en las circunstancias reales o transferibles
a situaciones nuevas con las que los aprendices han de enfrentarse.

En otras palabras, se integran los conocimientos formales y funciona-
les en un mismo proceso, cuyo fin consiste en crear individuos competentes
comunicativamente hablando.

1.4. Papel del profesorado

Al adoptar el modelo psicolégico constructivista, otorgando un papel
activo al aprendiz en el proceso de construccién del conocimiento, el profe-
sor(a) se convierte en: '

* Un potenciador de interacciones comunicativas con los nifios, en las
cuales proporciona principalmente un andamiaje vertical y sirve como
modelo lingiiistico-comunicativo. Ofrece, asi, a los aprendices la
posibilidad de participar en intercambios comunicativos significativos
con hablantes con un alto grado de competencia comunicativa.

* Un mediador o facilitador. Su funcién basica es favorecer que el
alumno pueda establecer un puente entre sus conocimientos previos
y los nuevos, proponiendo actividades funcionales y significativas,
esto es, lo mds proximas a las situaciones reales de la vida cotidia-
na del nifo, para que pueda dar sentido a lo que estd haciendo. De
esta forma, debe promover que el nifio conozca, explore, investigue
y realice actividades en un lugares acondicionados de lectura
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(biblioteca -escolar, municipal, de aula y/o personal-, librerias, rin-
cones y talleres de lectura, etc.).

* Un modelo de lector para sus aprendices, contagidndolos de su
entusiasmo por los libros y la lectura.

1.5. Nueva concepcion de la lectura

Convertir al alumno-lector en el agente protagonista de su propio pro-
ceso de aprendizaje implica tomar posicién por una concepcion de la lectura
donde se prioricen las relaciones interactivas entre los esquemas de conoci-
miento del lector y el texto (cfr. Cuadro 2).

LECTOR
CLAVES DEL
—-——— TEXTO ~
Estimulan
activa utiliza establece
COIEQECVIH“’“EIOS Y’ 103 HABILIDADES Y INTENCION Y
Bl ESTRATEGIAS FUNCIONALIDAD
T TORAS DE LECTURA DE LA LECTURA
reconoce
CONSTRUCCION
ACTIVA DEL
SIGNIFICADO
Cuadro 2

De esta forma, el acto de leer se entiende como un proceso global
de construccion activa del significado del texto por parte del receptor. Para
poder elaborar significados, el lector, estimulado por las claves aportadas
por el texto, tiene que seleccionar y activar sus conocimientos previos per-
tinentes, asocidndolos con la nueva informacion textual. Desde esta pers-
pectiva, observar y reconocer las peculiaridades del texto y relacionarlas
con sus experiencias anteriores son los procesos esenciales en toda activi-
dad de comprensién e interpretacion. Pero para que se pueda dar esa rela-
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cion dialéctica, donde el nifio pueda identificar los aspectos relevantes del
texto, conectarlos con sus conocimientos previos o experiencias acumula-
das, formulando hipétesis (perceptivas, interpretativas, etc.) y posterior-
mente verificandolas, se han de desarrollar estrategias lectoras’. Con estas
reflexiones, hemos querido dejar claro que adoptamos para una explicacion
del proceso lector el modelo interactivo, o sea, una perspectiva integrado-
ra que permita:

1. Asumir que leer es un proceso mental mediante el cual se com-
prende el lenguaje escrito.

2. Articular los principios rectores de los modelos top down y bottom
up’, permitiendo tener en cuenta conjuntamente las habilidades de
descodificacion y las de comprension.

2. FACTORES QUE INFLUYEN EN EL APRENDIZAJE DEL
CODIGO ESCRITO.

Son muchos los parametros que se abordan a la hora de analizar las
bases sobre las que se inicia el aprendizaje de la lectoescritura. Vamos a esbo-
zar algunos de ellos:

1. Existen numerosos trabajos que avalan la implicacién e incidencia
del nivel de desarrollo del lenguaje oral en el proceso de internalizacion del
codigo escrito.

2. Avanzar en la lectoescritura implica el desarrollo de la conciencia
metalingiiistica, en dos sentidos:

* Capacidad de analizar el conocimiento lingiiistico: diferenciar los
dibujos de los signos del c6digo escrito; hipdtesis sobre qué es una
letra, una palabra; la relacion entre un fonema y un grafema, etc.

» Capacidad de reconocer intencionalmente los aspectos lingiiisticos
relevantes en un contexto y situacion comunicativos determinados.

3. Aproximacién al texto escrito en situaciones de comunicacion
oral. Wells*, en este sentido, pudo comprobar cémo habituar a los nifios a oir
narraciones o cuentos les facilita el aprendizaje del cédigo escrito. Gracias
a la lectura en voz alta de un texto escrito por parte de un adulto y las posi-

? Cfr. COOPER, J. D. Como mejorar la comprension lectora. Visor. Madrid, 1998.
' Cfr. SOLE, 1. L'ensenyament de la comprensié lectora. CEAC. Barcelona , 1987.
“ WELLS, G. Aprender a leer y escribir. Laia. Barcelona, 1986.

de la literatura

Lectura significativa
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bles interacciones comunicativas orales que se generen entre los distintos
participantes a partir de esta actividad, el nifio se familiariza con:

* La estructura del texto.

* El uso y caracteristicas especificas del lenguaje escrito.
* Situaciones comunicativas cargadas de afectividad.

* Estrategias de comprension lectora.

Convenientemente presentado, el cuento motiva e incita al nifio a
introducirse, exclusivamente a través del juego lingiiistico, en mundos ajenos
a su realidad fisica y social. Se pone en disposicion de predecir lo que puede
ocurrir a partir de lo ya relatado; a aventurar hipétesis sobre los personajes, el
desenlace y cualquier otro aspecto. Se fomenta asi una serie de estrategias
cognitivas de gran utilidad para los posteriores aprendizajes; también la capa-
cidad creativa, con posibilidad de reinventar, modificar y crear.

4. El desarrollo de habilidades grafomotrices favorece el trazado
correcto y autonomo de las graffas. Para que se dé este proceso, se ha debido
lograr que el nifio tenga un control motor grueso y fino. No obstante, este pro-
greso se ha de planificar, no mediante aburridas y repetitivas actividades de
perfeccionamiento, sino posibilitando una relacion afectiva con el mundo de
la escritura y motivandolos a simular e imitar los signos del codigo escrito en
situaciones funcionales y significativas’.

Si, como venimos exponiendo a lo largo de este trabajo, leer es com-
prender, este acto depende del tipo de esquemas cognoscitivos que posea el
lector y de los procesos que, en cada momento de la lectura, sea capaz de
poner en marcha®. En este sentido, un planteamiento didactico de la compren-
sion lectora ha de implicar necesariamente los siguientes aspectos:

1. El alumno tiene que familiarizarse con los espacios de lectura y con
el libro en si para conocer, utilizar, interesarse y valorar ciertas convenciones
del sistema de la lengua escrita, asi como para otorgar sentido a las diferentes
situaciones comunicativas en que dicho c6digo se emplea. Hemos de valorar,
por consiguiente, la necesidad de poner al nifio en contacto con los instru-
mentos que vehiculan la lengua escrita: libro, cuento, historieta. Recordemos

> Cfr. GARTON, A y PRATT, C. Aprendizaje y proceso de alfabetizacion. El desarrollo del len-
guaje hablado y escrito. Paid6s/MEC. Barcelona, 1991.

¢ IRWIN, J. Teaching Reading Compresion Processes. Prentice-Hall. Englewood, 1986; COLO-
MER, T. "La ensefianza y el aprendizaje de la comprensién lectora”. En CARVAJAL PEREZ,
F. y RAMOS GARCIA, I. (Coords.) ;Enseiiar o aprender a escribir y leer?. I. Aspectos teori-
cos del proceso de construccion significativa, funcional y compartida del codigo escrito.
M.C.E.P. Sevilla, 1999. Pags. 129-143.
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que es esencial para iniciar la lectoescritura, potenciar la competencia litera-
ria y familiarizar al nifio con todo un complejo sistema semidtico que favo-
rezca la elaboracion de significados. Para ello, se ha de:
* crear un entorno fisico agradable y significativo
* desarrollar habilidades perceptivas
« fomentar capacidades de manipulacién de los distintos soportes de
lectura
* generar hdbitos lectores que permitan madurar en el proceso de
construccién de sentido, etc.

2. Construir el significado de un texto consiste en hacerse las pregun-
tas adecuadas y relevantes en relacion con el tipo de texto que se lea y res-
ponderse a esas interrogantes’, en verificar las hipétesis que se han formula-
do con anterioridad. Para que este proceso se lleve a cabo, se hace necesario
que el lector active sus conocimientos previos y los relacione con la informa-
cion visual que proporciona el texto impreso.

3. Leer requiere un comportamiento lingiiistico distinto al de hablar®.
Estas especificidades del cdigo escrito tienen que ser aprendidas por el nino:
percepcion visual de los signos lingiifsticos y paralingiiisticos, la organizacion
espacial del discurso escrito, etc.

3. CONCIENCIA METALINGUISTICA Y LITERATURA
INFANTIL

No cabe duda de que tener conciencia de qué aspectos lingiiisticos son
relevantes en un contexto y situacion comunicativas resulta significativo para
progresar en el juego estimulante de lanzar predicciones y verificarlas, for-
mular interrogantes y responderlas. Entramos, por lo tanto, en el terreno de la
reflexion sobre el lenguaje, esto es, la conciencia metalingiiistica (ver Cuadro
3). Mucha tinta se ha gastado discutiendo acerca de si el andlisis del conoci-
miento lingiifstico por parte de los menores se hace de forma consciente o no.
Tenemos que sefalar a este respecto que la posibilidad espontdnea de poder
detectar y reparar errores, de reconocer palabras dificiles de pronunciar, de
atender y recrearse en las palabras que riman, de diferenciar el lenguaje oral
del escrito, de preguntarse ";qué pone ahi?"... dependen del desarrollo de los
saberes lingiiisticos implicados en dichas tareas. La capacidad de corregir un
error fonético, por ejemplo, implica conocer, reconocer y valorar la forma

7 SMITH, F. Comprension de la lectura. Andlisis psicolingiiistico de la lectura y su aprendizaje.
Trillas. México, 1989; SMITH, E. Para darle sentido a la lectura. Visor. Madrid, 1990.
¢ Cfr. AA. VV. Los hdbitos de lectura. Aprendizaje y motivacion. CEAC. Barcelona, 2002.
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correcta de hacerlo. En este sentido, queremos relacionar el conocimiento
metalingiifstico con el aprendizaje inicial de la escritura, que se cifra en ela-
boraciones de cardcter general y rudimentario acerca de aspectos mas forma-
les de la escritura y no tanto acerca de la propia estructura alfabética del sis-
tema escrito. Por ejemplo, el lenguaje escrito aparece en los textos que le leen
los adultos, oponiéndolo al lenguaje oral de la conversacion; el lenguaje escri-
to puede presentar diferentes soportes y diferentes tipos de texto, etc.

* Aprendizaje y consolidacién de los saberes lingiiisticos.
* Explicitacion de los problemas en el uso de la lengua.

* Adquisicién de mecanismos de autorregulacion y autogestion de los cono-
cimientos disponibles.

z

CONCIENCIA METALINGUISTICA

— Reparacion del habla.

——> Presencia de errores

DESARROLLO DE LA

— > Dificultades de pronunciacion

z

INTRINSECAS DEL

¢LENGUAJE
l

PROPIEDADES

> Palabras que riman

» Caracteristicas del cdigo escrito.

Cuadro 3

En este sentido, queremos subrayar el hecho de que los textos litera-
rios infantiles son un recurso y un material didactico esencial para ir desarro-
llando la conciencia metalingiiistica. En primer lugar, la literatura infantil
resulta un instrumento idéneo que globaliza y/o integra el contenido curricu-
lar, permitiendo un acercamiento completo, lidico y activo del nino(a) a la
realidad que desea conocer. En el proceso interactivo de la lectura, se esta-
blecen multitud de conexiones de toda indole entre lo ya aprendido y el nuevo
aprendizaje, acordes con el pensamiento global infantil, caracterizado por una
percepcion de la totalidad de forma confusa e indiferenciada.

Asimismo, los textos literarios infantiles son una modalidad discursi-
va que aporta input lingiiistico, cultural, pragmadtico, sociolingiiistico y litera-
rio. En este sentido, resulta un material didactico idéneo para el desarrollo for-
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mativo de conocimientos, habilidades y estrategias de indole comunicativa.
Esto es, un exponente lingiiistico que favorece la mejora de las capacidades
expresivo-comprensivas y, por consiguiente, la reflexion acerca de los rasgos
formales, semdnticos y pragmdticos implicados en los diferentes usos verba-
les y no verbales.

De lo anteriormente expuesto, se infiere que la LI es un recurso didac-
tico que puede mostrar la diversidad lingiiistica, o sea, las variantes geografi-
cas, sociales, funcionales e individuales de la lengua; a la vez que conciencia
al hablante-lector de los factores que condicionan los diferentes usos lingiiis-
tico-comunicativos: nivel de competencia sociolingiiistica, las intenciones
comunicativas, las caracteristicas diatdpicas (dialectos), diastrdtica (estrato
sociocultural) y diafasicas del hablante (los estilos o las peculiaridades lin-
giifsticas elegidas segtin situacion y contexto comunicativos).

Gracias al uso de textos literarios infantiles, se habitia al nifo a un
discurso extrafio a sus hdbitos lingiifsticos. Si bien hay que reconocer que
existe un continuum entre el discurso cotidiano y el poético, regulados por
principios generales de uso del lenguaje, el literario representa la potenciali-
dad expresiva del sistema de lengua. En el transcurso de la cooperacion inter-
activa, el lector sera el encargado de significar estéticamente y concretar la
virtualidad lingiiistico-literaria de la obra. Desde esta perspectiva fenomeno-
l6gica y pragmadtica, la comunicacion entre la produccién poético-literaria y
el lector novel intensifica la capacidad de todos los niveles del lenguaje,
actuando como un todo armonico e integrador donde estructura narrativa,
ritmo, entonacion, rima, silencio, actantes, simbolos y juego trascienden los
limites del lenguaje cotidiano y potencian de una manera ludica la (re-)crea-
cion imaginaria de un mundo posible. Por ello, resulta de vital importancia
que la lectura de un texto en Educacién Infantil se convierta en una actividad
ludica rutinaria que cree marcos de cooperacion donde negociar y (re-)cons-
truir el significado cultural de forma compartida.

Veamos a continuacién como estos textos literarios desarrollan las
diferentes capacidades de la conciencia metalingiiistica:

1. Conciencia fonémica. Ademds de su aspecto motivador y lidico,
la lectura temprana de la poesia popular resulta un corpus significativo idéneo
para conocer la existencia de unidades abstractas como son los fonemas o
segmentaciones sildbicas y progresar adecuadamente en la descentracion del
significado. Se ha comprobado suficientemente que los nifios, a edades muy
tempranas y anteriores a la propia escolarizacion, tienen la capacidad de esta-
blecer semejanzas entre palabras segun se repitan o no una serie de sonidos en
ellas. Ademas, sensibilizar al nifo con las imdgenes del significante, con la
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representacion simbdlica de los sonidos de un poema, resulta esencial para
fomentar el gusto por la oralidad del texto y el interés por la propia armonia
sonora de las palabras. La realizacion acustica de la palabra poética sugiere,
estimula y superpone otros significados distintos al meramente denotativo,
proporcionando la apertura del texto a diversas lecturas interpretativas y la
posibilidad, por consiguiente, de convertir al lector en el verdadero creador de
la obra literaria. Como actividades de interaccion oral en el aula, los traba-
lenguas, las onomatopeyas, las aliteraciones, la armonia vocdlica, la entona-
cion, las extravagancias fonicas, los juegos homofénicos, cacofonicos, eufo-
nicos... estimulan el inicio del desarrollo de esta conciencia fonémica, esen-
cial para el aprendizaje de la lectura y para la progresiva toma de conciencia
del potencial simbdlico del lenguaje.

2. Conciencia morfosintactica. La posibilidad de un distanciamiento
estético con respecto a la sintaxis del uso lingiiistico habitual se produce gra-
cias a la intensificacion en el empleo de una serie de recursos transgresores:
figuras retdricas de diccion (el hipérbaton, el poliptoton, la epifora, la andfo-
ra, la anadiplosis...), juegos de palabras, la recurrencia de una misma estruc-
tura sintactica, etc. Por su parte, la toma de conciencia de la estructura formal
de las palabras del texto rimado (o no) permite, no sélo la adquisicion de
estrategias de formacion de vocablos, sino, ademds, la percepcion de los espa-
cios en blanco que hay entre una palabra y otra, de la diferencia entre mayus-
cula y minuscula... Otra posibilidad es la produccién de palabras <<nonsen-
se>>, sin valor semdntico real y construidas por el mero hecho de disfrutar
creando. De esta forma, el nifio toma conciencia de las distintas unidades y
categorias lingiiisticas, ademds de atribuirles un nimero determinado de gra-
fias en funcion de su significado.

3. Conciencia semantica y de contenido. El corpus literario infantil
estd conformado por textos auténticos y comunicativos que aportan un gran
input lingiiistico de calidad. Téngase presente ademas en todo momento que
éstos son verdaderos documentos interactivos, esto es, buscan, mediante cla-
ves, estimulos e indicios, la implicacion y la respuesta activa del lector en la
construccion de significados. En este sentido, se convierte en un instrumento
esencial para el desarrollo del vocabulario, para el empleo de metaforas y
sinénimos y, entre otros, para brindar la oportunidad de atribuir valores con-
notados a las estructuras lingiiisticas.

4. Conciencia pragmatica. Son muchos los aspectos pragmadticos de
los que el nifio toma conciencia y que favorecen el aprendizaje sistematico del
cédigo escrito. Reconocer las diferentes funciones e intenciones con que se
lee un texto es el inicio para percibir las distintas formas sociales en que se
utiliza el lenguaje oral y escrito, asi como para observar la adecuacion del
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texto al contexto y a la situacién comunicativa. Detectar alguna inconsisten-
cia en el input lingiiistico aportado por el texto también es una forma de de-
sarrollar esta conciencia pragmadtica’, ya que permite controlar la comprension
de la informacion de entrada y reflexionar acerca del grado de coherencia de
los textos.

Por ultimo, nos gustaria hablar de la importancia que posee la lectura
compartida en la construccion de significados relacionados con el mundo de
la escritura. En el contexto familiar, el nifio se encuentre con el libro de una
forma voluntaria, lidica, alegre, divertida y gozosa. Las interacciones coti-
dianas que propician sus padres con el texto literario permiten al niflo entrar
en contacto desde muy pequefio con espacios, objetos, soportes y situaciones
placenteras de lectura y asociarlas con un juego de gran carga afectiva.

El nifio participa en la "rutina"'* de la lectura en el regazo, donde los
padres o cuidadores, en un entorno de confianza y seguridad, repiten secuen-
cias completas de acciones (la ceremonia, por ejemplo, de leer un cuento antes
de dormir). Estas situaciones cotidianas, caracterizadas por una interaccion
triangular (nifio-padre-libro), permiten al nifio, ademds de desarrollar su com-
petencia lingiiistica, participar junto al adulto en la construccion del signifi-
cado del texto (véase Cuadro 4). Asi pues, se consigue que el nifo:

* Asocie la lectura con una situacién comunicativa llena de afectividad.

* Valore la lectura como una fuente inagotable de placer y diversion.

* Se habitue a las situaciones de comunicacion escrita en su entorno
cotidiano.

» Reconozca las funciones y la finalidad de los textos escritos.

* Aprenda a reconocer un libro como objeto simbdlico, sus partes y
sus caracteristicas fisicas.

* Se ejercite en la lectura de imagenes.

e Acceda a la zona de desarrollo proximo, ya que el adulto le ayuda-
ra a formular hipétesis, verificar las expectativas, diferenciar dis-
tintas formas de expresion (escritas y graficas), reconocer estructu-
ras textuales, observar el uso literario del lenguaje, recapitulacion
oral de lo leido, etc.

e Gracias a los libros con ilustraciones, pueda discriminar distintos cédi-
gos de representacion simbdlica y estimular el paso de una fase picto-
grifica inicial (3-4) a otra logografica (4-5) o incluso alfabética (5-6).

e Reconozca las formas gréficas del texto.

° GARTON, Ay PRATT, C. Aprendizaje y proceso de alfabetizacion. El desarrollo del lenguaje
hablado y escrito. Paidés/MEC. Barcelona, 1991.
" BRUNER, J. Accion, pensamiento y lenguaje. Alianza. Madrid, 1984.
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» Diferencie entre un comentario explicativo acerca de un aspecto
determinado del libro y el acto concreto de leer.

* Establezca una correspondencia entre grafia y sonido.

* Desarrolle la capacidad narrativa.

* Adquiera un primer bagaje de conocimientos textuales y culturales,
que permiten ir progresando en el desarrollo de la competencia
lecto-literaria.

» Aprenda las habilidades necesarias para leer comprensivamente.

* Memorice, recuerde y repita la historia narrada en el texto.

* Descubra el cardcter ludicocreativo de los textos literarios infanti-
les, reconociendo las diferentes formas de jugar con el lenguaje:
rimas, trabalenguas, refranes, onomatopeyas, retahilas, canciones...

FORMATOS Y LECTURA
COMPARTIDA

—~

ANDAMIAJE FORMACION
LINGUISTICO-
COMUNICATIVA
Y CONSTRUCCION
FEEDBACKS DE LA CULTURA
Cuadro 4

Asimismo, en el seno familiar, se generan otras experiencias donde se
promueve el interés, la atencion, el uso y/o el manejo de libros de caricter lite-
rario: unos padres con buenos hdbitos lectores, la creacion de una biblioteca
personal, los comentarios metaliterarios que se producen antes, durante y des-
pués de la lectura, etc. Estas situaciones en las que se inicia al nifio en la cul-
tura literaria le permiten entre otras cosas:

» formarse poco a poco una idea clara sobre su funcionalidad del texto
escrito en la vida cotidiana;
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(re)construir las normas, usos y actitudes sociales acerca del c6digo
escrito;

» ampliar su competencia estética;

* adquirir habitos lectores;

* entrar en contacto con los distintos soportes del texto literario;

» madurar las estrategias que inciden directamente en el proceso de
comprension lectora.

4. CONCLUSION

A modo de conclusion, nos gustaria insistir en los siguientes aspectos: |

1. La lectura compartida de textos literarios infantiles en los primeros
anos de vida ayuda al nifio, no s6lo a tener experiencias significativas y fun-
cionales con el c6digo escrito, sino también a iniciarlos en el conocimiento de
aquellos aspectos generales y formales del lenguaje escrito.

2. Al mismo tiempo, la LI cuenta con resortes que favorecen la toma
de conciencia de los procesos mismos de comunicacion. De esta forma, se
sientan las bases para el aprendizaje del codigo alfabético. Pero saber como
leer no solo implica desarrollar habilidades de descodificacion, sino sobre
todo comprender. En este sentido, a la lectura compartida de textos literarios
infantiles le acompana una forma dialogada de interaccion comunicativa (pre-
gunta-respuesta-evaluacion) que permite al nifio aprender y controlar los dife-
rentes procesos implicados en la comprension lectora.

3. Si partimos de la idea de que leer es comprender, debemos reconocer
entonces que la comprensién de un texto por el nifio-lector viene determinada
por lo que conoce previamente y por lo actualizado de ese conocimiento duran-
te el proceso de lectura. Los libros para nifios apelan al lector para que constru-
ya lidicamente su significado, propiciando el establecimiento de relaciones sus-
tantivas entre los conocimientos previos del nifio y lo que va a aprender con la
lectura. Hablamos (Amo, 2003), por consiguiente, de un material diddctico
—como vehiculo de los valores y referentes culturales- que favorece la cons-
truccién por parte del lector de su propio modelo de realidad. En una palabra, la
comunicacion literaria con textos infantiles promueve una aprendizaje signifi-
cativo, ya que, ademds de poseer €stos una logica intrinseca y una estructura
optimamente organizada, es el lector/aprendiz quien construye el significado
textual en virtud de su grado de competencia comunicativa. Ademds, encaja per-
fectamente con la perspectiva globalizadora que ha de presidir la Educacion
Infantil, porque, en el proceso interactivo-de la lectura, se establecen multitud
de conexiones de toda indole entre lo ya aprendido y el nuevo aprendizaje, acor-
des con el pensamiento global infantil, caracterizado por un percepcion de la
totalidad de forma confusa e indiferenciada.
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REFERENCIAS

INTRODUCCION

Elinicio del apren@ iﬁ

El planteamiento que realizamos en este trabajo parte de la importan-
cia que tiene el desarrollo de las habilidades lingiiisticas orales para el inicio
del aprendizaje lectoescritor en Educacion Infantil. Los nifios llegan a la
escuela con una competencia lingiiistica y discursiva que es necesario entre-
nar y perfeccionar y debe ser obligado referente y punto de partida en la prac-
tica educativa diaria.

........................................................................................................................................................................... e
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Garton y Pratt' sefialan la relacion entre lenguaje oral y lenguaje escri-
to, precisando, por una parte, que la adquisicion del lenguaje escrito esta liga-
da a la del lenguaje oral; y, por otra, que el aprendizaje lectoescritor depende,
en gran medida, de los conocimientos previos que posean los niflos sobre el
lenguaje oral y del desarrollo de la conciencia metalingiiistica de los nifios®.

Habilidades que inciden en el aprendizaje

lector
a madurez se alcanza mediante:

‘El dominio de las habilidades neuro-perceptivo-motrices

Diferentes investigaciones han cuestionado estas creencias (Calero et
al.). No existen evidencias que relacionen un entrenamiento en estas
destrezas y un efecto positivo sobre el posterior rendimiento lector

El desarrollo de las habilidades lingiiisticas orales

Existen evidencias experimentales (Alegria, Jiménez, Calero y Pérez) que
demuestran que los nifios prelectores con un desarrollo de la com petencia
comunicativa oral y con un entrenamiento en tareas de manipulaci on de
segmentos minimos obtienen un mejor rendimiento lector

Cuadro 1

Tradicionalmente se ha puesto gran énfasis en la importancia que
tiene el desarrollo de las habilidades neuro—perceptivo-motrices como base
para llegar a la madurez lectora y superar los problemas de retraso lector.(vid.
Cuadro 1). Son factores, como la lateralidad, el esquema corporal, la discri-
minacién visoespacial o el ritmo, que han provocado que, en los materiales
escolares, se dé prioridad a las actividades para la mejora y desarrollo de estas
destrezas en pos de un aprendizaje exitoso de la lectura. Sin embargo, en los
tltimos afios, diversos estudios han cuestionado estas creencias’. Senalan
estas investigaciones que resulta interesante efectuar actividades con los nifios
para desarrollar las habilidades neuro—perceptivo—motrices pero no existen

GARTON, G. y PRATT, Ch. Aprendizaje y proceso de alfabetizacion. Paids/MEC. Barcelona,
1991.

ARNAIZ SANCHEZ, P. y RUIZ JIMENEZ, M. S. La lectoescritura en la Educacién Infantil.
Aljibe. Mdlaga, 2001.

ALEGRIA, I. "Por un erfoque psicolingiiistico de la lectura y sus dificultades". Infancia y
Aprendizaje, 29. 1985. Pégs. 79-94. JIMENEZ, E. "Metaconocimiento fonolégico: estudio des-
criptivo sobre una muestra de nifios prelectores en edad preescolar”. Infancia y Aprendizaje, 57.
1992. Pags. 49-66. CALERO GUISADO, A. et al. Materiales curriculares para favorecer el
acceso a la lectura en Educacion Infantil. Escuela Espanola. Madrid, 1997; entre otros.
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evidencias que relacionen un entrenamiento en estas destrezas y un efecto sig-
nificativo y positivo sobre el posterior rendimiento lector del alumno. A su
vez, se ha comprobado la importancia de trabajar, previa y simultdneamente
al inicio del proceso de ensefianza lectoescritora, con materiales orales con el
fin de facilitar dicho acceso.

Hoy nadie cuestiona el lugar prioritario que deben ocupar las habili-
dades de comunicacién oral. Se estd produciendo en las aulas un mayor inte-
rés por los diferentes aspectos del lenguaje oral en consonancia con estilos
didécticos mds interactivos. Sin embargo permanece aun la creencia de que la
lengua oral se adquiere y desarrolla, desde la mds tierna infancia, de forma
natural y, para su adquisicion y perfeccionamiento, no es necesario un proce-
so de ensenanza-aprendizaje sistemdtico, que si lo es -nadie lo duda- para la
lengua escrita. Es un grave error porque, efectivamente, todos hablamos y
escuchamos, pero ;c6mo? Hay quien piensa que no se requiere ningin méto-
do especial de ensefianza para aprender a hablar, pero creemos que si para
hablar bien. El nifio sabe hablar, pero nuestro objetivo es mejorar, perfeccio-
nar y enriquecer su lenguaje que le serd util en la sociedad donde vive ya que,
en situaciones comunicativas diferentes, se requieren registros diferentes
(vocabulario, expresiones, recursos,...) para adecuarse a ellas. Y para todo
esto, si es imprescindible una programacién coherente, continuada y detalla-
da de los procedimientos orales, como se hace con otros aspectos de la len-
gua, y que contenga una secuenciacion de los objetivos, contenidos, correla-
tos lingiiisticos apropiados,... previamente estructurados y organizados.
Encontramos normal programar la ortografia, la redaccién, la lectura o los
aspectos gramaticales, pero dejamos a la espontaneidad la comunicacion oral
porque, a través de las conversaciones, debates, etc. que de forma ocasional
ocurren en el aula, lo creemos todo conseguido en este campo, es decir, la
hemos ensefiado asistemdticamente y no la hemos evaluado por la compleji-
dad que encierra. Olvidamos que las actividades orales requieren una meto-
dologia compleja y le concedemos escasa presencia en las programaciones del
drea de lengua. El c6digo oral, como primario y bésico de toda lengua, exige
la misma sistematicidad que los otros.

i

iaje

nd

1. PRINCIPIOS DE INTERVENCION EDUCATIVA
ESTABLECIDOS EN EL DISENQ CURRICULAR
PARA LA ETAPA DE EDUCACION INFANTIL

Elinicio del apre

Para comenzar con nuestro planteamiento diddctico, hemos creido
conveniente recordar los principios de intervencion educativa establecidos en
el Disefio Curricular para esta etapa educativa.
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Principios de intervencion educativa en la
Educacion Infantil

Se promueve desde

del aprendlzaje (Colly Solé) [ uma perspeciva

globalizadora

Proyectos de Trabajo
Talleres Cﬂ
ﬂ Rincones
* Se deben tener en cuenta los conocimientos previos de los ni flos
* Hay que promover aprendizajes significativos y los nifios deben
realizarlos por si mismos

* Las principales fuentes del aprendizaje son la actividad y la
interaccion con el medio

Cuadro 2

Los postulados (vid. Cuadro 2) que se propugnan en las directrices
oficiales precisan que:

* El profesor debe descubrir los conocimientos previos que tienen los nifios
al llegar a la escuela, en este caso, tanto del lenguaje oral como del texto
impreso. En este sentido, los profesores Mendoza, Lopez y Martos* sefia-
lan que la funcion del profesor "es garantizar que el alumno realice su
propio aprendizaje, lo que lleva a un entendimiento de la ensenanza y del
aprendizaje como procesos activos reciprocamente interactuantes, con-
cepcién que lleva aparejada un cambio de actitud y de funciones del
docente: de la instruccion-transmisién de conocimientos propiamente
dichas se pasa a la investigacion y a la discusion. Consecuentemente, el
docente debe abandonar su papel de impartidor de informacién -o intér-
prete de libros de texto- y el estilo metodoldgico vertical y dominante que
frecuentemente conlleva. En lugar de esto, esta llamado a ser coordina-
dor-responsable del grupo de investigacion y de discusion que se consti-
tuye en el aula". Y, anaden: "La tarea del docente se concibe como una
mediacion para que la actividad del alumno resulte siempre significati-
va, que le estimule al trabajo personal y colaborativo. Y a la vez, como
transmisor de factores culturales, presentados y justificados de manera
interdisciplinar y socializadora".

* Hay que efectuar un aprendizaje significativo. Los alumnos poseen
muchos saberes y nosotros debemos organizarselos, siendo media-

* MENDOZA, A., LOPEZ, A. y MARTOS, E. Diddctica de la Lengua para la Ensefianza
Primaria y Secundaria. Akal. Madrid, 1996. Pag. 10.
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dores entre el alumno y sus conocimientos. Se debe, por tanto, esta-
blecer en el aula situaciones en las que el nifio vea la utilidad del
aprendizaje lectoescritor, trabajando con textos en diferentes sopor-
tes (rétulos, carteles anunciadores, cuentos, poesias, etc.). Los tex-
tos serdn significativos y apropiados a la situacién del momento.

* Lainteraccion y el trabajo cooperativo son las formas idéneas de recons-
truccion personal del significado del codigo lingiiistico. La interaccion es
un proceso de comunicacion que hace posible la ensefianza y el aprendi-
zaje y que conviene considerarlo como un elemento de vital importan-
cia, puesto que al poner en €l en juego a todos los demés elementos de la
pirdmide didéctica los condiciona de alguna manera. Para Charaudeau’,
"la interaccion es un fenémeno de intercambio entre interlocutores que
alternan la funcion de emisor y receptor y que comparten cierta intencion
comunicativa". Vez Jeremias® habla del principio de roles interactivos de
manera que el profesor deja de ser un transmisor de conocimientos para
convertirse en un animador de la actividad lingiiistica (escucha y lee lo
que sus alumnos tienen que decir para valorar el grado de significativi-
dad que va marcando el progreso en sus procesos de activacion de la len-
gua) y el alumno abandona las actitudes de aprendizaje conservadoras,
participando de forma activa y colaborativa en la tarea de construccion
interactiva del conocimiento lingiiistico que se deriva de los nuevos
enfoques procesuales mediante la indagacion y el descubrimiento de
nuevas formas de activacion de los conocimientos previamente adquiri-
dos. Asi pues, se aconseja la distribucion grupal y/o por rincones, con el
fin de negociar o efectuar intercambios informativos y de crear y leer
conjuntamente textos discursivos. Porque, ademds, el nifio, cuando
ingresa en la escuela, puede interactuar con relativa comodidad en dife-
rentes situaciones comunicativas y ha adquirido mediante la experiencia
algunas de las normas que rigen el uso de su lengua.

2. LA RELACION DEL NINO DE INFANTIL CON EL TEXTO
ESCRITO EN EL APRENDIZAJE LECTOESCRITOR

Por otra parte, a la hora de elaborar esta propuesta se ha tenido en
cuenta una serie de consideraciones respecto a la relacion del nifio del Infantil
con el texto escrito en el proceso de apropiacion del mismo (vid. Cuadro 3):

5 MENDOZA, A., L()PEZ, A. y MARTOS, E. Diddctica de la Lengua para la Ensefiianza
Primaria y Secundaria. Akal. Madrid, 1996. Pag. 111.

¢ VEZ, J. M. "Ensenianza y aprendizaje de las lenguas". En MENDOZA, A. (Coord.) Conceptos
clave en Diddctica de la Lengua y la Literatura. SEDLL/Universidad de Barcelona/Horsori.
Barcelona, 1998. Pags. 75-86. Pags. 76 y ss.

Elinicio del aprendizaje de
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La relacion del nino de Infantil con el texto
escrito en el aprendizaje lectoescritor

Postulados de los que partimos:

* Los nifios adquieren conocimientos sobre el lenguaje escrito antes de
llegar a la escuela (Goodman)

* Los ni fios deben descubrir la potencialidad simbolica del lenguaje.
tanto oral como escrito para crear mundos posibles o imaginarios por
medio de palabras (Wells)

* Los nifios deben descubrir los usos sociales de la lectura vy la escritura
mediante la manipulacion de textos significativos ( Goodman)

* Los nifios son seres activos que realizan aprendizajes significativos y
el maestro es un mediador entre el saber sociocultural y los procesos de
apropiacion de los nifios (Coll)

Cuadro 3

* Ellenguaje escrito, igual que el oral, se encuentra presente, en el entor-
no del nifo antes de ingresar en la escuela. Desde muy pronto siente
curiosidad por las imagenes y el texto que tienen los libros que mani-
pula; los hojea, intenta comprender lo que representan, pregunta a sus
mayores; a la par que imita los gestos del adulto, —hace como si leye-
ra un libro, e incluso, intenta escribir. Le atrae todo soporte con un
texto escrito, ya sea envases, carteles anunciadores, revistas, cuentos;
y solicita que le lean todo lo que encuentra escrito. Mediante la parti-
cipacion en estas situaciones el nifo comienza a comprender los usos
sociales de la lectura porque, aunque la escuela tiene una influencia
extraordinariamente significativa en la adquisicion de la lectura y la
escritura, se ha demostrado la enorme incidencia que ejercen los inter-
cambios —simultdneos a la escolaridad y previos- que los nifios tienen
en torno a los textos escritos, con la familia y con su grupo social.
Goodman’ utiliza la expresion las raices de la alfabetizacion para refe-
rirse a las experiencias y oportunidades de lectura y escritura que tie-
nen los nifios en su ambiente social antes de ir a la escuela. Y precisa
que estas raices se desarrollan de forma diferente en cada nifio, hecho
que la escuela suele ignorar.

Elinicio del aprendizaje de la

* Wells afirma que el nifio, a medida que escucha historias que se le
leen, se va familiarizando con la estructura del lenguaje escrito y,

" GOODMAN, Y. "El conocimiento del nifio sobre las raices de la alfabetizacion y sus impli-
cancias para la escuela". Lectura y vida. Afio 12. 1. 1991. Pdgs. 5-9.
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sobre todo, con el potencial simbdlico del lenguaje. Y es que: "lo
importante de escuchar cuentos es que, a través de esta experiencia,
el nifio empieza a descubrir la potencialidad simbdlica del lengua-
je: su poder para crear mundos posibles o imaginarios por medio de
palabras —representando la experiencia con simbolos que son inde-
pendientes de los objetos, los sucesos y las relaciones simbolizados
y que se pueden interpretar en contextos distintos de aquellos en los
que originalmente tuvo lugar la experiencia, si es que tuvo lugar
realmente".

* Pero no todos los ninos han tenido el mismo acercamiento al texto
escrito. La escuela, por tanto, debe ofrecer a todos los alumnos de
Educacion Infantil un ambiente que facilite el contacto con la lec-
tura y la escritura. Nuestros jévenes deben descubrir progresiva-
mente las funciones sociales de la lengua escrita. Es decir, el docen-
te, mediante la propuesta de actividades en clase, tiene que mostrar
a sus alumnos que leer sirve para buscar informacion, para obtener
referencias, para entretenerse; y que escribir sirve para registrar
algo que no se quiere olvidar, para comunicarse con otros que no
estdn, para expresar estados de dnimo, como medio de gozo y dis-
frute, etc. Todo ello con textos significativos y motivadores como,
por ejemplo, la elaboracion de notas para los padres, de felicitacio-
nes de navidad o la lectura de una receta de cocina, de notas del
director, entre otras propuestas.

* El maestro, a su vez, debe observar a los nifos, descubrir sus
potencialidades y sus necesidades para generar en el aula situa-
ciones estimulantes de aprendizaje y contextos sociales de uso
del lenguaje escrito. El maestro es un mediador ya que suminis-
tra ayuda en el momento necesario sin controlar el proceso de
aprendizaje.

3. UNA PROPUESTA PARA INICIAR EL APRENDIZAJE
LECTOESCRITOR

Elinicio del aprendizaje de la

Teniendo en cuenta estos planteamientos previos, hemos organizado
las actividades, encaminadas a promover el desarrollo de la competencia
comunicativa oral y a favorecer el inicio del aprendizaje lectoescritor, en cua-
tro bloques diferentes (vid. Cuadro 4):

* WELLS, G. Aprender a leer y escribir. Laia. Barcelona, 1988. Pag. 192.
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Propuesta para iniciar el aprendizaje
lectoescritor en Educacion Infantil

La ensenanza de la lectoescritura debe comenzar
desarrollando cuatro aspectos bésicos del lenguaje (Arnéiz y
Ruiz). Las Unidades Didécticas que se contemplen deben
contener actividades con las que se perfeccionen las destrezas
de estos cuatro campos:

B 1 1

Desarrollo y Desarrollo de la Aproximacion al Desarrollo

mejora del conciencia texto escrito en del proceso

lenguaje oral metalingiiistica situaciones de grafomotor
comunicacion oral

Cuadro 4

1°- Desarrollo y mejora del lenguaje oral (vid. Cuadros 5y 6). El
nifio de Infantil debe adquirir una mayor capacidad de expresion y compren-
sion para ser progresivamente mas autonomo. Ello le posibilitara planificar y
resolver tareas cada vez mds complejas, participar activamente en los inter-
cambios comunicativos que se dan en las distintas situaciones sociales de su
entorno y relacionarse con facilidad con otros nifios y con adultos. Este pro-
ceso facilita, por tanto, la participacion del nifio en conversaciones colectivas
y en diferentes contextos comunicativos. Asimismo, el nifio debe ser capaz
de evocar situaciones, experiencias, deseos y sentimientos mds complejos
que, en un inicio, hacen referencia a la vida cotidiana para, posteriormente,
referirse a diferentes dmbitos de experiencia, utilizando una expresion correc-
ta acorde con el nivel del proceso del desarrollo evolutivo en el que se encuen-
tre. El nifo ird tomando conciencia de los diferentes usos sociales del len-
guaje oral, asi como del valor que tiene como instrumento de comunicacion.

El lenguaje oral debe trabajarse en todos sus componentes (forma,
contenido y uso) para dar respuesta a las necesidades crecientes de comuni-
cacién que experimenta el nino. En el centro escolar, éste debe encontrar un
lugar adecuado para manifestarse libremente, tanto en las situaciones espon-
tdneas que se generan en el aula, como en el intercambio comunicativo alum-
no—alumno y alumno—profesor, como en aquellas actividades que el maestro
haya programado de antemano. Todo esto implica que el nifio debe sentirse
lo suficientemente estimulado y motivado para participar en las propuestas
que el docente considere oportunas.
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Propuesta para iniciar el aprendizaje
lectoescritor en Educacion Infantil

SE DEBE PROMOVER EL DESARROLLO Y MEJORA
DEL LENGUAIJE ORAL. Para ello, hay que favorecer tanto las
situaciones espontaneas que se generan en elaula  —debates,
discusiones, narraciones, rutinas — como las propuestas
programadas por el profesor  —narracion de un cuento, de una
experiencia vivida, etc. Se pretende que el nifio adquiera destreza
en los cuatro niveles del lenguaje:

g

g

4

d

Nivel Nivel Nivel léxico- Nivel
fonético- morfosintactico semantico y de pragmatico
fonologico T contenido I

‘Cuadro 5

Propuesta para iniciar el aprendizaje
lectoescritor en Educacion Infantil

- — »Actividades de sensibilizacion al sonido

= Nivel fqnetlco- »Actividades de articulacion y discriminacion
fonologico fonética

Actividades de ritmo y entonacion

|| Nivel « Juegos de asociaciones gramaticales
morfosintactico :>{~Acti\'idadcs para el uso y dominio de las

principales estructuras oracionales

Nivel Iéxico- *Actividades de expansion semantica y de

—* semantico y de |:> i
s s *Actividades con campos semanticos,
wo contrarios, sinénimos. familias de palabras, ...
" +Situaciones sociales de intercambio comunicativo
Nivel gt :> +La descripcion y la narracion
| pragmatico +Situaciones espontaneas de conversacion, la
asamblea y las rutinas escolares

Cuadro 6

2°- Desarrollo de la conciencia metalingiiistica (vid. Cuadros 7y 8).
Existen evidencias experimentales’ que demuestran que aquellos nifios pre-

GONZALEZ VALENZUELA, M. J. "Conocimiento fonoldgico en buenos y malos lectores". En
GUERRERO, P. y LOPEZ VALERO, A. (Eds.) Aspectos de Diddctica de la Lengua y la Literatura
(1). Universidad de Murcia/SEDLL. Murcia, 1995. Pags. 217-221. GONZALEZ VALENZUELA,
M?. J. "Un programa de intervencién en conocimiento fonologico para la mejora de las dificulta-
des en el aprendizaje de la lectura”. En GUERRERO RUIZ, P. y LOPEZ VALERO, A.
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lectores que han realizado actividades en las que se manipulan segmentos
minimos como son las palabras, las silabas y los fonemas obtienen un mejor
rendimiento lector posterior frente a otros nifios que no han sido entrenados en
estas tareas. Se trata, por tanto, de promover el desarrollo de la conciencia meta-
lingiiistica mediante ejercicios en los que el nifio identifica y manipula de forma
consciente los elementos que forman un enunciado. Estas investigaciones' han
demostrado, ademds, que las habilidades de segmentacion sildbica se adquieren
antes que las habilidades de identificacion fonética. Y es que existe una tenden-
cia evolutiva en el desarrollo de las destrezas fonoldgicas, un orden de comple-
jidad de las tareas: primero aparece la capacidad de manipular palabras, luego
de silabas y, por tltimo, el nino domina el manejo de los fonemas.

Propuesta para iniciar el aprendizaje
lectoescritor en Educacion Infantil

SE DEBE DESARROLLAR EN EL NINO LA
CONCIENCIA METALINGUISTICA. Para ello, hay que
preparar actividades de lenguaje oral en las que se manipulen
segmentos minimos. Se comienza a trabajar con las palabras para
pasar a las silabas y terminar con los fonemas. El descubrimiento

favorecera la apropiacion del sistema de simbolizacion que supone
el lenguaje escrito (Arnaiz y Ruiz).

i i 1

1? Fase. 2" Fase. 3" Fase.

Segmentacion Segmentacion Segmentacion

léxica silabica fonémica
Cuadro 7

Mediante la realizacién de actividades para el desarrollo de la con-
ciencia metalingiiistica (vid. Cuadro 8), el nifio de Infantil empezard a com-
prender la estructura y funcionamiento del lenguaje, es decir, habrd descu-
bierto que un enunciado se puede segmentar en unidades menores, las pala-
bras, que pueden sustituirse provocando cambios de significado en los enun-

(Eds.) Aspectos de Diddctica de la Lengua y la Literatura (1). Universidad de Murcia/SEDLL.

Murcia, 1995. Pdgs. 223-227. GONZALEZ VALENZUELA, M. 1. "Aprendizaje de la lectura y

conocimiento fonolégico: andlisis evolutivo e implicaciones diddcticas". Infancia y Aprendizaje, 76.

1996. Pdgs. 97-107. DOMINGUEZ GUTIERREZ, A. B. "El desarrollo de habilidades de andlisis

Jfonolégico a través de programas de ensefianza". Infancia y Aprendizaje, 76. 1996. Pdgs. 69-81.

" JIMENEZ, E. "Metaconocimiento fonoldgico: estudio descriptivo sobre una muestra de nifios pre-
lectores en edad preescolar”. Infancia y Aprendizaje, 57. 1992. Pdgs. 49-66; entre otros.
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ciados; que una palabra estda formada por elementos mas pequenos, los fone-
mas, y que su omision, y/o sustitucion genera cambios de significado en las
palabras: pata, lata, bata, mata, gata, ata.

Propuesta para iniciar el aprendizaje
lectoescritor en Educacion Infantil -

«Identificar el nimero de palabras de una oracion
Segmentacion *Omitir/afiadir palabras a una oracién

lésled :> 'Inv'eftir/alterar el orden de las palabras de una
oracion

*Asociar una imagen a la palabra correspondiente

*Buscar imagenes que empiecen/ terminen
Segmentacion contengan una determinada silaba

Silitica S *Contar las silabas de una palabra
*Omitir/afiadir una silaba en diferentes posiciones
«Crear rimas

Juegos de onomatopeyas

*Reconocer fonemas en diferentes posiciones
Segmentacion *Omitir/afiadir fonemas en diferentes posiciones
fonémica :> *Comparar los fonemas en diferentes posiciones
*Adivinanzas con tarjetas como: “‘suena igual
que...”; “tiene en medio un sonido que es...”

Cuadro 8

3°- Aproximacion al texto escrito en situaciones de comunicacion
oral (vid. Cuadros 9 y 10). El inicio al aprendizaje lectoescritor puede efec-
tuarse a partir de la creacion y recreacion en el aula de diferentes situaciones
comunicativas orales y con distintas finalidades. Ello dard lugar a la presen-
tacion, por parte del profesor, de una extensa y variada tipologia textual (enu-
merativo, informativo, literario, expositivo y prescriptivo). Asi, por ejemplo,
a partir de un conjunto de actividades rutinarias de aula se favorece el empleo
constante de la palabra escrita (desde una simple lista de los alumnos de clase
hasta el registro de una biblioteca de aula). De esta manera, cuanto mayor sea
la variedad de usos del lenguaje, mayor serd también la cantidad de operacio-
nes psicolingiifsticas que realicen los nifios, consiguiendo un progreso conti-
nuo en la adquisicion del lenguaje.

Las actividades que proponemos (vid. Cuadro 10) se deben insertar de
forma natural y "necesaria" en la actividad diaria de los alumnos. Se pretende
que el nifio descubra y sienta la necesidad de aprender a leer y escribir, ya que
comprobara que se trata de una habilidad imprescindible y gratificante y que
sirve para, por ejemplo, adquirir nuevos conocimientos (en las enciclopedias, en
los libros de consulta...), transmitir informacion (en una carta, en las notas, en
los carteles...) o descubrir mundos fantésticos (en los cuentos, en las poesias...).

edela
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Propuesta para iniciar el aprendizaje
lectoescritor en Educacion Infantil

‘SE DEBE EFECTUAR UN ACERCAMIENTO AL T

paso del lenguaje oral al escrito debe realizarse de forma
progresiva. Los nifios han tenido contacto con el texto escrito
antes de llegar a la escuela por lo que este acercamiento resulta
sencllla (Teberosky) El proceso se reahzara mediante diferentes

= 1 3

Contar y leer | | Lectura de Familiarizacion con Presentacion

cuentos en imagenes y el texto escrito en de palabras

clase pictogramas diferentes soportes significativas
Cuadro 9

Propuesta para iniciar el aprendizaje
lectoescritor en Educacion Infantil

«Contar y leer cuentos asociados a imagenes

Contar v leer «Contar y leer cuentos sin ayuda de im agenes

cuentos en clase :>4 «Narracion de cuentos/recitacion de pogsias para aprender
=Creacion de historias entre todos los nifios (Taller de

creacion literaria. Ibafiez Sandin)

Lc?mra de FConsl:ruccién de frases mediante la lectura de 1m agenes
imagenes y @ +Lectura de im agenes asociadas o no a palabras y referidas
pictogramas a rutinas (estac16n. dia. clima), a actividades

extraescolares, etc.

Familiarizacion «Seleccion, manipulacion y comentario de diferentes
con el texto escrito textos literarios: cuentos, poesias, canciones, adivinanzas
; @ Seleccion, manipulacion y comentario de diferentes
en diferentes textos no literarios: rétulos publicitarios, de productos de

soportes alimentacion, de medicamentos, revistas, cartas, etc
*Nombre del nifio y de los compafieros asociados, en nifios|
Presentacion de de 3 afios, a una imagen (fotografia, dibujo, color...)
palabras :> ¢§<:Jtuios de ln;s rmclor;es yd eleln1;r11;os que los l:om pdm;en
sl Sl . *Rotulos con las palabras de la que se trabaje, de
significativas P i :

cuento que se narre, del Proyecto de trabajo...

Cuadro 10

4°- Desarrollo del proceso grafomotor. Se trata de un ejercicio gra-
fico que supone, por un lado, la sistematizacién y delimitacién en el espacio y
en el tiempo; y, por otro, constituye el paso a la etapa perceptiva (la escritura).
Pero, ademds, el dominio del trazo supone una actividad corporal, emocional e

' ARNAIZ SANCHEZ, P. y RUIZ JIMENEZ, M. S. La lectoescritura en la Educacion Infantil.
Aljibe. Malaga, 2001.
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intelectual”. En este trabajo no hemos desarrollado este aspecto ya que nos
hemos centrado en la relacién comunicacion oral-aprendizaje lectoescritor.

4. CONCLUSIONES

Las principales conclusiones de nuestro trabajo se pueden resumir en
los siguientes apartados (vid. Cuadro 11):

1. El maestro debe tener en cuenta los conocimientos previos que tie-
nen los nifios sobre el texto escrito, es decir, debe descubrir las experiencias
y los contactos que han tenido en su entorno con el material impreso. Porque,
como ya hemos indicado, los nifios pequefos van tomando, progresivamente,
conciencia de la funcién de la escritura y de que presenta formas distintas
cuando sirve para diferentes usos. Ahora bien, estas raices se desarrollan de
forma diferente en cada niflo. Normalmente, la escuela ignora la historia per-
sonal y social de los nifos en lo que se refiere a la alfabetizacion'.

Es evidente que cuestiones como la disponibilidad de materiales para leer
y escribir en casa, el uso que de éstos se hace, los hébitos de lectura y escritura de
los padres, el hecho de ojear libros y revistas, etc. tienen una influencia decisiva en
los nifios. Todos estos datos evidencian la conveniencia de que exista una orienta-
cion a los padres en relacion con estos temas, especialmente dirigida a las familias
en las que las funciones de leer y escribir pueden tener una presencia escasa.

Propuesta para iniciar el aprendizaje
lectoescritor en Educacion Infantil

"Conclusiones. El inicio lectoescritor ¢ en la Educacwn
Infantil debe partir:

* De los conocimientos previos que han adquirido los ni fios sobre el valor del texto
impreso antes de llegar a la escuela mediante la manipulacion de cuentos, revistas,
folletos. ... El profesor debe tener en cuenta esta realidad para tomarla como punto
de partida.

* Del aprendizaje significativo. lo que condiciona la selecei 6n de material con el que
se va a trabajar. Es decir, las situaciones de las que partimos para iniciar la
lectoescritura deben ser relevantes para los nifios. Se debe comenzar el aprendizaje
trabajando con palabras significativas como el nombre propio, el titulo. ... y con
textos literarios y no literarios.

* Del entrenamiento previo en el desarrollo y mejora de las habthdades lingiisticas
orales y en el desarrollo de la conciencia metalingiiistica en situaciones de
comunicacion oral.

Cuadro 11

> GOODMAN, Y. "El conocimiento del nifio sobre las raices de la alfabetizacion y sus impli-
cancias para la escuela”. Lectura y vida. Afio 12. 1. 1991.
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2. Por otra parte, es fundamental la seleccion de materiales y la crea-
ci6n de situaciones naturales en el aula a la hora de trabajar con textos escri-
tos. Nos referimos a la necesidad de que el nifio de Infantil, desde los 3 aiios,
esté en contacto con los textos escritos. Los mds pequefios descubrirdn su
nombre y las palabras mds significativas de la Unidad Didactica que se esté
trabajando en clase. En este sentido, es muy importante la creacion de la
Biblioteca de aula como rincén permanente que facilite al nifio la aproxima-
ci6n al material impreso mediante la consulta de enciclopedias, de revistas, de
periédicos, de cuentos, etc”. Conforme transcurra el curso escolar los nifios
deberan descubrir y, por tanto, sentir la necesidad de utilizar el lenguaje escri-
to, por ejemplo, para preparar una felicitacién de navidad, o para consultar
una enciclopedia.

3. Ademds de estas actividades en la que los nifios se inician en el
aprendizaje lectoescritor, es necesario que de forma paralela se juegue con el
lenguaje oral en actividades en las que los niflos manipulen las palabras, las
silabas y los fonemas en canciones, rimas, repeticiones, etc. Asimismo, el
desarrollo de las habilidades comunicativas orales, expresién y comprension,
debe ser un principio que se halle presente en la practica diaria del maestro de
Infantil.

Con este trabajo se ha pretendido incidir, una vez mads, en la impor-
tancia de iniciar a los nifios de estas edades en el aprendizaje lectoescritor. En
este sentido es interesante recordar las palabras de Reyzébal a propésito del
aprendizaje lectoescritor:

"se puede decir que lo ideal no parece estar en desterrar de la educa-
cién la lectura y la escritura, o en obsesionarse en ensefiarla, sino en darle un
tratamiento diddctico adecuado que respete las posibilidades evolutivas de los
alumnos y los planteamientos curriculares de la educacién infantil en el drea
de la comunicacién. Serfa tan incoherente en una etapa como ésta exigir a los
nifios que escriban como requisito curricular, como negarles el didlogo y las
practicas elementales sobre algo que les rodea por todas partes y que en algu-
nos casos realizan en casa" ."

Los nifios de Infantil, una vez que les pongamos en situaciones moti-
vadoras y en retos estimulantes, serdn los responsables de su propio aprendi-

“ TEBEROSKY, A. Proposta constructivista per aprendre a llegir i a escriure. Vicens Vives.
Barcelona, 2001. Pags. 104 y ss.

“ REYZABAL, M. V. "El curriculo de la Educacion Infantil y el desarrollo de las capacidades
comunicativas”. En GARCIA HOZ, V. (Dir.) Educacién Infantil Personalizada. Rialp. Madrid,
1992. Pag. 149.
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zaje. Haciendo uso de recursos como los Proyectos de Trabajo, las Secuencias
did4cticas, o los talleres podemos combinar el desarrollo de la comunicacion
oral y el inicio del aprendizaje lectoescritor en situaciones significativas y
motivadoras, en las que el texto escrito adquiere sentido y razén de ser.
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EVALUACION FORMATIVA DE LA LECTOESCRITURA::
LAS DESTREZAS DE LA LECTURA EXPRESIVA
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INTRODUCCION

1. Valor educativo de la lectura expresiva.

2. La lectura expresiva: un proceso complejo.

3. El proceso de recodificacion del texto.

4. La decodificacion e interpretacion del texto.

5. Las estrategias de la lectura expresiva.

6. Componentes especificos de la lectura expresiva.

7. Evaluacion formativa de la lectura expresiva.

8. Taxonomia de habilidades de la lectura oral expresiva.
ANEXO: Taller de lectura expresiva. Evaluacion formativa.
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INTRODUCCION

La lectura expresiva es una actividad de alto nivel formativo y cultu-
ral que debe ocupar un papel relevante en el enriquecimiento de la competen-
cia lectora, lingiifstica y literaria'. As{ lo recoge explicitamente la legislacion

" Es del mayor interés el trabajo que sobre este tema nos ofrece SEPULVEDA, F. La lectura expre-
siva (a partir de la comprension lectora). UNED. Madrid, 1986., que presenta un programa deta-
llado. Ademds, encontramos propuestas interesantes en: CASSANY, D. y otros. Ensefar lengua.
Gra6. Barcelona, 1994; GALERA, F. Aspectos diddcticos de la lectoescritura. Grupo Editorial
Universitario. Granada, 2001; GARCIA, 1. y otros. Expresion oral. Alhambra Longman. Madrid,
1995; MENDOZA, A. y otros. Diddctica de la lengua para la ensefianza primaria y secunda-
ria. Akal. Madrid, 1996; REYZABAL, M. V. La comunicacién oral y su diddctica. La Muralla.
Madrid, 1993, y SOLE, 1. Estrategias de lectura. Gra6. Barcelona, 1992.
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espafiola actual en el curriculo de Educacion Primaria y Secundaria.
Conscientes de la complejidad didactica que la ensefianza y la evaluacion de
esta habilidad presenta, nos proponemos como objetivo de este trabajo, mos-
trar el valor educativo de la lectura expresiva y concretar los aspectos didac-
ticos y técnicos relativos a la evaluacion, que consideramos fundamentales
para desarrollarla eficazmente. Proponemos, finalmente, una taxonomia que
recoge las destrezas mds importantes que podemos ensefiar y valorar, asi
como una préctica sencilla que cualquier profesor puede desarrollar.

1. VALOR EDUCATIVO DE LA LECTURA EXPRESIVA

Los alumnos que realizan esta actividad comunicativa pueden perfeccio-
nar progresivamente la fluidez, diccién y entonacion de los textos, y acercarse
cada vez con mayor facilidad al ritmo del lenguaje literario, o a otros textos de
la vida cotidiana, laboral o académica. La preparacion adecuada de la expresion
lectora ayudara al lector a mejorar su vocabulario, su sintaxis, asi como a cono-
cer mejor una gran diversidad de tipos textuales que suscitan frecuentemente una
lectura expresiva (poemas, cuentos, teatro, exposiciones, informes, articulos, car-
tas, etc.) La competencia literaria también se desarrolla de una manera natural,
ya que el lector y sus oyentes entran en contacto directo y vivo con textos fun-
damentales de nuestro acervo cultural, desarrolldndose su interés por la literatu-
ra 'y los hébitos lectores. Un nifio que disfruta leyendo, que es capaz de dar vida
a los textos, se acercard a los libros con frecuencia, con placer y sin prejuicios.
No hemos de olvidar que la lectura silenciosa, la lectura privada -y los lectores
experimentados lo sabemos- ha de ser comprensiva, pero también expresiva. La
lectura silenciosa puramente mecdnica nos aleja del libro y de la literatura. Es
preciso ensefiar a nuestros alumnos la lectura oral, externa, social y expresiva,
para que luego puedan interiorizarla y realmente disfrutar leyendo.

En la vertiente afectiva, la prictica de esta modalidad de lectura mediante
un enfoque didactico apropiado, no por obligacién o de modo improvisado, favo-
rece el interés hacia los temas y los textos, incluso puede ser un excelente recurso
motivador para el estudio de muchos aspectos del programa escolar de materias
diversas: todos nos sentimos atraidos hacia un asunto, un sentimiento, un proble-
ma o0 una cultura tras escuchar una lectura viva y expresiva de un texto que los
refleja. Por otra parte, el alumno que participa en ella mejoraré sin duda sus habi-
lidades sociales, atendiendo a la cortesia, aprendiendo a escuchar, matizando los
sentimientos y emociones propios o patentes en el texto a través de la expresion
oral, e incluso corporal, y, a la vez, mejorando el propio autoconcepto y la seguri-
dad en si mismo, superando paulatinamente la timidez o el aislamiento social. No
podemos tampoco ignorar el perfeccionamiento y matizacion progresiva de aspec-
tos expresivos complementarios que acompainan a la expresion lectora oral, al exi-
gir la expresién corporal y el paralenguaje, como mads adelante veremos.
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Ademads, la lectura expresiva influye directamente en el desarrollo de
otras habilidades de lectura y escritura. Un lector, segin su competencia, cuidard
con detalle su comprension, su velocidad, su ritmo, su entonacion, su interpreta-
cion, etc., si sabe que va a transmitir ese texto a un auditorio. Este componente
comunicativo y social incide positivamente en la responsabilizacién y el esfuer-
zo. No tratard el texto del mismo modo quien desarrolla unos ejercicios del libro
de texto que el que ha de leer ante un auditorio. El lector interesado procurard
superar todas las dificultades que suscite la mecanica lectora del texto (letras o
palabras dificiles de leer, frases complejas, etc.) e, igualmente, se preocupara de
entender bien su sentido. Esta tarea, a veces dificil para muchos de nuestros alum-
nos, debe ser facilitada preparando la lectura con ellos y evaluandola adecuada-
mente. En cuanto a la relacién con la escritura, no cabe duda de que la lectura
expresiva va asociada especialmente a aspectos suprasegmentales del lenguaje
oral que se reflejan en la escritura mediante los signos de puntuacion, las mayus-
culas o los acentos. La representacion oral de los mismos le permitird al alumno
ver con mayor claridad su sentido y funcién: leer mejor es escribir mejor. Por otro
lado, esta actividad le impulsard a escribir y leer en publico sus propios textos.

La funcién evaluadora en este terreno es delicada y, si es mal resuel-
ta, puede provocar un ambiente tenso en el aula y el repliegue expresivo de
muchos alumnos. No hay que perder la perspectiva: nuestro objetivo no es
formar actores o locutores profesionales, sino lectores competentes. Deben
evitarse, por ejemplo, las correcciones al hilo de la lectura y seleccionar
momentos posteriores para la evaluacion. Es conveniente grabar en determi-
nadas ocasiones la lectura para poder hacer después la valoracion. La evalua-
cion habrd de ser formativa: observando el proceso que ha realizado cada
alumno y el resultado conseguido (individualizada), e indicando siempre los
aspectos positivos y la mejoria con respecto a niveles anteriores, y, en segun-
do lugar, las dificultades en relacién con los contenidos y objetivos previstos.
La evaluacion es necesaria para ayudar al alumno: una manera de hacerla mas
humana y constructiva es favorecer que participen en ella mediante la autoe-
valuacion, la coevaluacion y la evaluacion mutua. Ello es factible proporcio-
nando a los alumnos listas de control o escalas de valoracién en donde se indi-
can los criterios de evaluacion que pueden aplicar tras la lectura; también es
interesante comentar en grupo los resultados obtenidos, marcando pautas de
mejora o nuevas actividades. Finalmente, es preciso evaluar el programa y la
metodologia utilizada a fin de mejorar el disefio curricular’. Para realizar esta

> Hemos hecho referencia a la temdtica de la evaluacion en otras ocasiones. En este estudio nos
hemos basado en buena medida en aspectos tratados en los mismos (BRIZ, E. "Para un modelo
ecoldgico de evaluacion formativa de las habilidades lingiiisticas y comunicativas en textos ora-
les". CANTERO, F. J. y otros (Eds.) Diddctica de la lengua y la literatura para una sociedad plu-
rilingiie del siglo XXI. Actas del IV Congreso Internacional de la Sociedad Espanola de Diddctica
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tarea, proponemos una taxonomia al final de este trabajo, cuyas bases tedricas
exponemos brevemente a continuacion.

2. LA LECTURA EXPRESIVA: UN PROCESO COMPLEJO

La lectura oral expresiva es el fruto de un conjunto de operaciones psi-
colingiiisticas que una persona realiza para "animar" o dar vida y expresion a
un texto escrito, atendiendo a su forma, su contenido y su funcién comunica-
tiva. Algunas de estas operaciones son elementales, exigen procesos cogniti-
vos simples y se basan en la computacion de la informacién (lectura mecani-
ca), e incluso pueden llegar a realizarse de una manera automatica. Otras, sin
embargo, exigen siempre atencion, cierto desarrollo lingiifstico y cultural, y la
intervencion de procesos cognitivos superiores (lectura comprensiva).

La lectura expresiva requiere la oralizacion correcta del texto. No
podemos esperar que el lector llegue a niveles razonables de expresividad, si
tiene dificultades para convertir la informacion grafica en fonica. No hay que
ignorar en este sentido la dimension superficial del lenguaje escrito. Desde
esta perspectiva formal, un texto escrito es un conjunto de unidades graficas
con valor significativo, dispuestas segtin reglas precisas sobre un soporte, que
representan las unidades fonicas de una lengua determinada. EI alumno debe
realizar dos procesos para poder entender el texto: recodificacion y decodifi-
cacion. El proceso de recodificacion consiste en traducir las unidades del sis-
tema grafico en unidades del sistema fonico de la lengua hablada. El de deco-
dificacion se refiere a la transferencia del significante al significado (funcién
simbdlica), a la comprension del mensaje que conserva el texto. Junto al pro-
ceso estrictamente lingiiistico de decodificacion, se produce el proceso com-
plejo de interpretacion, mediatizado por la competencia cognitiva y cultural,
en el que el lector intenta reconstruir y juzgar la idea que intenta transmitir el
autor. Veremos a continuacion los rasgos principales de estos dos procesos

de la Lengua y la Literatura. (Barcelona, 27-29 de Noviembre de 1996). Universidad de Barcelona.
Barcelona, 1997. Pdgs. 1183-1188; BRIZ, E. "La evaluacion en el drea de lengua y literatura”. En
MENDOZA, A. (Coord.) Conceptos clave en Didactica de la Lengua y de la Literatura.
SEDLL/ICE/Horsori. Barcelona, 1998. Pags. 115-140; BRIZ, E. "La enseiianza de la comunica-
cién oral en los libros de texto de secundaria”. En SANJUAN, M. (Coord.) Actas de los XVII
Cursos sobre aspectos diddcticos en la ensefianza secundaria. Lengua y Literatura. ICE (Univ. de
Zaragoza). En prensa. Zaragoza, 2002.

La necesidad de perfeccionar la metodologia de evaluacion ha sido también subrayada por otros
muchos autores. Es revelador, por ejemplo, el trabajo de Pascual (PASCUAL, J. Evaluar la lengua
en el aula. Andlisis de necesidades del profesorado. Univ. de Oviedo. Oviedo, 2000. Pag. 217), que
en su estudio detallado sobre las necesidades de los profesores en este dmbito, recoge ampliamen-
te la importancia de facilitar la labor evaluadora del profesorado, superando "précticas evaluadoras
herederas de una concepcidn tradicional”.
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con la finalidad de facilitar una lectura expresiva eficaz. S6lo a partir de ahi
es posible desarrollar la lectura expresiva.

3. EL PROCESO DE RECODIFICACION DEL TEXTO

La recodificacion es el proceso de transformar unidades codificadas
en un sistema de comunicacién en unidades de otro sistema’. En el caso de la
lectura se trata de traducir unidades gréficas de un sistema de comunicacion
de segundo grado (lengua escrita) en unidades fonicas de un sistema de pri-
mer grado (lengua oral). Una vez reconstituida la tira fénica (fonemas y soni-
dos), es preciso reconstruir la estructura superficial o formal con sus diversos
componentes: morfemas, palabras, oraciones, etc., lo que permite segiin la
competencia lingiifstica y cultural del lector la propia decodificacion. La reco-
dificacion resulta dificil para los nifos que inician su aprendizaje de la lectu-
ra, ya que, pesar de ser un proceso basado en la computacién mecdnica de uni-
dades y facilmente automatizable, es una verdadera red de pequeiias habilida-
des en la que muchos tienden a cometer errores. La aparicion de €stos, no obs-
tante, no es un argumento para dejar de realizar esta actividad, sino lo contra-
rio, ya que puede motivar al nifio a superar este tipo de dificultades. Veremos
a continuacion las conductas y habilidades mds relevantes que deben desarro-
llar los lectores para hacer frente a este proceso recodificador.

1. Cada signo escrito sobre el soporte representa una consigna preci-
sa (convencional) que debe ser reconocida y ejecutada con rigor. Esto impli-
ca que no es posible quitar, cambiar o afiadir signos al texto, ni tampoco rea-
lizar conductas diferentes a la indicada por la consigna.

2. Los signos no estdn dispuestos aleatoriamente, sino que requieren
un desplazamiento espacial convencional (izquierda-derecha, arriba-abajo,
etc.). El lector debe orientarse en el espacio del texto y desplazarse correcta-

* La descripcion de los procesos de lectura y de comprensién lectora ha sufrido una gran variacion
en los tltimos aiios. Son destacables el enfoque psicolingiiistico que hace hincapié en la con-
ciencia fonolégica (CALERO, A. y otros. Materiales curriculares para favorecer el acceso a la
lectura en Educacion Infantil. Escuela Espafiola. Madrid, 1991; JIMENEZ, J. E. y ORTIZ, M.
R. Conciencia fonolégica y aprendizaje de la lectura. Sintesis. Madrid, 1995); también los
modelos cognitivos que intentan explicar los procesos mentales que se realizan durante la lectu-
ra y las dificultades que se producen (CUETOS, E. Psicologia de la lectura: Diagndstico y tra-
tamiento de los trastornos de lectura. Escuela Espanola. Madrid, 1990.; DEFIOR, S. Las difi-
cultades de aprendizaje: Un enfoque cognitivo. Aljibe. Mdlaga, 1996; ESCORIZA, J. y otros.
Psicopedagogia de la instruccion. Volumen 4. EUB. Barcelona, 1996; RUEDA, M. La lectura.
Adquisicion, dificultades e intervencién. Amard. Salamanca, 1995; VEGA, M. y otros. Lectura
y comprensién. Una perspectiva cognitiva. Alianza. Madrid, 1990; SMITH, F. Comprensién de
la lectura. (2°. ed.) Trillas. México, 1990).
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mente: cada signo ocupa un espacio (excepto signos suprasegmentales o auxi-
liares como las tildes, subrayados, etc.).

3. Cada signo grafico debe ser reconocido estableciendo una corres-
pondencia entre letra perceptible y un grafema (unidad minima y abstracta del
sistema de escritura que permite el reconocimiento y la inscripcion gréfica)
del sistema grafémico de una lengua dada, a lo que denominamos recodifica-
cion grafémica. Si no se produce el reconocimiento es imposible llegar a la
tira fénica correcta. Es necesario, en este sentido, que el texto tenga la pre-
sentacion adecuada (legibilidad) para facilitar la oralizacion fluida. Incluso es
pertinente reescribirlo modificando su aspecto, especialmente si se va a utili-
zar en la lectura expresiva.

4. La oralizacién lectora se ve favorecida por el reconocimiento ana-
légico o automatico de grupos graficos, basada en la redundancia del lenguaje,
lo que es imprescindible en la lectura expresiva. Los signos pueden ser recono-
cidos en grupos de letras o palabras de manera directa. Los grupos graficos pue-
den ser muy variados: silabas (playa, plano), rimas (masa, pasa), morfemas
(cantard, saltard), palabras (el, mi, son, porque, muy), etc. Esta lectura anal6gi-
ca es la mas frecuente en lectores experimentados (proceso lector directo, 1éxi-
co y ortografico), aunque también se da de manera sincrética o global en lecto-
res inexpertos con un grupo reducido de palabras muy conocidas y cotidianas
(proceso "lector" directo visual logografico). En unas ocasiones esta lectura da
lugar s6lo a la sonorizacién, como en las silabas o rimas; en otras, da acceso
directamente al significado (como en las palabras y frases conocidas). El des-
arrollo de la recodificacién analdgica puede mejorar mediante el ensayo y pre-
paracion, prestando atencion especial a las palabras largas, desconocidas, etc.
por lo que antes de la lectura expresiva puede ser necesario, con lectores inex-
pertos, preparar el reconocimiento visual 4gil o "automatico" del texto.

5. De modo pricticamente simultdneo al reconocimiento perceptivo
visual se produce la recodificacién fonolégica, lo que es indispensable para
escuchar y articular correctamente el texto. Una vez que el lector reconoce los
grafemas, debe transformarlos en fonemas, mediante reglas de corresponden-
cia grafema- fonema. El espafiol utiliza un sistema de escritura alfabético, lo
que implica que el aprendiz debe aprender las reglas de conversion grafema-
fonema, es decir "lectura de oido", aunque también leemos de forma visual o
global, como se ha sefialado. En espaiiol hay pequenas discordancias entre el
sistema fonoldgico y el grafico: hay veintinueve letras y veinticuatro fonemas.
El lector con insuficiente competencia lectora puede manifestar deficiencias
en la recodificacién fonolégica. Esto no debe hacernos renunciar a la lectura
expresiva, ya que mediante la practica apropiada la dificultad desaparecera y
podra realizarse la actividad.
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6. La tltima fase del proceso es la recodificacion fonética (fonema-
sonido) o sonorizacion. La estructura fonoldgica obtenida puede transformarse,
como ocurre en la lectura expresiva, en una secuencia sonora, lo que denomina-
mos lectura oral o en voz alta. La lectura oral favorece la comprension en lecto-
res aprendices o con dificultades, al utilizar directa y fisicamente una via auditi-
va. Sin embargo, ralentiza el proceso de comprension de los buenos lectores que
avanzan con rapidez en la lectura silenciosa. En este sentido, el proceso de com-
prension debe siempre preceder al de lectura expresiva. S6lo los lectores exper-
tos son capaces de sobrellevar la sobrecarga cognitiva de realizar todo el proce-
so lector simultdneamente ante un texto desconocido: oralizacién, comprension
y expresion. En todo caso, con los lectores iniciales puede ser necesario ensayar
la articulacion correcta de aquellas palabras que resulten dificiles.

7. Ademads de articular o pronunciar con precision la tira gréfica, es
necesaria la claridad articulatoria. El texto debe ser sonorizado o vocaliza-
do con una diccion clara y apropiada de manera que facilite la recepcion por
parte del auditorio. Ello exige un ensayo y preparacién previa ajustandola
adecuadamente.

4. LA DECODIFICACION E INTERPRETACION DEL TEXTO

Una vez que el lector dispone de una estructura fonoldgica constitui-
da en una estructura superficial, debe proceder a su comprension e interpreta-
cion. Esto es necesario para una lectura expresiva eficaz, por lo que habremos
de dedicarle cierto tiempo, a fin de facilitar una competencia cultural y tex-
tual del alumno, teniendo en cuenta los conocimientos necesarios sobre el
tema, el tipo de texto y las estrategias lectoras especificas que deben ser apli-
cadas. La profundidad de este proceso dependerd de la edad y del nivel edu-
cativo de los alumnos®. Hay que prestar atencién al significado del texto (;qué

* Muchos trabajos tedricos y practicos pueden sernos ttiles para evaluar y mejorar las habili-
dades de comprensién: AZNAR, E. y otros. Coherencia textual y lectura. ICE-Horsori.
Barcelona, 1991; BAUMANN, I. F. (Ed.) La comprension lectora. Como trabajar la idea
principal. Visor. Madrid, 1990; CABRERA, F., DONOSO, T. y MARIN, M. A. El proceso
lector y su evaluacion. Laertes. Barcelona, 1994; COOPER, J. D. Cémo mejorar la com-
prension lectora. Visor. Madrid, 1990; GARCIA MADRUGA, J. A. y otros. Comprension y
adquisicién de conocimientos a partir de textos. Siglo XXI. Madrid, 1995; HEIMLICH, J. E.
y PITTELMAN, S. D. Los mapas semdnticos. Estrategias de aplicacién en el aula. Visor-
MEC. Madrid, 1990; HUERTA, E. y MATAMALA, A. Programa de estimulacion de la
comprension lectora. Visor. Madrid, 1990; JHONSTON, P. H. La evaluacién de la com-
prension lectora. Visor. Madrid, 1989; SANCHEZ MIGUEL, E. Procedimientos para instruir
en la comprension de textos. MEC-CIDE. Madrid, 1989; SEDDON, J. M. y otros. Técnicas
de evaluacion informal de la lectura. Un enfoque cualitativo de evaluacion para utilizar en
el aula. Visor. Madrid, 1990; y SOLE, 1. Estrategias de lectura. Graé. Barcelona, 1992.
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dice?), a la estructura y tipo, a los elementos (argumento, personajes,
accion, autor, contexto cultural, etc.) y al sentido (;qué quiere decir?), utili-
zando las técnicas apropiadas (diccionario, relectura, consultas, férum,
etc.). La comprension puede ser total o parcial, pero si es insuficiente difi-
culta en alguna medida el objetivo de la lectura expresiva: independiente-
mente de la calidad de la expresion, la incomprension puede ser facilmente
percibida por el auditorio. En este sentido, es necesario seleccionar textos
razonablemente comprensibles e interesantes para el lector y los oyentes.
Existen diferentes tipos y estrategias de comprension que pueden facilitar la
lectura expresiva.

1. Comprension puntual: El lector tiene que entender el significa-
do de las unidades que constituyen el texto: el vocabulario, cada una de las
oraciones y enunciados, cada parrafo, etc. Son muy frecuentes las dificulta-
des por insuficiencia de vocabulario, por incomprension de morfemas gra-
maticales o nexos, de estructuras oracionales, etc. Cada enunciado exige una
lectura expresiva acorde con su significado y la comprension realizada. Si
esto no es asi, con toda seguridad se producird la incomodidad del lector y
del auditorio. A veces, puede ser necesario reformular el texto o algin frag-
mento, incluso seleccionar otro mas asequible.

2. Comprension global: El lector debe captar el tema del texto, las
ideas principales que hay en €l y la estructura semdntica que presenta. Antes
de realizar la lectura expresiva es importante conocer todo el texto, qué dice,

cudles son las frases principales o temdticas, hacia donde va el hilo conduc-

tor (secuencia textual), cudl es el significado y funcién de cada parte en la
globalidad. Esto permite captar la coherencia textual, la sucesion légica
especifica de cada texto, pero también facilita la coherencia comunicativa:
cada parte debe ser leida de modo que contribuya a que el oyente capte la
trama general. Es interesante a veces, resumir el texto, hacer mapas con-
ceptuales, sintesis, etc., de modo que se facilite su esquematizacion y la per-
cepcion global del contenido.

3. Comprension estructural: Cada texto presenta una estructura
formal distinta: narrativa, expositiva, argumentativa, etc., con diferentes
componentes, que exigen estrategias de comprension y expresion diferen-
ciadas, segtn su tipo o género. Por ejemplo, algunos textos literarios (cuen-
tos, fabulas, poemas, teatro, etc.) se prestan a una comprension mas super-
ficial y una expresion mas lidica, enfética y amena, muy interesante para el
ambito escolar; mientras, los textos expositivos requieren una comprension
mds profunda, un conocimiento detallado del tema y una lectura mds seria
y objetiva, con menor juego de ritmos y entonacion. Por consiguiente, la
comprension serd diferente para cada tipo segin sus rasgos esenciales:
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caracteristicas lingiiisticas (fonoldgicas, sintdcticas, semdnticas, discursivas
y pragmaticas), elementos tipograficos y ortograficos, relaciones légicas y
psicoldgicas, tipo de conceptos y sentimientos que se reflejan, sucesos y
acciones, caracteristicas de los personajes, espacio y tiempo, etc.

4. Comprension interpretativa: El lector debe entender no sélo lo
que dice el texto, sino lo que quiere decir: las intenciones del autor y el sen-
tido del texto; ya que éste sélo es un reflejo del pensamiento del autor, la
parte visible de la idea que quiere transmitir’. El lector, a partir de las ideas
e informaciones explicitas, de su intuicion y su experiencia personal, debe
realizar conjeturas e hipétesis sobre la informacién implicita, oculta. Cada
lector establecera sus propias inferencias por lo que cada uno de nosotros
realizard una diferente reconstruccion del mensaje, lo que se plasmaré en
diversas versiones lectoras. Este tipo de comprensién es complejo e incluye
actividades como: inferir las intenciones del autor, el tema, detalles implici-
tos, ideas ocultas, motivaciones, conclusiones y moralejas, etc.; identificar
lo que en el texto puede ser real/fantdstico, objetivo/subjetivo,
verdadero/falso, hecho/opinidn, etc.; entender el mundo del texto: los per-
sonajes, el ambiente, la accién que se desarrolla, los conflictos, etc.

5. Comprension critica: Los buenos lectores elaboran en cierta .
medida juicios personales y criticos sobre los personajes, el estilo del autor,
la relevancia del texto, etc. lo que pone en juego el nivel cultural del lector,
su capacidad de observacién y reflexion, incluso el uso de recursos auxilia-
res de consulta. El conocimiento que tiene el lector sobre el "mundo del
autor" y el "mundo del texto" tiene un valor fundamental para favorecer la
comprension y la lectura sensible y matizada. Las actividades que pueden
favorecer este tipo de comprension son: recrear el mundo del autor: quién
era, cuando vivio, por qué escribid el texto, etc.; estudiar el contexto cultu-
ral del texto (vocabulario, costumbres, etc.); relacionar el mundo del lector
con el mundo del autor y el mundo del texto; juzgar los valores e interés del
texto en su forma y contenido; juzgar la ideologia y visién del mundo laten-
tes o patentes; leer criticas o comentarios sobre el texto, etc.

* La comprension lectora desde la teorfa de la recepcion es entendida como un proceso de inter-
accion entre el lector y el texto en el que las competencias lectoras, culturales y literarias del lec-
tor dan lugar a una imagen mds o menos perfecta del mensaje: el intertexto. Esta concepcion
genera un nuevo tratamiento diddctico de la lectura comprensiva y expresiva (MENDOZA, A.
(Coord.) Conceptos clave en Diddctica de la Lengua y de la Literatura. SEDLL/ICE/Horsori.
Barcelona, 1998; MENDOZA, A. "El proceso de recepcion lectora". En MENDOZA, A.
(Coord.) 1998. Pdgs. 169-189; MENDOZA, A. Ti, lector. Octaedro. Barcelona, 1998a; MEN-
DOZA, A. El intertexto lector. El espacio de encuentro de las aportaciones del texto con las del
lector. Univ. de Castilla-La Mancha. Cuenca, 2001)
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5. LAS ESTRATEGIAS DE LA LECTURA EXPRESIVA

La lectura expresiva requiere una serie de operaciones y habilidades
especificas, complementarias a las indicadas de recodificacion y decodificacion.

1. Personalizacion de la lectura: La lectura expresiva implica dos
modos de expresion: la expresion escrita del texto, propia del autor, y la
expresion oral, propia del lector. Dentro de lo razonable, es un derecho del
lector realizar una interpretacion personal del contenido del texto, valorar el
contexto en que la va a realizar y, en consecuencia, utilizar aquella expresion
que €l considere que mejor lo transmite. Es conveniente hacer correcciones
sobre la calidad de la lectura, pero hay que ser flexible y respetar la "version
lectora", dando un margen a la creatividad y autonomia en la expresion.

2. La metalectura expresiva: La lectura mds habitual en la escuela es
la lectura oral intuitiva en la que el lector seglin su experiencia sonoriza un
texto. La did4ctica de la lectura expresiva exige, sin embargo, cierta planifi-
cacion de este proceso, facilitando una mejora sistematica de la calidad. Es
conveniente que el lector sea consciente de las estrategias que debe utilizar,
realizando procesos de planificacion, control y evaluacion de la misma. A lo
largo del proceso lector, hay que tener en cuenta las siguientes tareas:

1. Seleccionar los objetivos comunicativos de la lectura expresiva
segun el texto y el contexto: divertir, informar, convencer, deleitar,
concienciar, etc.

2. Ajustarla a las capacidades y personalidad del propio lector, asi
como al objetivo comunicativo.

3. Adoptar una lectura diferenciada para cada tipo textual (expositivo,
narrativo, descriptivo, lirico, dramatico, etc.).

4. Si es posible, dar al texto un formato de alta legibilidad, ya sea tipo-
grifica (tipo y tamafio de la letra, mdrgenes y espacios, etc.), o lin-
giiistica (modificar las frases dificiles u oscuras, sustituir el voca-
bulario ambiguo o arcaico, etc.).

5. Automatizar los procesos de recodificacion.

6. Comprender e interpretar el texto, ajustando la lectura expresiva al
mensaje (fondo y forma).

7. Ensayar la lectura con atencion e interés perfecciondndola cuanto
sea posible (revision).

8. Concretar un "plan de lectura expresiva del texto", es decir, marcar el
texto con acotaciones y signos (convencionales o personales) que
indiquen las conductas de lectura expresiva que el lector decide rea-
lizar. La realizacion de ese plan prefijado serd una "versién" o forma
expresiva relativamente estable y diferenciada de otras posibles.
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3. Paralectura: Si la lectura se realiza en directo ante un auditorio pre-
sente, debe ir acompainada de aquellas conductas externas que favorezcan la méxi-
ma expresividad (paralenguaje), actuando como soporte 0 complemento de la
estructura lingiifstica. Lectura y paralectura deben estar coordinadas e integradas
al servicio de la transmisién eficaz. La lectura exige de por si tener el texto en las
manos o sobre un soporte, lo que impide cierta libertad de movimientos, sin
embargo son posibles una gran diversidad de conductas paralectoras. No es apro-
piado, por ejemplo, estar inmdvil con la mirada fija en el papel durante toda la lec-
tura. O en una conferencia leida, es preciso mirar alternativamente a todos los sec-
tores del publico, apoyar con movimientos suaves de las manos lo que se dice,
sonreir, etc. Algunas conductas que hay que tener en cuenta son:

1. Realizar la percepcion visual del texto y la aproximacién al mismo
correctamente (evitando movimientos pardsitos o distractores como
seguir la linea con el dedo, mover la cabeza, etc.).

2. Utilizar expresiones faciales y gestos: miradas, rostro, posicion de
los labios, etc. que apoyen o subrayen el mensaje (mirar al interlo-
cutor, sonreir, arquear las cejas, etc.)

3. Realizar conductas motrices, ademanes y posturas apropiadas a la
situacion comunicativa y al contexto.

4. Situarse a la distancia adecuada con respecto al destinatario.

5. Prestar atencion a las variables fisiolégicas durante el proceso lec-
tor (respiracion, relajacion, etc.).

6. Es preciso usar la voz de modo correcto y flexible, atendiendo al con-
tenido y forma del texto. El volumen medio debe ajustarse de tal mane-
ra que la lectura puede ser percibida por todo el auditorio. Sin embar-
go, serd conveniente realizar variaciones de volumen o timbre segin
el texto, el tipo de enunciado, los personajes que intervienen, etc. en los
momentos precisos. Hay que graduar la voz con pequenos matices
diferentes dando vivacidad y favoreciendo el interés de los oyentes. La
"sobreactuacion" o lectura hiperexpresiva tampoco es pertinente.
Recordemos que la expresion adecuada es aquella que tiene como fina-
lidad la maxima comprension y disfrute del texto, en su fondo y su
forma, no el lucimiento del lector o la mera diversion de los oyentes

4. Actitudes lectoras: Nos referimos al papel de las actitudes en todo
el proceso lector. Si éstas son negativas dificilmente se conseguird la expresi-
vidad. No debe olvidarse que la lectura es un objetivo educativo, pero en el
mundo real, es un instrumento til si sirve para conseguir un objetivo comu-
nicativo: aprender, divertirse, resolver un problema, analizar una situacion,
etc. La lectura expresiva se realiza eficazmente cuando el lector tiende a:

1. Ajustar la actitud apropiada para la lectura oral del texto, poniendo

de manifiesto la motivacién necesaria en la lectura del mismo: inte-
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rés, entusiasmo, naturalidad, cortesia, serenidad, etc. Lo ideal es
que el lector disfrute en la lectura expresiva; si odia o rechaza lo
leido, el auditorio tenderd a tener el mismo sentimiento.

2. Ser exigente con su lectura, analizar los aspectos positivos y nega-
tivos e intentar mejorar cada vez.

3. Realizar la lectura dentro de lo posible con seguridad (sin temor al
auditorio o a hablar en puiblico). Alcanzar ciertos niveles de ansie-
dad da lugar a toda clase de dificultades que impiden la expresion:
respiracion, monotonia, etc.

5. Adecuacion al contexto fisico y social: Una de las exigencias y obje-
tivos de la lectura expresiva es adecuar el texto al ambiente y el auditorio para
alcanzar la mayor eficacia comunicativa. Es preciso conseguir la atencion y la
comprension, pero también la simpatia y participacion los oyentes. Esto exige:

1. Adaptar la lectura al tipo de oyentes, lo que requiere seleccionar un
texto, o bien escribir o adaptar su contenido y su forma, asi como la
propia lectura expresiva, a los intereses y posibilidades de compren-
sién de los mismos, atendiendo a sus rasgos principales: edad, nivel
cultural, caracteristicas sociales y profesionales, normas de interac-
cién social especificas de la comunidad (cortesia, costumbres, etc.).
La lectura expresiva se enriquece en un ambiente relajado de respeto
mutuo y empatia: el lector que consigue la adhesion de los oyentes,
consigue la atraccion hacia el texto, es decir, el objetivo comunicati-
vo. Por el contrario, la lectura mondtona, inexpresiva, asi como el
tono altivo o indiferente hacia el auditorio, producen el rechazo del
lector y del texto. Finalmente, hay que sefialar que en algunos textos
y situaciones es interesante dar un paso mds en la participacion de los
oyentes antes, durante o después de la lectura, mediante actividades
de debate sobre el texto o el tema, preguntas durante la lectura, etc.

2 Adecuar la lectura al marco espacial en que se va a realizar. A veces
el lugar es imposible de sustituir, otras veces podemos elegir un lugar
adecuado, incluso ciertos aditamentos, para el tipo de lectura que va a
desarrollar: escenario, aula, mobiliario, iluminacion, etc. Pueden utili-
zarse recursos y materiales que apoyen la creacion de un ambiente
apropiado (objetos de apoyo del texto, carteles, vestuario, decoracion
especifica, fondo musical, efectos de sonido, recursos audiovisuales,
etc.). También importa la disposicion del auditorio (circular, semicir-
cular, frontal, etc.), para favorecer la méaxima atencion.

3. Controlar con precision la duracién y el momento de la actividad. La
excesiva brevedad o duracién dan lugar a juicios negativos. Es posi-
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ble a menudo flexibilizar la duracion de la lectura segtin la percepcion
que tenemos de los oyentes: ralentizar la lectura si observamos la
entrega del pablico que disfruta o hacerla mds dindmica si percibimos
cierto cansancio. En todo caso, hay que evitar excederse del tiempo
previsto. También es importante elegir el momento psicoldgico de los
oyentes: si la lectura se realiza en momentos de cansancio, al final de
la jornada por ejemplo, es necesario hacer la lectura mas 4gil y amena.
Si nuestros oyentes estan dispuestos a todo por la importancia del
tema, hay cierto margen para el tipo de expresion y la duracion.

6. COMPONENTES ESPECIFICOS DE LA LECTURA EXPRESIVA

Hemos sefialado repetidamente la necesidad de ajustar la lectura
expresiva al objetivo comunicativo. Veremos a continuacion, los aspectos
principales que debe considerar el lector’. Algunos son explicitos y conven-
cionales, marcados por el texto o por el cédigo lingiiistico; otros muchos, en
cambio, dependen de la decision del lector.

1. La velocidad lectora

La velocidad es importante para la oralizacion, ya que permite al lec-
tor reconocer unidades semanticas; también interviene en la lectura compren-
siva, especialmente si es silenciosa, de manera que a mayor velocidad antes y
mejor se comprende el texto; finalmente, en la lectura expresiva, ésta debe
adaptarse al contenido del texto y al auditorio, debiendo ajustar cuidadosa-
mente la velocidad media y las variaciones que puedan surgir en determina-
dos momentos (ideas principales, climax en el conflicto dramatico, etc.).

Es necesario realizar el proceso recodificador a una velocidad minima
relativa que permita captar o reconstruir unidades significativas. Por otra
parte, la expresion lectora mas que veloz debe ser fluida, permitiendo la com-
prension y el disfrute de las palabras por parte del lector y los oyentes. La
velocidad excesiva o insuficiente puede generar cansancio o aburrimiento en

¢ Los aspectos técnicos de la entonacion, acentos, pausas, etc., ademds de en SEPULVEDA, F. La
lectura expresiva (a partir de la comprension lectora). UNED. Madrid, 1986, pueden documen-
tarse en las obras de ALARCOS, E. Gramdtica de la Lengua Espaiiola. Espasa Calpe. Madrid,
1994; CANTERO, F. J. "Conceptos clave en lengua oral". En MENDOZA, A. (Coord.)
Conceptos clave en Diddctica de la Lengua 'y de la Literatura. SEDLL/ICE/Horsori. Barcelona,
1998; GILI GAYA, S. Elementos de fonética general (2a. ed. ampliada) Gredos. Madrid, 1953;
QUILIS, A. y FERNANDEZ, A. Curso de fonética y fonologia espaiiolas. (8. ed.) CSIC.
Madrid, 1975.; NAVARRO TOMAS, T. Manual de pronunciacion espaiiola (22° ed.). Instituto
Miguel de Cervantes. Madrid, 1985; y R. A. E. Eshozo de una nueva gramdtica de la lengua
espaiiola. Espasa-Calpe. Madrid, 1973.
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el oyente. Los temas serios, complejos y trascendentes se prestan a una menor
velocidad, ya que exigen mayor reflexion. Los superficiales, humoristicos o
de fuerte carga emocional favorecen mayor velocidad y dinamismo expresi-
vo. Es preciso entonces estudiar atentamente el texto, la accion, la psicologia
de los personajes, etc., y decidir qué enunciados o frases sufrirdn variaciones
en tal velocidad. Algunos contrastes de ritmo razonables enriquecen la expre-
sividad y facilitan la atencién y la comprensién de los oyentes, aunque sin
duda han de evitarse las variaciones continuas que desorientan y aburren. El
ritmo adecuado de la expresion se logra mediante una adecuada interaccion de
la velocidad, el acento, las pausas y la entonacion.

2. El acento

Ya se ha hablado anteriormente de la recodificacion fonoldgica, pero
unicamente se ha hecho referencia a la fonologia segmental. El lector debe
también prestar atencion a la fonologia suprasegmental, es decir, a aquellos
signos que van mds alld de una letra o segmento y actian sobre grupos de sig-
nos (palabras y enunciados), hacen referencia a la entonacion de palabras y
frases. Es necesario preparar la acentuacion del texto de las palabras desco-
nocidas, de los grupos de intensidad y de los grupos fonicos. El acento es un
elemento principal de la entonacion ya que las variaciones adecuadas de tono
en cada silaba, palabra o frase configuran globalmente una melodia, que hace
vivo, musical y expresivo el texto, pero también contribuye a facilitar su com-
prension. Podemos subrayar cuatro tipos de acento: palabra, grupo de intensi-
dad, grupo fénico y relieve expresivo.

El acento de palabra marca una oposicion significativa y funcional
(publico/publico/publicé). Las silabas acentuadas (/nifio/) se caracterizan por un
aumento de tono y de duracién, alargando y articulando en tono agudo las voca-
les tonicas, y haciendo lo contrario en las dtonas’. El acento de grupo de inten-
sidad (/elnifio/) tiene lugar en grupos formados por una palabra ténica, unida a
veces a otras palabras dtonas, formando un bloque con un acento dominante o
acento paradigmatico® que deben marcarse en la lectura expresiva. El acento de
grupo fénico es el acento principal que se produce dentro de un grupo de pala-
bras articuladas entre dos pausas (/elnifioruiso/) y tiene especial importancia en la
lectura expresiva ya que es una unidad de articulacion al leer el texto.
Finalmente, el lector puede dar relieve expresivo o énfasis a aquellas ideas,
palabras o frases mds importantes e interesantes del texto, subrayando fragmen-
tos textuales mediante variaciones del volumen y el tono. Debe limitarse a frag-
mentos realmente interesantes ya que el énfasis continuo no supone contraste.

7 CANTERO, E J. "Conceptos clave en lengua oral". En MENDOZA, A. (Coord.) Conceptos clave
en Diddctica de la Lengua y de la Literatura. SEDLL/ICE/Horsori. Barcelona, 1998. Pag. 152.
* CANTERO, F. J. Opus cit. Pag. 152.
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3. Las pausas

La pronunciacion y la lectura oral de un texto exigen la realizacion de
pausas, tanto por razones fisicas como comunicativas. Por ello, es preciso pre-
parar previamente el texto marcando las pausas necesarias, ya sean explicitas
o marcadas en el texto (coma, punto, punto y coma, mayusculas después de
punto, etc.); ya sean implicitas o decididas por el lector, para respirar, para dar
énfasis, para realzar el sentido, para dar un tiempo de reflexion al oyente, etc.

La duracion de las pausas puede ser muy variada. Hay que advertir,
por otra parte, que las pausas son matices expresivos que afectan a la dindmi-
ca del discurso (fluidez y ritmo), por lo que ademads de un valor convencional,
serd preciso asignarles una duracién de naturaleza subjetiva o afectiva depen-
diendo del objetivo comunicativo del lector, del propio texto y del contexto en
que se desarrolla la lectura. El lector debe decidir qué pausas o silencios ha de
realizar para resaltar el sentido, para favorecer la recepcion por parte del lec-
tor o para resaltar la carga emocional, evitando una lectura mondtona.

4. La entonacion

Cada persona utiliza un tono medio o normal segiin su voz que va desde
los tonos graves hasta los agudos. Sin embargo, al decir una frase determinada se
dan sobre ese tono medio, variaciones de altura en la cadena de sonidos formando
lo que se denomina la "curva melédica de entonacion". Cada entonacion conforma
un signo mds o menos claro que nos permite expresar ideas y actitudes variadas:
declaracion, interrogacion, mandato, orden, ruego, etc., pero a la vez, damos al
mensaje un sentido o tinte emocional (serenidad, enfado, alegria, ironia, etc.)

Sabemos por intuicion, que los tonos agudos se asocian a estados ani-
micos de mayor carga emocional (alegria, enfado), mientras los graves a la
objetividad o la depresidn. Se trata, pues, de un signo de tipo suprasegmental
asociado a cada enunciado, de modo que una entonacién inadecuada puede
cambiar totalmente el sentido de un enunciado con un significado explicito,
dificultando su lectura expresiva y la comprension. Imaginemos con qué sen-
tido y entonacion, a qué personas y en cudntos contextos podemos decir: ;Qué
simpdtico! La lectura monétona, ademds de poner de manifiesto una insufi-
ciente competencia lectora, puede indicar un problema de comprension, des-
interés, falta de atencion, dificultades intelectuales, problemas afectivos, etc.
En muchos casos, la causa de la falta de expresividad se debe también a un
tratamiento educativo insuficiente de la misma: poca dedicacion de tiempo,
insuficiente ejercitacion, abuso de la lectura mecénica, etc.’

’ Muchos autores defienden desde diversas perspectivas que la lectura debe ser un proceso en el que
el significado y el sentido del texto son lo fundamental, hablan de lectura funcional. La lectura
expresiva, si no es confundida con la lectura mecénica, puede jugar un papel importante en esos
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La entonacion de un grupo fonico presenta tres partes. La rama inicial
estd formada por una entonacion ascendente gradual desde el principio del
grupo fonico con una nota grave (tono bajo) hasta la primera silaba acentuada
(tono medio), que es algo mas rapido si la primera silaba es la ténica. La rama
interior va desde la primera silaba acentuada hasta la tltima también acentua-
da del grupo, con ondulaciones en las que asciende el tono en las silabas t6ni-
cas (acento) y desciende en las dtonas. La rama final es la més importante. Se
refiere a la parte final del grupo fonico, contando la tltima silaba acentuada y
las siguientes. Es la inflexion final del grupo fénico y la que recibe el nombre
de "tonema" segin Navarro Tomds. Estas inflexiones son de tres tipos: ascen-
dente, descendente y suspensiva. El tonema ascendente o anticadencia se rea-
liza mediante una inflexién ascendente de la voz, desde la ultima silaba acen-
tuada. Podemos diferenciar dos subtipos: anticadencia, que es un ascenso fuer-
te que indica que la secuencia no ha terminado (que vamos a seguir hablando)
o bien la interrogacion total, que deja abierta la conclusion del interlocutor
mediante su respuesta. Mas suave es la semianticadencia, que indica mediante
una inflexién ascendente suave el final de un segmento que sigue con otro en la
secuencia. El tonema descendente o cadencia lo ponemos en practica median-
te una inflexion descendente de la voz. Podemos diferenciar también dos subti-
pos: cadencia o descenso mas acentuado de la inflexién que indica una enun-
ciativa y su final (terminamos de hablar o terminamos una idea concreta), y
semicadencia o descenso menos grave que indica el final de un segmento den-
tro de la secuencia para seguir con otro. El tonema de suspension indica infle-
xi6n horizontal, sin ascenso ni descenso sensible en la altura de la voz con res-
pecto a la rama interior de la unidad. Indica que se inserta un inciso en la
secuencia. La semicadencia y semianticadencia, como hemos visto, s6lo apare-
cen en el interior de enunciados. Todos los tonemas indican un mensaje incom-
pleto excepto el tonema de cadencia. Lo mds pertinente, pues, en la entonacion
es la oposicion cadencia/anticadencia. Desde un punto de vista didéctico serdn
los tonemas mds claros y relevantes para los lectores, aunque la matizacion
expresiva se verd favorecida si poco a poco utilizan los cinco indicados.

5. Matices expresivos complementarios
La proporcion adecuada de los factores anteriores da lugar a la lectura
expresiva. Sin embargo, todavia son posibles muchos matices no convenciona-

les que dependen de las habilidades expresivas del lector y de la interpretacion

modelos. Son destacables el "lenguaje integral’ (GOODMAN, K. S. "El lenguaje integral: un
camino facil para el desarrollo del lenguaje". Textos, 3. 1995.); los "enfoques naturalistas" (FREI-
NET, C. El método natural de lectura. Laia. Barcelona, 1981; FOUCAMBERT, J. Cémo ser lec-
tor. Laia. Barcelona, 1989); y el "modelo constructivista" (FERREIRO, E. y TEBEROSKY, A. Los
sistemas de escritura en el desarrollo del nifio. Siglo XXI. México, 1988; GOODMAN, Y. M. Los
nifios construyen su lectoescritura. Aique. Argentina, 1991; NEMIROVSKY, M. Sobre la ense-
fianza del lenguaje escrito... y temas aledaiios. Paidos. Barcelona, 1999)
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del texto. Los niveles de complejidad y de precision que pueden alcanzarse son
infinitos, como saben muy bien los actores profesionales o los directores escéni-
cos. En el dmbito escolar, podemos limitarnos a partir de la comprension a selec-
cionar algunos matices que le den vida e interés hasta donde ello sea posible. En
la medida en que alcancemos niveles elevados de calidad consiguiendo la méxi-
ma vivenciacion, comprension y disfrute del texto por parte del auditorio, nos
acercaremos a la "lectura artistica", que, aunque no es un objetivo escolar, serd
posible en alguna medida con alumnos y alumnas muy motivados.

Un texto, un personaje o un enunciado puede presentar matices expre-
sivos muy diversos, que ademds pueden combinarse en una amalgama: alegre/
triste, optimista/ pesimista, miedoso/ valiente; extrovertido/ introvertido;
espontdneo/ artificial; maduro/ inmaduro; sincero/ hipdcrita; activo/ pasivo;
decidido/ indeciso; agresivo/ pacifico; nervioso/ tranquilo; solemne/ informal;
serio/humoristico; autoritario/ docil, etc. Estos y otros muchos matices (a
veces indicados por el mismo texto) pueden ser reflejados en la entonacion de
modos muy diferentes. Cada lector podra experimentar y seleccionar aquellos
que le parezcan mds apropiados y enriquecer su "versién lectora".

7. EVALUACION FORMATIVA DE LA LECTURA EXPRESIVA

A partir de los temas tratados, proponemos una taxonomia para la eva-
luacion formativa y cualitativa que puede facilitar tanto la programacion de la
ensefianza-aprendizaje de habilidades, como la observacion y valoracion de la
lectura expresiva. Incluye las conductas y objetivos mds relevantes. Hay que
advertir que se trata de un instrumento flexible que cada docente debe
adaptar a su contexto educativo y a las posibilidades de sus alumnos. A par-
tir de la taxonomia, es recomendable elaborar instrumentos mas sencillos o
abreviados para la evaluacion de aspectos concretos por parte del profesor o
para que los alumnos participen en el andlisis de su actuacion o de otros lec-
tores. El instrumento habrd de utilizarse de forma constructiva y positiva:
tanto para poner de manifiesto las destrezas disponibles como las deficitarias.
Hemos de reforzar y animar al alumno, en primer lugar, pero también hacer-
le ver los aspectos que deben ser perfeccionados.

8. TAXONOMIA DE HABILIDADES DE LA LECTURA ORAL
EXPRESIVA

1. Habilidades de recodificacion

1.1. Se desplaza en el texto adecuadamente.

1.2. Reconoce con precision las letras.
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1.3. Reconoce segmentos y palabras automdticamente.
1.4. Reconoce los fonemas.

1.5. Transforma con precision letras en fonemas.

1.6. Articula correctamente los sonidos.

1.7. Cuida la diccion y la recepcion.

1.8. Prepara la recodificacion y la fluidez.

2. Habilidades de decodificacion e interpretacion.

2.1. Comprensién puntual
2.1.1. Entiende el significado y el sentido de las palabras.
2.1.2. Entiende el significado y el sentido de las oraciones.
2.1.3. Entiende el significado y el sentido de los parrafos.
2.1.4. Lee expresivamente los enunciados segtn su sentido.

2.2. Comprension global
2.2.1. Conoce el tema global.
2.2.2. Diferencia las ideas o subtemas principales.
2.2.3. Capta la estructura: las partes del texto.
2.2.4. Es capaz de resumir el texto.
2.2.5. Lee con sentido atendiendo al tema general y de cada parte.

2.3. Comprension estructural
2.3.1. Reconoce el tipo del texto.
2.3.2. Conoce las caracteristicas y elementos de esa estructura.
2.3.3. Adecua la comprension al tipo de texto (narrativo, expositivo...).
2.3.4. Entiende el uso de las particulas discursivas.
2.3.5. Lee cada tipo de texto de forma diferenciada.

2.4. Comprension interpretativa
2.4.1. Entiende el sentido del texto (qué quiere decir).
2.4.2. Percibe las intenciones del autor.
2.4.3. Completa detalles del mensaje mediante inferencias.
2.4.4. Es capaz de inferir relaciones complejas, conclusiones, etc.
2.4.5. Entiende el mundo del texto (personajes, tema, accion, etc.)
2.4.6. Lee mostrando una interpretacion adecuada.

2.5. Comprension critica
2.5.1. Tiene un juicio y opinién razonable sobre el contenido y la forma.
2.5.2. Establece una relacion coherente en el autor y el texto.
2.5.3. Se ha informado para interpretar mejor.
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2.5.4. Juzga los valores e ideas del autor y el texto.
2.5.5. Relaciona el mundo del texto con su mundo.
2.5.6. Lee mostrando una vision personal (y critica) del autor y el texto.

3. Estrategias de lectura expresiva

3.1. Personalizacion
3.1.1. Realiza una lectura expresiva personalizada.
3.1.2. Realiza si es posible cambios en el texto para facilitar la
comunicacion.
3.1.3. Aporta detalles de ingenio y creatividad.

3.2. Metalectura
3.2.1. Es capaz de repentizar la lectura de un texto no preparado.
3.2.2. Planifica la lectura expresiva.
3.2.3. Analiza su lectura y la revisa progresivamente.
3.2.4. Lee con objetivos comunicativos predeterminados.
3.2.5. Adecua la lectura al texto y al contexto.
3.2.6. Cuida la legibilidad del texto para mejorar la fluidez.
3.2.7. Prepara el proceso de recodificacion.
3.2.8. Realiza un proceso adecuado de comprension.
3.2.9. Pone atencion e interés en la preparacion.
3.2.10. Realiza un "plan de lectura del texto".
3.2.11. Utiliza marcas y acotaciones para recordar los matices.
3.2.12. Su preparacion del texto conforma una "version".

3.3. Paralectura
3.3.1. Realiza posturas y movimientos correctos (no parasitos).
3.3.2. Mantiene el texto a la distancia necesaria.
3.3.3. Ajusta los gestos faciales con lo leido.
3.3.4. Utiliza ademanes, posturas y movimientos adecuados.
3.3.5. Se acerca o aleja de los oyentes de forma apropiada.
3.3.6. Respira sin dificultades al leer.
3.3.7. Manifiesta calma y relajacion.
3.3.8. El volumen de voz facilita la audicion de todos.
3.3.9. Hace variaciones de volumen apropiadas al texto.
3.3.10. Cambia el timbre de la voz para matizar el texto.

3.4. Actitudes.
3.4.1. Manifiesta interés por el texto.
3.4.2. Muestra empatia y cooperacion con el auditorio.
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3.4.3. Actia con naturalidad y serenidad.

3.4.4. Se esfuerza por mejorar su proceso lector.

3.4.5. Ajusta su actitud segun la percepcion de los oyentes.
3.4.6. Se manifiesta seguro y preparado durante la lectura.

3.5. Adecuacion al contexto fisico y social
3.5.1. Intenta conseguir la benevolencia de los oyentes.
3.5.2. Incluye algunos momentos de participacion directa.
3.5.3. Selecciona un texto apropiado a los oyentes.
3.5.4. Lee teniendo en cuenta como es el auditorio.
3.5.5. Consigue atraer a los oyentes a leer el texto.
3.5.6. Conoce el lugar y ajusta la lectura al mismo.
3.5.7. Planifica en lo posible la disposicion del espacio.
3.5.8. Enriquece la expresion con aditamentos (musica, imagenes, etc.).
3.5.9. Controla la duracién de la lectura.
3.5.10. Adapta la lectura al momento psicolégico de los lectores.

4. Componentes especificos

4.1. Velocidad
4.1.1. Presenta una velocidad lectora minima para entender.
4.1.2. Realiza la lectura silenciosa con rapidez.
4.1.3. Lee con fluidez y velocidad adecuada.
4.1.4. Cambia la velocidad por el tema y el tipo textual.
4.1.5. Cambia la velocidad por el sentido.
4.1.6. Cambia la velocidad por las caracteristicas del auditorio.
4.1.7. La velocidad da lugar a un buen ritmo expresivo.

4.2. Acento y énfasis
4.2.1. Realza las silabas ténicas de cada palabra.
4.2.2. Realza el acento de cada grupo de intensidad.
4.2.3. Realza el acento de cada grupo fonico.
4.2.4. Da relieve expresivo a frases o palabras importantes.
4.2.5. Cuida los contrastes de tono que enriquecen el texto y su ritmo.

4.3. Pausas
4.3.1. Respeta los signos convencionales de ortograffa.
4.3.2. Hace pausas apropiadas no marcadas por signos.
4.3.3. Hace pausas apropiadas para el texto y la respiracion.
4.3.4. Marca adecuadamente las pausas breves.
4.3.5. Realiza pausas largas y silencios apropiadamente.
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4.3.6. Cuida las pausas favoreciendo el ritmo y fluidez del texto.
4.3.7. Atiende en las pausas a los aspectos 16gicos y psicoldgicos
del enunciado.

4.4. Entonacion
4.4.1. Realiza las consignas apropiadas en los signos fraseoldgicos.
4.4.2. Entona adecuadamente cada tipo de frase.
4.4.3. Utiliza tonos graves y agudos segtn el texto.
4.4.4. Reconoce la curva de entonacién del enunciado.
4.4.5. Selecciona el tonema adecuado para cada grupo fénico.
4.4.6. Hace variaciones entonativas en enunciados largos.

4.5. Otros matices

4.5.1. Expresa matices sutiles 16gicos o psicoldgicos (del texto, los
personajes).

4.5.2. Refleja adecuadamente el ambiente del texto y las intencio-
nes del autor.

4.5.3. Lee dando vida real al mensaje, facilitando la comprension de
ideas y sentimientos.

4.5.4. Selecciona modos de expresion que subrayen la calidad del
texto.

4.5.5. Se esfuerza por lograr una expresion amena.

4.5.6. Logra alcanzar, en alguna medida, un nivel expresivo de "lec-
tura artistica".
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ANEXO
Taller de lectura expresiva. Evaluacién formativa

Texto
La tarde magica de Blanca

A Blanca le encantaba la pelicula de Harry Potter. Todos los dias, al llegar a
casa por la tarde, cogia la merienda, ponia la cinta en el video y se sentaba
comodamente a verla un ratito antes de ir a hacer los deberes. Un dia, cuando
estaba viendo la pelicula, un nifio de pelo negro con gafas y muy sonriente
aparecio en la puerta de la habitacion. {Era Harry Potter!
-iHola, Blanca! jNo tengas miedo! ;Sabes quién soy?
-iClaro que te conozco! Eres mi personaje preferido: Harry Potter.
-Como soy mago, sé lo bien que te lo pasas con mis aventuras y he venido
a invitarte a pasar esta tarde en el Castillo de Hogwarts ;Quieres venir?
-iGuay! jClaro que quiero ir! ... Pero mis padres no me dejaran. ;Qué pode-
mos hacer?
-No te preocupes, pasardn la tarde leyendo historias de amor. Ahora veras:
jFabulas, cuentos e historietas,
que papd y mama lean
y lean historias de amor,
hasta la hora de la cena!
Blanca vio a sus padres leyendo sonrientes, se monté con Harry en la escoba
madgica y salieron volando a toda velocidad desde la terraza.
iMenuda tarde mdgica iban a pasar!

Ficha técnica y didactica

Texto narrativo (cuento fantdstico breve). Extension: 193 palabras. Tiempo
lector aproximado: 60/90 segundos.

Dificultades principales que puede presentar la lectura (segin la edad y el
curso): Palabras inglesas; palabras largas ( ‘e historietas'); entonacion de enun-
ciados extensos (Todos los dias...), del conjuro, de exclamaciones e interroga-
ciones; expresiones de sorpresa y entusiasmo; cambios de sentido (alegria-tris-
teza: Pero mis padres...); pausas y cambios de ritmo y velocidad del texto.

Pautas de evaluacién
El profesor puede valorar el nivel de lectura expresiva de la clase de una
manera muy sencilla, utilizando este texto u otros adecuados para la edad de
sus alumnos. Se ofrece el texto al nifio y se le indica que dispone de unos
minutos para prepararlo. A continuacion, el nifio lee el texto de modo expre-
sivo grabando su lectura en una cinta. A partir de la taxonomia el profesor
puede valorar las destrezas lectoras, pero es posible también elaborar una lista
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o escala de evaluacion mds breve con aquellas que considere mds importan-
tes. También podemos hacer que los nifios participen en este proceso elabo-
rando una lista claramente redactada con unas pocas destrezas que ellos sean
capaces de observar, individualmente o en grupo. A partir de los resultados
podemos valorar el nivel de la clase y de cada alumno, revisar el proceso y
ensefar aquellas habilidades que consideremos necesarias. Puede ser intere-
sante elaborar un pequefio informe de la lectura a partir de los ambitos prin-
cipales de la taxonomia subrayando los aspectos positivos y negativos de la
recodificacion, la comprension y la expresividad lectora. Ello nos permitird
valorar el progreso del alumno en el futuro.
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EL DESARROLLO DE ACTITUDES HACIA
LA LECTURA EN EDUCACION INFANTIL

Julian Pascual Diez
Universidad de Oviedo

"Afortunado quien encuentre
un maestro que le ayude a leer"
(Harold Bloom)

1. Los contenidos actitudinales en la ensenanza-aprendizaje de
la lectura.

2. Principios orientadores de un proceso didactico que fomente el
desarrollo de actitudes hacia la lectura en Educacion Infantil.

3. Del Proyecto de Promocion de la Lectura de Centro (PPLC)
al desarrollo de actividades lectoras.

4. Conclusion.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

1. LOS CONTENIDOS ACTITUDINALES EN LA
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Las actitudes son habitualmente los contenidos que mads dificultades
plantean a la hora de establecer criterios para su seleccion, desarrollo y eva-
luacion. Tres razones principales suelen apuntarse: de un lado, son los conte-
nidos mas novedosos del curriculo, tradicionalmente centrado en la ensenan-
za del corpus conceptual de las materias; en segundo lugar, tienen un cardcter
gaseoso, por el que su tratamiento curricular resulta particularmente elusivo y
ademads, requieren una nueva forma de entender los procesos de ensefianza-
aprendizaje: se trata de los contenidos mds generales, mds transversales,
donde los cambios se producen a mds largo plazo'.

' POZO, 1. 1. "Aprendizaje de contenidos y desarrollo de capacidades en la educacion secunda-
ria". En COLL, C. (Coord.) Psicologia de la instruccion: la enseiianza y el aprendizaje en la
Educacion Secundaria. ICE de la Universidad de Barcelona-Horsori. Barcelona, 1999. Pag. 63.
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Debido a estas razones expuestas y a otras especificas (carencias en la
formacion del profesorado, pervivencia de concepciones tradicionales sobre la
lectura y sobre su ensefianza y aprendizaje, existencia de concepciones y pricti-
cas especificas de promocion de la lectura inadecuadas...), ha sido frecuente que
la escuela no considerara como objetivos fundamentales aspectos tales como el
fomento del gusto por la lectura, la motivacion e interés hacia la misma, el dis-
frute de los textos literarios, la adquisicion de hébitos lectores y escritores, el des-
arrollo de la sensibilidad estética, etc.; es decir, los mas directamente relacionados
con el desarrollo de actitudes. Por el contrario, estos prop6sitos han ocupado un
lugar secundario entre las précticas escolares, dominadas principalmente por el
trabajo instrumental de la lectura y por los aprendizajes de cardcter conceptual.

A pesar de que en la etapa de Educacion Infantil, la formacion en acti-
tudes y valores ha tenido habitualmente un mayor protagonismo, el fomento
de las actitudes hacia la lectura en esta etapa ha estado muy condicionado por
otros factores especificos, entre los que se sitdan algunos mitos respecto a la
enseflanza-aprendizaje inicial de la lectura’: no se debe ensefiar a leer antes de
los seis afos, el niflo tiene que madurar para leer, previamente a la lectura, los
nifios tienen que dominar los prerrequisitos (esquema corporal, estructuracién
espaciotemporal, lateralidad, seriacion, etc.).

En el andlisis de los aspectos que conforman las actitudes, Sarabia’, subra-
ya con cardcter general, la presencia de tres componentes basicos, que actian de un
modo interrelacionado: un componente cognitivo (relacionado con los conoci-
mientos y creencias); un componente afectivo (asociado a los sentimientos y pre-
ferencias) y un componente conductual (relativo a las acciones manifiestas y decla-
raciones de intenciones). En el caso que nos ocupa, estos tres componentes debe-
rian desarrollarse en la siguiente direccion:

* El componente de tipo cognitivo hard hincapié en los conocimien-
tos conceptuales y procedimentales relacionados con la lectura
(caracteristicas, usos, funciones, tipos de textos, etc.), teniendo en
cuenta las ideas previas de los alumnos, el ritmo de aprendizaje
especifico de cada uno, asi como su conocimiento del mundo. En
este sentido, seria conveniente la adopcion de un enfoque construc-
tivista en la ensenanza-aprendizaje de la lectura, la potenciacion en
el aula de los usos funcionales del lenguaje escrito, la organizacion
y secuenciacion de contenidos mediante proyectos, etc.

* El componente afectivo estd condicionado generalmente por el tipo de
contactos con la lectura (o la ausencia de ellos) que los nifios han teni-

* SOLE, 1. ";Lectura en educacion infantil? ;Si, gracias!". Aula de innovacion educativa, 46.
1996. Pags. 15-18.

* SARABIA, B. "El aprendizaje y la enseiianza de las actitudes". En VV. AA. (Coord.) Los con-
tenidos en la reforma. Santillana. Madrid, 1992. Pag. 137.
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do en el hogar. En esta primera lectura en la familia, lo que prima es
el contacto humano, las sensaciones y los afectos. La escuela debe
"aprovechar" y potenciar estas experiencias o iniciarlas, en aquellos
alumnos que ain no las han tenido. Actividades como la hora del
cuento; el rincén de la lectura; los intercambios orales entre alumnos
y maestros antes, durante y después de la lectura de textos; la conver-
sacion acerca de sus experiencias y gustos lectores; la realizacion de
actividades diversas alrededor de los textos, que estimulen la comuni-
cacion y la colaboracion entre alumnos y maestros; el estimulo y clima
lector del aula... constituyen aspectos basicos para desarrollar actitu-
des favorables hacia la lectura (ademas de favorecer el desarrollo de
estrategias implicadas en el propio proceso lector).

* El tercer componente, de cardcter conductual, incide fundamental-
mente en el profesor como modelo de conducta a imitar por parte de
los alumnos y en la necesidad de crear las condiciones para que la lec-
tura sea una experiencia motivadora y gratificante y, a la vez, una
experiencia continuada. Por consiguiente, el docente debe no sélo
valerse de recursos para motivar y suscitar el interés por la lectura,
sino compartir sus emociones y sentimientos (ademads de las destrezas
que como lector utiliza) y ser él mismo un lector en el aula.

La incidencia de estos dmbitos en el desarrollo de las actitudes hacia la
lectura (a partir de ahora, DAL) nos conduce a la necesidad de una integracién y
desarrollo equilibrado de los diversos objetivos y contenidos (conceptos, procedi-
mientos y actitudes) relacionados con la comprension escrita. Los aspectos acti-
tudinales forman parte del aprendizaje lector: se desarrollan con el aprendizaje
funcional y condicionan y son condicionados por €l. Por ello, entendemos que el
DAL debe incluirse en el marco de una nueva «educacion lectora». Y es que _en
palabras de Basanta_ "hemos de realizar una auténtica revitalizacion de la lectu-
ra en la escuela, planteando la revision de la totalidad de los principios y practicas
al uso™. A nuestro juicio, esta revitalizacién deberia apoyarse en la elaboracion y
aplicacion de un auténtico proyecto educativo de promocion de la lectura en los
centros, en el marco de un planteamiento global e integrador de la ensefianza-
aprendizaje de la lectura; es decir, de una nueva didactica de la lectura.

Aunque hay planteamientos que separan el dominio funcional de la
lectura y el desarrollo de actitudes hacia la misma, como si se tratara de dos
aspectos no interrelacionados o como si el segundo fuera una variable que
dependiera del primero, nosotros nos sumamos a quienes defienden una inte-
gracion plena en el proceso educativo de todos los objetivos basicos relacio-

* BASANTA, A. "El derecho a leer". CEDRO. Boletin Informativo, 20. 2000.
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nados con la lectura: fomentar el placer de leer, ensefiar a leer y a utilizar la
lectura para aprender’. Las siguientes palabras de Solé resultan suficiente-
mente ilustrativas:

"Desde mi punto de vista seria un grave error separar las actuacio-
nes que se realizan para fomentar la lectura de las que se hacen para ense-
Aar a leer y a utilizarla, aunque cada una requiera acciones distintas por
parte de los maestros de la escuela. No podemos superponer unas activida-
des para que los nifios disfruten de la lectura a otras de enseiianza y utiliza-
cion de la lectura que no produzcan placer'™.

2. PRINCIPIOS ORIENTADORES DE UN PROCESO DIDACTICO
QUE FOMENTE EL DESARROLLO DE ACTITUDES HACIA LA
LECTURA EN EDUCACION INFANTIL

Con el fin de concretar una propuesta didéctica que impulse el desarro-
llo de actitudes hacia la lectura en Educacion Infantil, hemos formulado una serie
de pﬁncipios de procedimiento. El propésito de los mismos es orientar al profe-
sorado en su trabajo diario, conscientes de que es éste en su ejercicio profesio-
nal, analizando el contexto educativo concreto y las circunstancias especificas de
todos y cada uno de sus alumnos, quien debe ir "haciendo camino al andar”. Con
esta finalidad, hemos formulado los siguientes principios:

1. Es preciso que en la escuela se asuma una concepcion mds "extensa’ y
completa de lo que significa leer; en la que se integren plenamente, junto con los
conceptos y procedimientos, los objetivos y contenidos de cardcter actitudinal.
Frente a la postura pasiva del sujeto lector defendida por el modelo de procesa-
miento ascendente, actualmente se concibe la lectura como un proceso interactivo,
segun el cual, el lector es un sujeto activo que utiliza conocimientos de tipo muy
variado para obtener informacién del escrito y que reconstruye el significado del
texto al interpretarlo de acuerdo con sus propios esquemas conceptuales y a partir
de su conocimiento del mundo. Desde esta perspectiva _afirma Mendoza’_ leer

Zn

serd "sobre todo saber interpretar, o sea, saber llegar a establecer nuestras propias

©w

GARCIA PADRINO, J. "La Jormacion de habitos lectores en la escuela: propuestas para el
debate". En CERRILLO, P, y GARCIA PADRINO, J. (Coord.) Habitos lectores y animacion a
la lectura. Universidad de Castilla-La Mancha. Cuenca, 1996. Pégs. 119-124; MERINO, P. y
ALONSO, . L. El placer de la lectura. Ediciones de Libreria Estudio. Santander, 1992;
ORQUIN, F. "El lector como explorador”. CLIJ, 63. 1994. Pags. 46-50; SOLE, 1. "Lectura:
¢placer?, ;jobligacion? Como se hace adquirir el gusto por leer: ;se obliga?. ;se aconseja? ;se
recomienda?". Primeras Noticias. Literatura Infantil y Juvenil, 118. 1993. P4gs. 32-38; etc.).
SOLE, I. "Lectura: ¢placer?, ;jobligacion? Como se hace adquirir el gusto por leer: ;se obliga?. ; se
aconseja? ;se recomienda?". Primeras Noticias. Literatura Infantil y Juvenil, 118. 1993. P4g. 35.
MENDOZA, A. Ti, lector. Aspectos de la interaccion texto-lector en el proceso de lectura.
Octaedro. Barcelona, 1998.Pég. 14.
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opiniones, formuladas como valoraciones o juicios". De forma coherente con esta
manera de concebir la lectura, hoy se plantea que los métodos de iniciacion a la
misma se apoyen en tareas donde esté presente el sentido de lo que se lee, de modo
que la experiencia resulte significativa y gratificante desde un principio®.

2. El desarrollo de actitudes hacia la lectura (DAL) es un objetivo "acti-
tudinal” de la mdxima importancia, que debe estar plenamente integrado en el
curriculo escolar (PCC, programaciones de aula, etc.), alejado, por tanto, de una
concepcidn superficial de la promocién de la lectura, que se apoya principal-
mente en campailas, actos ocasionales y festivos que, generalmente, transmiten
una imagen falsa o incompleta de la lectura. Por otra parte, el DAL es, ademds,
un objetivo que la escuela comparte con otras instancias, lo que hace aconseja-
ble una coordinacion entre ambas. La promocion de la lectura en la escuela no
puede dar la espalda a actuaciones promovidas desde otras entidades (ayunta-
mientos, fundaciones, bibliotecas publicas, AMPA, librerias, etc.), por lo que
deberfan realizarse proyectos en coordinacién con ellas o, al menos, en los que
se tuviera en cuenta la labor y la aportacion que pueden realizar.

3. Para favorecer el DAL en la Educacion Infantil debe primar el trabajo
cooperativo entre el profesorado, dentro de una concepcion mas reflexiva y auto-
noma del proceso diddctico, en la linea de la investigacion-accion. Este trabajo se
ha de plasmar en la elaboracion, aplicacion y evaluacion de planes, programa-
ciones y procesos diddcticos de promocion de la lectura en el centro escolar. Educar
en actitudes hacia la lectura constituye un reto de primer orden para el profesorado,
puesto que los esquemas cldsicos de actuacion diddctica, centrados principalmente
en el trabajo individual del docente, presentan muchas limitaciones y no favorecen,
en absoluto, la elaboracion, desarrollo y evaluacién de proyectos que superen los
limites del aula. No obstante, dentro de esta situacion general, hay que significar el
mayor compromiso con el trabajo en equipo que suele ofrecer el profesorado de
Educacion Infantil en relacion con el de otras etapas educativas y su cardcter, en
general, mucho mds dindmico y abierto al cambio y a las innovaciones educativas.

4. La asuncion de una concepcion interactiva e integradora de la lec-
tura debe suponer el diseiio de un proceso diddctico que se desarrolla antes,
durante y después de la lectura, en el cual el lector y el texto son los ejes sobre
los que gira toda la actividad. Esto implica que el profesorado establezca
tareas de diferente naturaleza:

e Antes de la lectura: para actualizar los conocimientos previos del
alumnado, clarificar los objetivos de la lectura y motivar y suscitar
el interés. El comentario de las ilustraciones y del titulo tienen una
relevancia especial.

8 SMITH, E. Para darle sentido a la lectura. Visor. Madrid, 1990.

214



2
.
o

212

Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas

* Durante la lectura: para abordar algunas estrategias que favorezcan
la construccion del sentido del texto (formular hipétesis, realizar
anticipaciones, valorar lo leido hasta el momento, etc.).

e Después de la lectura: para dar cabida no sélo a los aspectos com-
prensivos, sino también a las emociones y afectos que los textos han
producido en los alumnos.

5. Aunque el DAL en la etapa de Educacion Infantil se aborda en muchas
actividades de grupo o de clase, éste ha de concebirse principalmente de forma
individualizada: intenta respetar el desarrollo evolutivo del alumnado y plantea
tareas y actividades diversificadas para éste. No todos los alumnos tienen los
mismos intereses, sensibilidad y nivel de competencia ante la lectura; ademads,
cada uno sigue su propia evolucion en el desarrollo de las actitudes lectoras. La
evaluacion, de cardcter formativo, ha de valorar el proceso seguido por cada
alumno en relacién con su punto de partida y con los objetivos iniciales pro-
puestos. De este modo, la funcion basica del docente se configura como la de un
mediador entre alumno y libro, que analiza y valora el contexto sociocultural y
las caracteristicas individuales de los nifios, que elabora y gestiona los medios y
recursos mas adecuados y que constituye un estimulo constante para ellos.

6. En el DAL en Educacion Infantil se concibe al docente como un
auténtico animador a la lectura, que tiene una responsabilidad como modelo
lector para sus alumnos; por ello se destaca mds su talante personal y su inter-
accion con los alumnos que su funcion técnica. Ademds de ser un lector com-
petente, es una persona que lee por gusto. En una etapa educativa en la que el
docente constituye un referente esencial y una persona muy significativa para
los alumnos, el "ejemplo” (leer "para” y "con" los alumnos, pero también que le
vean leer y hablar de lo que lee) es probablemente la mejor estrategia para des-
arrollar actitudes favorables a la lectura en los alumnos de Educacién Infantil.

7. El marco en el que se inscribe la accion educativa para favorecer el
DAL es extenso (en el espacio, en el tiempo, en el tipo de textos'y recursos a uti-
lizar, etc.). Como se ha dicho, el DAL es un objetivo que se desarrolla a lo largo
de todas las etapas y dreas de la educacion obligatoria (y postobligatoria) y no
solamente en el dmbito escolar; impregna la realizacién de muchas actividades
cotidianas del aula; se relaciona con aspectos propios de la expresion escrita; se
extiende a una amplia gama de textos (dlbumes, libros de divulgacion), etc.

8. Para favorecer el DAL en la Educacion Infantil resulta muy impor-
tante el trabajo previo y paralelo con diversidad de textos orales (del folclore
oral, fundamentalmente) y escritos (escuchar cuentos leidos, sobre todo). Unos
y otros contribuyen a crear los cimientos sobre los que se construye el interés
por el mundo de la lectura. Los textos orales contribuyen a despertar y desarro-
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llar el gusto por la aventura, la imaginacién, lo desconocido, a educar la sensi-
bilidad y el oido ante la magia y musicalidad de las palabras. Los textos leidos
por los adultos y escuchados por los nifios ponen en contacto a éstos con las
estructuras morfosintacticas y con un vocabulario y unas formas de expresion
propias de la lengua escrita; ademds, los nifios se familiarizan con la estructura
tipica de determinados tipos de texto, lo cual favorecera la creacion de expecta-
tivas previas a la lectura y, consecuentemente, redundard en una mejora de la
comprension lectora y en una mayor motivacion hacia los libros.

9. En el DAL en la etapa de Educacion Infantil resulta clave el papel de
la familia. Por ello, se han de elaborar planes especificos y/o estrategias que
estimulen la colaboracion entre familia y escuela. La lectura realizada en la
familia durante los primeros afios constituye una experiencia que sefiala el pisto-
letazo de salida en el encuentro entre los nifios y la lectura. La importancia de
estos primeros contactos estriba no sélo en los contenidos que transmiten los tex-
tos o en el misterio, sorpresa, fantasia y sensaciones que €stos evocan, sino, sobre
todo, en el calor humano y en la afectividad que estos momentos encierran.

10. La biblioteca escolar desemperia (o deberia desemperiar) un papel
fundamental en la promocion de la lectura en el centro escolar. Un plan anual de
biblioteca, una dotacién adecuada y la elaboracién y desarrollo de actividades que
fomenten su conocimiento y uso por parte de los alumnos resultan esenciales en
el desarrollo de las actitudes lectoras. En Educacion Infantil, resulta igualmente
necesaria la extension de la biblioteca escolar, mediante la creacion de bibliote-
cas de aula. Estas, ademds de estimular la lectura en el marco escolar, favorece-
ran la lectura en la familia y una mayor implicacion de ésta en la tarea educativa,
si se organiza un servicio de préstamo bibliotecario desde la propia clase.

3. DEL PROYECTO DE PROMOCION DE LA LECTURA DE
CENTRO (PPLC) AL DESARROLLO DE ACTIVIDADES
LECTORAS

Dados los limites de este trabajo, no es posible esbozar con detalle un
programa de DAL en Educacion Infantil inspirado en los principios anterior-
mente citados. Sin embargo, si podemos precisar cudl seria el punto de parti-
da y de llegada de ese proceso. El inicio del camino, deberia situarse, a nues-
tro juicio, en la elaboracién de un Proyecto de Promocion de la Lectura de
Centro, en el que se recogiera un planteamiento de actuacién conjunto, orien-
tado a fomentar la lectura desde todas las dreas y etapas educativas. La con-
crecion tltima de este Proyecto se situaria en la elaboracién, aplicacion y eva-
luacién de actividades de lectura en el aula. A estos dos aspectos nos referire-
mos a continuacion.

El desarrollo de actitudes h
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3.1. El Proyecto de Promocion de la Lectura de Centro (PPLC)

Uno de los instrumentos mas adecuados para favorecer un cambio real
en las actividades lectoras desarrolladas en el aula es, a nuestro juicio, el pro-
yecto de lectura’ o programa lector de centro' o, como preferimos denomi-
narlo, Proyecto de Promocion de la Lectura de Centro (PPLC)". Este, tal y
como nosotros lo entendemos, deberia formar parte del Proyecto Curricular
de Centro, de acuerdo con las directrices planteadas en el Proyecto Educativo
y en el Proyecto Lingiiistico, si lo hubiera. Su funcién seria la de potenciar y
orientar un planteamiento didactico global en el centro (objetivos, contenidos,
metodologia, tipos de actividades, programaciones didécticas, evaluacion,
etc.), que fomente el interés por la lectura y el desarrollo del hébito lector en
el alumnado. Dado que el aprendizaje y desarrollo de la lectura es un objeti-
vo bésico de la Educacién Obligatoria, consideramos que los planes y estra-
tegias para su promocion deberian formar parte del conjunto de planteamien-
tos educativos que cada centro escolar establece, a partir del andlisis de su
contexto educativo y de las necesidades del entorno. En este sentido, el dise-
no, aplicacion y evaluacion del Proyecto de Promocién de la Lectura de
Centro permitiria alcanzar, entre otros, los siguientes objetivos:

* Es un instrumento de planificacion que, como tal, ha de partir del and-
lisis de necesidades relativas a la promocion de la lectura que se detec-
tan en un contexto educativo determinado. La delimitacion de estas
necesidades, que posteriormente serdn ordenadas segun su prioridad,
constituye el punto de partida para la elaboracién de un plan contex-
tualizado, que pueda verdaderamente desarrollar actitudes favorables
hacia la lectura. La deteccion de necesidades debera realizarse princi-
palmente sobre los diversos dmbitos (personales, materiales) que for-
man parte de la comunidad escolar: a) profesorado: necesidades relati-
vas a concepciones, actitudes, métodos de ensefianza, procedimientos
de evaluacion...; b) alumnado: actitudes, dificultades, carencias, intere-
ses...; ¢) familias: implicacién en la educacion de los hijos, formas de
colaboracion, planes especificos dirigidos a ellas...; d) biblioteca esco-
lar y bibliotecas de aula: gestion, plan de biblioteca, nivel de integra-
cién en el curriculo...; €) cooperacion con otras entidades: bibliotecas
publicas del entorno, ayuntamiento, fundaciones, librerias...

* GONZALEZ ALVAREZ, C. "Estrategias y procedimientos para fomentar la lectura en la fami-
liay en la escuela”. Lenguaje y Textos, 15. 2000. Pags. 71-80; OSORO, K. "Leer para fecundar
el futuro”. Primeras Noticias. Literatura Infantil y Juvenil, 171. 2000. Pags. 24-30.

© GARCIA GUERRERO, J. "Leer en la escuela. Un programa de promocion lectora”. CLIJ, 91.
1997. Pags. 7-14.

" PASCUAL, J. "La enseiianza y aprendizaje del gusto por la lectura”. En HOYOS, M. C. et al.
(Coord.) El reto de la lectura en el siglo XXI. Grupo Editorial Universitario (edicién en CD-
ROM) Granada, 2002. Pégs. 497-5009.
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e Es un referente diddctico que orienta al profesorado en la elabora-
cion y aplicacion de las programaciones docentes, de forma cohe-
rente con las directrices formuladas en los proyectos educativos y
curriculares de centro y las necesidades y caracteristicas (psicologi-
cas, sociales, lingiifsticas y culturales) del alumnado. Se supera asi
un planteamiento de la promocion lectora entendido como una apli-
cacion de estrategias especificas y técnicas descontextualizadas.

 Contribuye a superar una vision simplista, inconexa y esporddica de
las actividades especificas de promocion de la lectura. El fomento de
actitudes positivas hacia la lectura debe plantearse como un proceso
a largo plazo, por lo que debe apoyarse en actividades habituales,
integradas en el curriculum, dentro de un plan global sobre la lectura
y de acuerdo con los principios recogidos en el PPLC.

» Al constituirse en un elemento dinamizador de la lectura en el cen-
tro y en el entorno, orienta a la comunidad educativa acerca de los
planteamientos asumidos en el dmbito de la ensefianza-aprendiza-
je de la lectura, contempla e impulsa la participacion del alumna-
do y de las familias en la creacién de un ambiente lector en el cen-
tro y estimula su prolongacién mas alld de los limites del aula.

* La funcién de los centros escolares en la promocion de la lectura
debe ser lo suficientemente abierta y flexible como para colaborar
con otras instituciones y programas que intervienen con objetivos
comunes, aunque desde perspectivas distintas: bibliotecas publicas,
librerias, ayuntamientos u otras administraciones publicas, centros
y fundaciones especializadas, etc. La pluralidad de actividades que
pueden englobarse bajo la etiqueta de animacién, fomento o pro-
mocién de la lectura justifica la elaboracién de un PPLC, en el que
se favorezca la integracion de estas posibilidades externas con las
actividades propuestas desde los centros escolares, para asi enri-
quecer la accion educativa.

3.2. Concrecion de actividades de lectura en el aula

Desde el punto de inicio, constituido por el PPLC (un proyecto global
que implica a todo el centro escolar y a todas las etapas educativas), debe rea-
lizarse un proceso de concrecion que desembocard en la actuacion concreta en
el aula de Educacion Infantil. Con una finalidad fundamentalmente ilustrati-
va, planteamos una serie de actividades-tipo que pueden desarrollarse en el
aula y que estan concebidas para favorecer el DAL entre los alumnos. Estas
actividades se han vinculado con las destrezas o habilidades implicadas en el
aprendizaje funcional de la lectura y con objetivos diddcticos concretos.
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Queremos destacar que si bien las diferentes destrezas que intervienen en el
proceso lector remiten a objetivos y contenidos, que en gran parte, son de tipo
procedimental y conceptual, también pueden y deben ser abordadas desde las
actitudes, en el marco de la educacion lectora global que hemos defendido. La
propuesta que incluimos necesariamente es incompleta, puesto que el contex-
to formado por el docente, los alumnos, el tipo de lectura (intensiva o exten-
siva) que se plantee y el mismo texto escrito son los que condicionan los obje-
tivos y actividades a realizar. No serd lo mismo una actividad lectora en la que
es el maestro quien lee a los niflos, que situaciones de lectura individual en
rincones, lecturas con apoyo del maestro o de compaiieros, etc.

Con el fin de concretar la propuesta, nos hemos decantado por una
situacion habitual, en la que el maestro o maestra lee a los nifios un texto. Para
ello, hemos organizado las actividades en torno a tres ejes: antes, durante y
después de la lectura. La introduccion de juegos anticipatorios, férmulas de
participacion en la lectura y actividades de recreacion facilitaran la vincula-
cion de la lectura a experiencias placenteras y atractivas que haran que la lec-
tura sea algo deseable'”. Al mismo tiempo, estas actividades facilitardn el des-
arrollo de estrategias lectoras y la comprension e interpretacion del texto.

I. Antes de la lectura

ALGUNAS
DESTREZAS
IMPLICADAS EN OB.IETIVOS EJEMPLOS DE POSIBLES
EL PROCESO DIDACTICOS ACTIVIDADES
LECTOR

- Conocer el objeti-
vo de la lectura:
para qué leer.

- Activar los
conocimientos
previos: qué
sabemos acerca de
las cosas que se
abordan en el texto
(temas, personajes,
ambientes, etc.) y
de la estructura del
mismo.

- Preparar y motivar
a los alumnos para
la lectura.

- Delimitar los objeti-
vos de la lectura
(para entretenerse,
descubrir algtin
aspecto concreto,
aprender algo, etc.) y
adaptarse a ellos.

- Especificar las
tareas concretas que
deben desarrollar los
alumnos durante y
después de la lectura.

|
|

- Vincular la lectura con algin
aspecto abordado en la
secuencia diddctica que

se esté llevando a cabo.

- Explorar el libro o el texto
utilizando diversos sentidos

- Conversar acerca del

titulo de la lectura, el

nombre del autor y/o
ilustrador, algin personaje
relevante, etc.

- Aventurar hechos, personajes,
acciones, emociones... a partir
de lo que el titulo y las ilustra-
ciones sugieren

» FABUEL, N. et al. "La animacion lectora en la Educacion Infantil: un placer compartido'.

Kikiriki, 54. 1999.



Julian Pascual Diez

- Crear y desarrollar
expectativas concre-
tas ante la lectura a
partir del titulo, las
ilustraciones, el
tema, etc.

- Activar los conoci-
mientos previos de
los alumnos en rela-
cion con el tema,
tipo de texto, etc.)

- Avanzar algtin aspecto del
argumento, de la estructura del
texto o de algun detalle del
contenido, a partir de la
informacion visual que ofrece
la lectura.

- Conversar acerca de aspectos
que aparecen en el texto y
conectarlos con la experiencia
vital de los alumnos.

- Estimular la realizacion de
comentarios espontaneos de los
nifios con el fin de compartir
ideas previas, expectativas e
intereses ante la lectura.

I1. Durante la lectura

ALGUNAS
DESTREZAS
IMPLICADAS EN OBJETIVOS EJEMPLOS DE POSIBLES
EL PROCESO DIDACTICOS ACTIVIDADES
LECTOR
- Formular hipétesis | - Utilizar estrategias - Introducir comentarios,
y realizar y habilidades preguntas, actividades diversas
predicciones adecuadas que (manipulativas, pldsticas,

sobre el texto.

- Extraer las ideas
principales e ir
conformando una
vision global

del texto.

- Relacionar las
ideas y construir
un esquema
mental del texto.

- Afrontar posibles
dudas que se
plantean (releer
partes confusas,
aclarar significado
de palabras, de
situaciones, etc.)

- Controlar el
proceso lector.

favorezcan la
comprension lectora,
en relacion con cada
una de las destrezas
que se sefalan
(considerando las
caracteristicas del los
alumnos y del texto.
- Verbalizar y
compartir entre
maestro y alumnos,
los procedimientos
implicados en la
construccion
paulatina de la
comprension (se va
comprendiendo a
medida que se lee,
no se comprende
solo al final)

dramdticas) que ayuden a los
alumnos a valorar lo que han
comprendido y a formular
nuevas hipdtesis acerca de lo
que aun no han leido.

- Construir imdgenes mentales
acerca de lo que se va

leyendo y expresarlas y
compartirlas en grupo.

- Verbalizar el sentido de lo
leido hasta un momento dado,
introduciendo valoraciones y
dando cabida a las emociones e
impresiones personales.

- Analizar los personajes que
aparecen (detenerse en ellos:
coémo son, qué aspectos llaman
la atencidn, cOmo estan
actuando, qué haran
posteriormente, etc.)
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- Compartir las
emociones y
reacciones que la
lectura del texto
vaya suscitando.

- Reflexionar y
valorar sobre lo que
se ha leido para
generar hipétesis

y predicciones
sobre lo que el
texto puede deparar.

- Introducir "errores" de lectura
incluyendo incongruencias
intencionadamente para
estimular la atencion, provocar la
sorpresa y fomentar una actitud
activa en los alumnos.

- Propiciar la participacion de los
ninos durante la lectura,
recitando estribillos, repitiendo
alguna parte, haciendo una
pausa en el proceso lector, etc.

- Formular preguntas sobre lo leido
que incidan en la comprension, en
la relacion entre lo referido en el
escrito y la realidad conocida por
los nifios y que contribuyan
igualmente a valorar el
cumplimiento o no de las expecta-
tivas iniciales sobre la lectura.

- Aclarar dudas, malentendidos,
aspectos confusos,
ambigiiedades, ironias, etc.

- Estimular y ser receptivos a la
formulacion de comentarios
espontdneos y de preguntas por
parte de los nifios.

II1. Después de la lectura

ALGUNAS
DESTREZAS
IMPLICADAS EN
EL PROCESO
LECTOR

OBJETIVOS
DIDACTICOS

EJEMPLOS DE POSIBLES
ACTIVIDADES

- Valorar si se ha
cumplido el objetivo
de la lectura.

- Preguntarse por
el nivel de
comprension

del texto leido.

- Realizar una
recopilacion y
valoracion de la
lectura.

- Comprobar si se
cumplieron los
objetivos de la
lectura.

- Analizar el nivel de
comprension, aclarar
dudas, y utilizar algu-
nas estrategias para
favorecer la compren-
sion lectora, mediante
la colaboracién entre
maestro y alumnos.

- Reconstruir individual y
colectivamente el hilo
argumental de la lectura.

- Componer y descomponer las
secuencias y partes del texto,
compartiendo en grupo
valoraciones e interpretaciones
personales.

- Realizar restimenes orales

con ayuda del maestro, el apoyo
de imdgenes o de fragmentos del
texto, etc.
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- Estimular la
interpretacion personal
de los alumnos.
-Compartir las
impresiones y
emociones provocadas
por la lectura.

- Analizar y valorar
distintos aspectos

de la lectura
(acontecimientos
narrados, acciones de
personajes, secuencia
de hechos, etc.)

- Utilizar organizadores graficos
para revivir la lectura.

- Realizar practicas de
comunicacién oral en grupo
para expresar y compartir
emociones y sentimientos
provocados por la lectura o por
algtin detalle de la misma.

- Plantear posibles continuaciones
o modificaciones en algiin
aspecto de la lectura (finales
alternativos, consecuencias
derivadas de la alteracion de
algunos hechos o de la
introduccion de algin

nuevo personaje, etc.)

- Conversar sobre otras versiones
u otros textos escritos o en otros
soportes (video, television...)
que aborden situaciones
parecidas, comparando las
emociones y reacciones

que suscitan.

- Identificarse con algiin
personaje concreto, alglin
comportamiento o

actuacion, sentimiento, etc.

- Realizar actividades creativas
diversas a partir de la lectura:
dramatizaciones, dibujos,
actividades plasticas (picar,
recortar, pellizcar, colorear,
rotular, etc.), actividades

de escritura, etc.

- Formular y responder
preguntas, recontar aspectos
parciales.

- Estimular la realizacion de
comentarios espontaneos de los
nifios con el fin de compartir
ideas, expectativas e intereses
ante la lectura.

Como se puede deducir del contenido de estas tablas, las actividades
orientadas a favorecer el DAL en la Educacion Infantil no precisan de técni-
cas o recursos extraordinarios. Mas bien, todo lo contrario, afirmamos que el
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mejor modo de fomentar el DAL reside en plantear las tareas de lectura introdu-
ciendo o potenciando la dimension afectiva y social implicada en la lectura,
simultdineamente al aprendizaje de los conocimientos de cardcter conceptual o
procedimental. En este sentido, se observard que todas las actividades descritas
estdn plenamente interrelacionadas con las destrezas o habilidades que intervie-
nen en el proceso lector. Pensamos que la clave en este terreno no reside tanto en
el tipo de actividades o de técnicas que se planteen con los alumnos de Educacion
Infantil, como en el clima, talante y entusiasmo que sea capaz de crear y trans-
mitir el maestro o maestra en la realizacion de las mismas.

No obstante, volviendo a la naturaleza de las actividades, si podemos
destacar algunos aspectos que resultan especialmente recurrentes en muchas
de ellas, dado el enorme potencial educativo que encierran:

* Los intercambios orales entre alumnos y maestros antes, durante y
después de leer, asi como la conversacion acerca de sus experien-
cias lectoras.

* El desarrollo de actividades en grupo, orientadas a compartir las
impresiones y socializar la lectura mediante el trabajo y el juego
entre iguales.

* La realizacion de diversas actividades expresivas y manipulativas:
dramatizaciones, actividades pldsticas, musicales, recitados... que
facilitan la comprensién de la lectura y la conexién de ésta con el
mundo e intereses de los nifios.

* La actitud de complicidad del docente con la lectura para saber situar-
se de manera atractiva ante ella, creando un ambiente lector adecuado,
haciendo de mediador y facilitador entre la lectura y los nifios.

* La observacion y atencién a la comunicacién verbal y no verbal de
los alumnos durante el desarrollo de las actividades, que aporta
mucha informacién sobre su desarrollo y la necesidad o no de intro-
ducir cambios en el disefio didactico previsto.

* El ejemplo, entusiasmo, talante y espontaneidad del propio maestro,
dado su cardcter de modelo de conducta que en estas edades tiene
para los alumnos.

4. CONCLUSION

Hemos insistido en que el desarrollo de objetivos y contenidos actitu-
dinales ha de formar parte del proceso global de ensefianza-aprendizaje de la
lectura, pues el desarrollo de los aspectos afectivos y emotivos hacia los tex-
tos escritos no es algo superpuesto o afiadido a un aprendizaje estrictamente
funcional, sino que constituye un factor nuclear de la educacién lectora de los
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alumnos. Este planteamiento debe suponer: a) una modificacion sustancial en
el planteamiento mds extendido de lo que se entiende que es leer, reducido,
muy a menudo en la practica, a los aspectos estrictamente relacionados con el
dominio del cédigo y b) una nueva concepcion de la didactica de la lectura,
global e integral, en la que necesariamente y, ya desde la Educacion Infantil,
se integren de forma equilibrada y tengan su propio espacio los diversos obje-
tivos y contenidos relacionados con la lectura. A pesar de la interrelacion entre
los diferentes tipos de contenido, es evidente que: "se aprenden de modo dis-
tinto y, por tanto, deben ensefiarse también de forma diferente"".

Los principios orientadores que hemos formulado constituyen una
base posible para un planteamiento didactico presidido por la coherencia
desde el inicio del camino, con la elaboracion de un Proyecto de Promocion
de la Lectura de Centro, hasta la realizacién de las actividades lectoras en el
aula. De este modo se podra avanzar hacia la superacién de la marginacion
que tradicionalmente han venido sufriendo los objetivos y contenidos actitu-
dinales en el &mbito escolar.

Finalmente, debemos insistir en que el DAL ha de ser un objetivo
prioritario en todas las etapas educativas y cémo no, también en Educacion
Infantil; pero para que esto sea posible resulta necesario un «compromiso per-
sonal», ademds de profesional, con la lectura por parte de todos, especial-
mente del profesorado. Motivar a otros sin estar uno mismo motivado no
resulta compatible con un trabajo que consiste, precisamente, en ilusionar,
interesar, fomentar o promocionar la lectura. Por ello, consideramos que, en
ultimo término, la diddctica de la lectura deberia estar impregnada, tal y como
postula Osoro™, con el barniz del sentimiento, la creatividad y la pasion del
propio maestro.

" POZO, I. 1. "Aprendizaje de contenidos y desarrollo de capacidades en la educacion secunda-
ria". En COLL, C. (Coord.) Psicologia de la instruccion: la enseiianza y el aprendizaje en la
Educacion Secundaria. ICE de la Universidad de Barcelona-Horsori. Barcelona, 1999. Pdg. 52.

“OSORO, K. "La animacién a la lectura: reflexiones y perspectivas”. En MILLAN, J. A.
(Coord.) La lectura en Espana. Informe 2002. Federacién de Gremios de Editores de Espana.
Madrid, 2002.
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FAMILIA, BIBLIOTECA Y ESCUELA:
HAGAMOS BUENOS LECTORES

Carlos Jurado Carmona
Centro de Profesorado de Lora del Rio. Sevilla

"Si algo define la lectura es su condicion recreativa y
vivencial y, en ese sentido, es fundamental el papel que
la escuela, la familia y la biblioteca desempeiian como
formadores de las primeras actitudes de los niios y las
nifias ante la lectura". Francesco Tonucci

INTRODUCCION
1. La escuela.

2. La familia.

3. La biblioteca.

CONCLUSION

BIBLIOGRAFIA

INTRODUCCION

A pesar de los vertiginosos avances de las nuevas tecnologias de la
informacion y de la cada vez mds agobiante influencia de algunos medios de
comunicacion, los libros siguen siendo importantisimos instrumentos de
transmision de cultura, al tiempo que un indiscutible medio para el entreteni-
miento basado en valores estéticos y €ticos.

Sin embargo, la mayoria de los nifios y jovenes no leen; la familia, la
biblioteca y la escuela no consiguen crear el gusto por la lectura.

1. LA ESCUELA

Llevamos muchos afios inventando desde la escuela actividades alre-
dedor del libro y por ningtn lado se ven resultados efectivos. Y esto nos duele
porque la inversién de tiempo y de entusiasmo en ello ha sido proverbial.
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Mi planteamiento es que la escuela no tiene que ser la tinica respon-
sable de hacer lectores. También pienso que la escuela no es responsable de
los alumnos que no quieren leer, pero la institucion escolar si es responsable
de los alumnos que no leen, porque no saben hacerlo al no habérseles ense-
fiado adecuadamente. El sistema de ensefianza y aprendizaje tanto de la lec-
tura como de la escritura no les ha proporcionado ciertas operaciones menta-
les: razonar y movilizar conocimientos para enfrentarse a las informaciones y
sentido del texto y, finalmente, establecer una significacion, una adecuacion y
una coherencia en funcién de las circunstancias lectoras.

Considero que es basico desarrollar un buen aprendizaje de la lecto-
escritura. El gusto por la lectura esta ligado al modelo de ensefnanza y apren-
dizaje de la lengua que se da en las aulas. Se habla mucho de animacién lec-
tora y poco del aprendizaje de la lengua y de la literatura.

El aprendizaje de la lectura y el habito lector son objetivos que se
plantea la escuela de forma prioritaria y son aspectos a los que se dedica gran
parte del tiempo. La sociedad espera de forma destacada de la escuela que sea
un lugar para aprender a leer y a escribir, preocupdndose bastante por dicho
tema, llegando a veces a la obsesion, sobre todo en los primeros niveles edu-
cativos. Pero a la mayoria de los nifios, después de estar mucho tiempo en la
escuela no les gusta leer. Nos podemos preguntar:

- Si la escuela dedica tanto tiempo a la lectura ;como es posible que se
tenga tan poco interés por ella?

- (Por qué el gusto por la lectura estd relacionado con tareas escolares
fastidiosas y no con el placer de leer?

- ¢ Por qué cuando el alumnado va subiendo de mve] va leyendo menos?

- Si corresponde a la escuela ensenar a leer, ;cudles son los defectos del
proceso de ensefianza-aprendizaje que impiden a tantos nifios adquirir el habito
de la lectura o quedarse a medio camino?

Los errores mds comunes son:

- La mayor parte de los maestros piensan que saber leer significa sola-
mente saber descifrar, y a muy pocos les importa si va acompaiiado del gusto por
leer, de comprender el texto, es decir de pasar lo leido a pensamientos, ideas,
emociones y sentimientos. Tampoco se puede separar la comprension del juicio.
El aprendizaje de la lectura es inseparable de la formacion del pensamiento y del
desarrollo del espiritu critico.

- El segundo gran error que se suele cometer en la escuela es no mostrar
los libros como elementos que tienen vida y que nos dan la oportunidad de
meternos dentro de ella para participar con sus personajes y en sus aventuras,
desde una perspectiva divergente. Si lo hacemos asi podemos hablar de com-
prension lectora y de gusto por la lectura.
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- Otras veces se utiliza la lectura como un pretexto para poner a los nifios
una serie de ejercicios, casi siempre preguntas, que responden a un pensamiento
convergente y que sirven de evaluacién de la supuesta comprension lectora, pero
que empafian el placer de acercarse al libro.

- Los ensefiantes no nos damos cuenta de que los nifios comienzan su
camino hacia la lectura y el placer que ello representa mucho antes de entrar en
la escuela. El aprendizaje lector debe ser un proceso natural que se comienza con
la lectura de imdgenes y simbolos o incluso antes, con lo narrado o leido.

- La utilizaci6n del libro comiin de lectura, la mania de que todos lean en
la misma pdgina al mismo tiempo, rompe el ritmo personal de cada alumno. No
nos damos cuenta de que recrearse en un libro es un acto individual, aunque jugar
con €l pueda ser individual y/o colectivo.

- En nuestras escuelas se suele pedir al nifio que lea en voz alta, con el
objetivo de perfeccionar la diccion y la entonacion. Todo esto es importante, pero
no se debe menospreciar lo que es vital: disfrutar con lo que se esta leyendo.
Hagamos también lectura silenciosa, donde podamos relacionar los lugares, per-
sonajes y acciones con nuestra propia vida u otras conocidas. En otras ocasiones
podemos compartir con los demds lo que hemos vivido con la lectura.

Todo esto no quiere decir que sea la escuela la tnica responsable de
que haya poco gusto por la lectura y por su aprendizaje, sino que dicha res-
ponsabilidad es tarea de todos. Y no es que pretenda anadir una carga mds a
la familia, la de hacer que sus hijos se conviertan en buenos lectores, sino que
deben colaborar para que no se identifique lectura con tarea escolar. Esta claro
que no podemos echarnos unos a otros la culpa, sino trabajar conjuntamente,
porque hay muchos factores de comportamiento, de costumbres, de desigual-
dades, que conspiran o impiden que los nifios y los jévenes se acerquen a la
lectura.

Podemos preguntarnos algo tan simple como si nuestros hijos o alum-
nos nos ven leer. Dificilmente podremos esperar que lean si no ven praictica-
mente nunca a sus padres o a sus profesores con un libro en la mano.

2. LA FAMILIA

La funcion educativa de la familia, sobre todo en los primeros afios,
es practicamente insustituible. Desde la mds tierna infancia, desde los prime-
ros meses de vida, los hijos establecen una relacion con los padres a través de
pequefias canciones que se utilizan para sanar, reconocer objetos o dar de
comer y, por supuesto, esas nanas que estdn cargadas de seguridad y afecto.
Ya en la cuna podemos empezar a cultivar el amor por la palabra, por la belle-
za y musicalidad en el lenguaje. Al mismo tiempo, los padres dedican tiempo
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para que sus hijos aprendan a hablar y gocen con las primeras palabras. En
cualquier momento del dia, o cuando se va acercando la noche, en el sillon o
en la cama, ya comienzan a narrarse con mucho carifio los primeros cuentos,
cuentos que ellos mismos pedirdn escuchar una y otra vez. Posteriormente, los
esfuerzos y estrategias para desarrollar y afianzar el habito deben ser conjun-
tos y coordinados entre familia y profesorado, con el apoyo de la biblioteca
publica. Nos hacemos lectores a lo largo de toda la vida. El habito lector se
puede formar desde la infancia hasta la vejez. Aunque leer, mds que habito es
tenacidad, constancia y fidelidad.

Los libros nos empiezan a sonar desde pequefios. Las palabras, antes
de poder disfrutarlas leyendo, se nos meten por el oido... nos cantan y nos
encantan. Palabras cuna que nos mecen cuando el rumor del canto de la nana
nos abre la puerta del suefo. Palabras cuerpo que nos ayudan a reconocer
nuestras manos, nuestros brazos y otras partes de nuestra anatomia. Palabras
risa que nos arrancan sonoras carcajadas. Palabras juego que compartimos
con los compaifieros y nos acercan a los otros. Palabras absurdas que nos atra-
pan con su ritmo arropadas por palmadas. Palabras alocadas que se enredan al
salir de la boca en tropel. Palabras para compartir momentos y emociones.
Para regalar los oidos de nuestros hijos e hijas en forma de retahilas, refranes,
poemas, canciones y cuentos. Para susurrar o cantar al bebé y dejarnos llevar,
juntos, por su ritmo y sus sugerentes sonidos.

Escuchad el sonido de los libros. Si, los libros suenan, pero hay que saber
escuchar. Buscad un sitio apartado donde no haya interferencias, elegid un asiento
c6modo... el suelo también puede servir. Ya sélo necesitdis una cosa mds, coged un
libro, ese que os recomendaron en la biblioteca o aquel que ley6 un amigo. Abridlo,
empezad a leer y dejaos llevar por sus sonidos. Hay libros que suenan a mar. Hay
libros que suenan a risa. Otros suenan a silencio. También suenan a misica. Y se
puede oir el bullicio de una ciudad, los latidos de un corazén enamorado, el rugi-
do del viento o cémo repta un lagarto. Si, los libros suenan, pero hay que saber
escuchar, dejarse llevar por las palabras pagina tras pagina.

La mdsica y la literatura entran de la mano en la vida del nifio: las
nanas, los villancicos, las canciones populares, marcan el ritmo de los prime-

_ros juegos con el lenguaje. Pero esta fusién entre melodia y texto se abando-

na muchas veces cuando el nifio aprende a leer.

Los nifios, antes de comenzar su etapa de educacion formal en la escue-
la, empiezan a tener contacto con la escritura. Desde que nacen, estdn inmersos
en un mundo de mensajes escritos, aunque a veces desde la escuela lo olvide-
mos y pretendamos comenzar desde cero, desechando todas aquellas ideas que
el nifio tenfa sobre el codigo escrito desde muy‘ temprana edad. Dicho cédigo
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escrito lo descubren en su vida cotidiana: Al entrar en su casa se pueden encon-
trar en el suelo folletos de propaganda y cartas en el buzon; dentro de su casa
ven periddicos, revistas, libros en las estanterias, etiquetas en los alimentos,
logotipos en la ropa y el calzado, catdlogos de venta por correo... Si salen a la
calle, se encuentran los rétulos con los nombres de éstas, anuncios de tiendas y
bares, carteles publicitarios, propaganda pegada en las paredes, indicaciones de
edificios... Estas situaciones predisponen a los nifios a tener una cierta curiosi-
dad y en algunos casos, muestran un gran interés por saber lo que pone. Los
nifios van descubriendo que la finalidad de la lectura es comunicarse, encontrar
informacién. Y aprenden, mucho antes de saber leer, a convertirse en lectores.

Los nifios viven pues en un ambiente rico en materiales impresos y
rapidamente comienzan a comprender las funciones de la lectura y la escritu-
ra y su importancia dentro del grupo social, dindose cuenta que éstas presen-
tan formas diferentes cuando sirven para funciones distintas.

Comencemos a hacer buenos lectores desde los primeros afios. No
esperemos a que se matriculen en la escuela o a que sepan descifrar el c6digo
escrito. Los nifios pequefios saben leer, lo que ocurre es que lo hacen de otra
forma; leen como ya no lo hacemos nosotros, con los cinco sentidos, posan-
do su mirada curiosa en las imdgenes de los libros, tocandolos para compro-
bar que sus historias son de carne y hueso, que tienen vida. Ocurre, ademas,
que se los llevan a la boca después de comprobar que exhalan un olor a comi-
da rica y, lo mejor de todo, escuchan arrebatados las voces que contienen. Y
todo esto ocurre al producirse ese momento Unico y fundamental de unos
padres que estdn contando o leyendo a sus hijos.

La escuela no debe cortar esta relacion tan natural con el aprendizaje del
lenguaje escrito, sino desarrollarlo. De la misma manera, la familia debe apro-
vechar esta forma natural de aprender y no comenzar a utilizar las cartillas, que
seguramente poco tendran que ver con el mundo que rodea a la infancia.

(Por qué, entonces, desde la escuela y la familia no se siguen los pro-
cesos naturales de aprendizaje de la lectura y el gusto por la misma? ;Por qué
la lectura pierde los aspectos afectivos, emocionales y motivadores y se cen-
tra sobre todo en el descifrado, cuando todos sabemos que no lleva implicito
ningun placer? ;Habria que revisar la formacién inicial y permanente que
recibe el profesorado en estos aspectos? ;Las escuelas de padres y madres y
las AMPAS deberian abordar este tema?

Como se puede apreciar, estoy defendiendo un modelo de fomento
lector, no desde actividades puntuales, sino desde su propio nacimiento y
desde los aprendizajes escolares de la lectoescritura. Y es que ya que habla-
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mos de métodos naturales, podriamos potenciar desde la escuela la escritura
de los alumnos para ser leida a los demds, porque leer y escribir son expe-
riencias culturales bellas por si mismas.

En nuestras aulas, en nuestras casas, debe existir un rincon para los
libros, donde haya distintos materiales para hojear, leer o escuchar, teniendo
en cuenta que la mayor parte de las lecturas que los nifios realizan deben tener
como clave la libre eleccion. Esto es muy importante, pues dependiendo de
como se produzca el acercamiento al libro, se considerard la lectura como un
placer o como un castigo.

Hay que estimularlos constantemente, para que se acerquen con
gozo a los libros. Debemos crear un clima favorable a la narracion y al
juego con las palabras y dedicar un tiempo al dia a la lectura silenciosa. Los
adultos leeremos nuestro propio libro. Los nifios nos imitardn. Pero tam-
bién debemos compartir un libro, leyéndoles en voz alta algunos parrafos o
capitulos.

El habito de la escucha, la lectura, la interiorizacion y la recreacion se
consiguen gradualmente y con la constancia del dia a dia. No obligar a ello,
pero si hacer de estos procesos un hecho cotidiano, tan natural como comer,
jugar o dormir. Empezar desde el primer dia, dedicandole un tiempo pruden-
cial, tanto como su capacidad de atencién lo permita.

Desde las primeras edades es importante que el libro, el adulto y el
nifio formen un tridngulo afectivo, que se quede grabado en la mente infantil.
Estos momentos contribuirdn también a ayudar a comprender el mundo y a
alentar el desarrollo de la personalidad.

Contarles cuentos. Fomentar su escucha y concentracién en una his-
toria que les interesa, les envuelve y les fascina. Conseguir un repertorio
variado, en continua renovacion, para brindarles la oportunidad de conocer
nuevas historias. Solicitar ayuda al profesorado y al bibliotecario.

Los nifios leen a través de la voz de los padres cuando éstos les cuen-
tan las historias que contienen los libros. Aqui estd el principio de todo.
Escuchar estas historias de forma cotidiana va creando en los mds pequenos
el gusto por la palabra y también el deseo de nuevas historias. Este pequeiio
milagro diario va afinando su voz interior, a través de esa palabra contada que
les habita y construye como personas.

Naturalmente, no estoy pidiendo a la madre la voz aterciopelada de
una primera actriz, ni que el padre necesite ser un gran rapsoda, hablamos de
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que puedan escuchar una historia con una voz cargada de afecto, una voz que
puede carraspear o equivocarse, pero no importa, -pensara y sentird el nifio-,
porque es la voz de su padre o de su madre que esta con €l, que le abraza
mientras le cuenta una historia.

Sentarnos junto a ellos y disfrutar viendo imdgenes, siempre que
podamos. Preguntarnos qué nos comunican, observar cémo describen, cémo
enlazan las acciones hasta descubrir la narracién que contienen. Asi aprenden
a apropiarse de las historias impresas.

3. LA BIBLIOTECA

Contar, cantar, jugar, pero al mismo tiempo potenciar un rincon para
que vayan colocando sus cuentos y acudir con ellos a la biblioteca, libreria o
feria del libro, animandolos, profundizando sobre lo que hemos visto y senti-
do. Comentar con ellos cudles son sus intereses y buscar en esos lugares,
libros que estén relacionados con dichos intereses. También, orientarles en la
eleccion de un libro.

Los nifios deben percibir que sus padres y sus madres se creen las
historias y para esto han debido leer antes el cuento, para mds tarde saberlo
interpretar, representar, cambiar la voz segtin los personajes, compartir con
sus hijos el mensaje de las historias y hacer que las historias no acaben
cuando pasemos la tltima pagina, sino que seamos capaces de relacionar el
mensaje del cuento con la vida real. Dichos cuentos van a actuar como lazos
afectivos, puesto que las lecturas interactiian favorablemente dentro del
nicleo familiar. La imaginacion del nifio se va a nutrir de un material muy
valioso que despertara su sensibilidad. El nifio formara a partir de la voz del
adulto, de sus gestos y de sus miradas, sus propias imdgenes, tnicas, origi-
nales e irrepetibles.

La adquisicion de hébitos lectores requiere la imitacion, el contacto
con los libros, un clima familiar favorable y alentador, puesto que el nifio es
un gran imitador. Si desde que abre sus ojos a la vida, encuentra la presencia
del libro como un elemento importante dentro del entorno familiar, se estd
contribuyendo a establecer un vinculo natural y cotidiano con el acto de leer.

Cuando los pequefios empiezan a ir a la escuela es el momento para
comenzar y mantener periédicamente contactos entre el profesorado y la
familia. La colaboracion de la escuela con los padres deberd proporcionar
informacion y sugerencias de intervencion en casa y participacion de la fami-
lia en la escuela.
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El profesorado debe informar sobre:

* La posibilidad de participar en el montaje, busqueda de materiales,
organizacion y funcionamiento de bibliotecas, tanto en el centro
como en el aula. Estas bibliotecas deben estar integradas en el des-
arrollo del curriculum, tanto del centro como del aula, que debe ir
modificando la pedagogia del libro de texto y del acceso al docu-
mento, al mismo tiempo que familiariza al nifio con los libros, de-
sarrolla comportamientos lectores e instaura una enseflanza mas cri-
tica y personalizada. El desarrollo de buenas bibliotecas escolares
debe ser una tarea prioritaria, debe estar en el punto de mira de todos
los estamentos docentes.

* La participacion en las visitas a las bibliotecas publicas, no como un

lugar de silencio absoluto, sino como un lugar de animacién, de
intercambio de experiencias, donde los nifios puedan jugar con los
libros.
Hay que intentar que se facilite el acceso de los mds pequefios a las
bibliotecas publicas en horario escolar, poder realizar visitas perio-
dicas y promover actividades conjuntas, hacer que los libros pasen
temporalmente a las bibliotecas de aula, colaborar en fiestas pun-
tuales de animacion. Debemos conseguir que ir a la biblioteca sea
algo tan natural como coger el autobus. Es importante que se apo-
yen bibliotecas publicas bien dotadas y con un personal al frente que
esté bien formado. Sus recursos deben ser variados, interesantes,
comprensibles y de calidad en el contenido, ilustracién y aspecto
formal.

El profesorado debe hacer otras sugerencias a la familia:

* Que faciliten a sus hijos el acercamiento a los libros, atendiendo a
sus peticiones, regaldndoles de vez en cuando alguno, llevandolos a
librerias, bibliotecas, ferias del libro....

* Que faciliten la formacion en casa de una biblioteca familiar para
los hijos, dotandola continuamente con libros de historias, de con-
sulta, de poesia... Cada libro de su biblioteca corresponde a una
etapa: se compraron, se regalaron, se heredaron... El conjunto de
nuestros libros es la memoria de nuestra evolucién. No importa si la
biblioteca tiene muchos o pocos libros, lo que importa es el recuer-
do que se tiene de ellos y el manejo que de ellos se hace, pues los
libros nacen para ser leidos.
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* Los tipos de libros que pueden interesar a los nifios y dénde adqui-
rirlos. Para elegir bien los libros hay una tnica solucion: leer antes
de comprar, y leer con alma de nifios, pensando en sus gustos, no en
los nuestros. Debemos seleccionar los libros por el texto, valorando
el tipo de nifio a quien va dirigido, la calidad del escrito y la emo-
cion que transmite. También hay que exigir un minimo de calidad
plastica y conseguir que encuentren en las ilustraciones una segun-
da lectura del libro, porque muchas veces hay cosas en ellas que no
estan escritas en el texto.

* Debemos tener en cuenta la lista de libros recomendados, pero es
necesario hacer también nuestra propia valoracion.

* No hacen falta grandes cantidades de libros para crear el habito lec-
tor. Lo que si es necesario es que los libros digan algo interesante y
que sean adecuados a los lectores a los que van destinados. Muchas
veces fracasamos porque no proporcionamos el libro adecuado.

* Que las lecturas que vayan.realizando no se hagan como un deber,
sino como un goce por la lectura misma.

* Que elogien y estimulen a sus hijos cuando estos lean un cuento en
voz alta y no se fijen s6lo en cémo lo leen, sino en qué es lo que han
leido.

 Para despertar el interés por los libros se debe crear un ambiente de
lectura en la casa, en el que leer sea una actividad cotidiana, con-
virtiéndose en un motivo de didlogo y comunicacion constante.

* No olvidar que la creacion del ambiente lector en casa debe reali-
zarse también desde la poesia. Transcurridos los primeros afos, en
los que se les recitaban pequefos poemas de tradicion oral, la poe-
sia cae en el mds absoluto olvido. El ritmo de un poema, la rima, la
musicalidad que desprende un verso, los juegos de palabras,... con-
tribuyen a la formacion estética y al desarrollo de la personalidad de
los nifios.

CONCLUSION

Para terminar, hay que recordar que los nifios saben almacenar cono-
cimientos, pero también emocionarse, reconocerse en la vida de algin héroe,
comparar su experiencia con la de ellos. Y ademas, sofiar, imaginar... De esta
lectura personal nace el verdadero placer de leer. Viven el libro a su manera.
Lo exploran, lo sienten y lo explotan en toda su riqueza segtin su humor y fan-
tasia. Saben disfrutar de la lectura, elegir el libro que les conviene sin prejui-
cios y dejar de leer cuando tienen algo mejor que hacer. Son libres e inteli-
gentes con los libros.
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Animemos a leer haciendo de los libros ventanas abiertas al juego y a
la alegria. Tomemos la lectura de una forma mds lddica, mds divertida. La lec-
tura debe hacerse a gusto, debe ser un verdadero placer. Y, quizds, s6lo esto.

Quienes leemos no somos mejores ni peores personas que otras que
eligen otros gustos. Al leer no somos mds. Sencillamente, al leer nos hacemos
lectores. Porque leer es haber leido.
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ALFABETIZACION INICIAL
CON DIVERSOS ESCRITOS DE USO SOCIAL

M.? del Pilar Fernandez Martinez
Zona de Casas de Nifios Oeste-2. Moralzarzal (Madrid)

M.? José Gomez Garcia
CEIP "Federico Garcia Lorca". Majadahonda (Madrid)

Enrique Gonzélez-Garzén
Escuela Infantil "Cigiieia Marfa". Las Rozas (Madrid)

Nuria Prieto Robles
Escuela Infantil "Cigiiefia Marfa". Las Rozas (Madrid)

INTRODUCCION

1. La visita a una libreria con nifos de dos, tres afios. Proyecto:
Por qué no a una libreria con tres.

2. Actividades de alfabetizacion inicial realizadas con los siguientes
textos: cuentos, descripcion y exposicion.
2.1. El cuento
2.2. La descripcion
2.3. Texto expositivo- explicativo

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

INTRODUCCION

Hablamos de alfabetizacion inicial, con diversos escritos de uso
social, porque nos acercamos a la enseianza/aprendizaje del lenguaje escrito
de nifios y nifas de Educacion Infantil (3-6 afos), utilizando todos los textos
escritos que aparecen en sus ambientes familiares, escolares y sociales.

Partimos del supuesto de que los nifios y nifas desde edades muy tem-
pranas, a partir de los 2 afios de edad, conocen y se formulan preguntas acer-
ca de las marcas escritas, como letras y nimeros, que no son dibujos, y que
aparecen en su entorno inmediato y de su capacidad para producir notaciones
externas, es decir, que son capaces de servirse de instrumentos culturales para
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dejar una huella intencional de sus actos comunicativos'. Asimismo, conside-
ramos que se les puede acercar al lenguaje escrito de la comunidad a la que
pertenecen, partiendo de esa capacidad, conocimiento e interés inicial por
todo lo que les rodea.

Trabajamos de forma explicita el lenguaje escrito, es decir, con una

“intencionalidad y planificacion didéactica, como parte de los contenidos curricu-

lares, porque pensamos que los nifios y nifias son capaces, desde muy pequefios,
de distinguir y utilizar diferentes formas de representacién y lenguajes para
expresarlas, aunque inicialmente estén alejados de las normas convencionales.
No esperamos a que "tengan madurez" para actuar e interaccionar con la lectu-
ra y la escritura. Maduran y avanzan, dependiendo de las ocasiones y situacio-
nes en las que tienen oportunidad de interpretar y producir textos escritos.

El estudio y conocimiento de otros modelos tedricos, entre ellos, los
enfoques constructivista y comunicativo, han contribuido a que abordemos la
alfabetizacion inicial de este forma, cambiando nuestra forma de conceptualizar
el aprendizaje/ensefianza del lenguaje escrito, los aprendices y los contenidos.

Nuestra mirada de los nifios se ha ido transformando poco a poco, hemos
pasado a mirar con nuevos 0jos sus producciones, a interpretar sus intenciones
comunicativas, a comprender unos trazos en los que antes simplemente veiamos
garabatos. También hemos aprendido a valorar positivamente las adquisiciones
que van realizando, desde el primer trazo, al que atribuyen un significado, hasta
que ya son capaces de producir escrituras alfabéticas, aunque no tengan la orto-
grafia convencional. Hemos dejado de juzgarlos por lo que les falta por alcanzar,
por los errores que cometen, por lo que todavia no tienen. Y hemos pasado a
interpretar, valorar y apreciar los logros que van consiguiendo en las diferentes
etapas (escrituras indiferenciadas, escrituras diferenciadas, fonetizacion de las
escrituras) de la adquisicion del sistema de escritura (c6digo).

Valoramos muy positivamente el conocimiento que tienen los nifios del
lenguaje escrito. Compartimos, con Ana Teberosky?, que los nifios son letrados
antes que alfabetizados, es decir, que conocen las propiedades y caracteristicas
del lenguaje escrito antes de saber leer y escribir convencionalmente. Este cono-
cimiento les permite anticipar el contenido de los textos. Se sorprenden si no
encuentran lo que esperan en una narracion, un periédico, una receta de cocina,
una carta... cuando se varia de forma intencional su contenido.

Al planificar la ensefianza/aprendizaje de los nifios y nifias, partimos
y nos servimos de esos conocimientos del lenguaje escrito, que ya poseen,

' KARMILOFF-SMITH, A. Mds alld de la modularidad. Alianza. Madrid, 1992.
? TEBEROSKY, A. Aprendiendo a escribir. Horsori. Barcelona, 1992.
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para ayudarles a llegar al dominio del sistema de escritura (c6digo), dentro de
un contexto significativo y funcional. Utilizamos los cuentos, periddicos,
folletos publicitarios, catdlogos, revistas, etc., para reflexionar acerca de las
caracteristicas del sistema de escritura (relacion fonema-grafema, separacion
de palabras, ortografia, puntuacion...), y conseguir su correcto uso.

Ana Teberosky’ sefnala que "todos los hablantes tienen una represen-
tacion* de qué se escribe y qué no se escribe, de las formas de expresion y
organizacion que debe tener o no tener el lenguaje escrito". Desde esta repre-
sentacion inicial, es desde la que el nifio se aproxima a los textos escritos para
desentrafar sus peculiaridades especificas. Podemos también reconocer en los
nifios preescolares, y en los adultos analfabetos, la capacidad para producir
y reproducir de forma mds o menos fija las caracteristicas principales del len-
guaje escrito, aunque no tengan la habilidad de escribirlo materialmente.

En la misma linea van las aportaciones de Tolchinsky®, quien afirma
que el reconocimiento de distintos tipos de textos o variedades de lo escrito es
muy precoz y se debe diferenciar del conocimiento acerca de la escritura.

Creamos situaciones reales de uso del lenguaje escrito, con funciona-
lidad y con el mismo uso social que tiene la lengua en la sociedad fuera de la
escuela. Hacemos todo esto, porque pensamos que leer y escribir son accio-
nes realizadas con intencionalidad y repercusiones. Poder leer es comprender
e interpretar fendmenos naturales y acontecimientos sociales. Leer y escribir
son interacciones de cardcter cognitivo, emotivo'y expositivo. Se hace para
algo, como mostré Halliday® en las funciones del lenguaje: instrumental, regu-
ladora, interactiva, personal, heuristica, imaginativa, informativa.

Por otra parte, no hay una tinica forma de leer y de escribir. Las varie-
dades de formas dependen de la situacion, intencién de quien lo realiza, de las
caracteristicas del destinatario, entre otros aspectos.

? TEBEROSKY, A. Aprendiendo a escribir. Horsori. Barcelona, 1992.

* En psicologia cognitiva, la nocién de representacion ha sido de las mds debatidas en los tltimos
quince afios. Y seria imposible revisar las lineas esenciales de ese debate, en el contexto de este
trabajo. Para ubicarnos terminolégicamente, la palabra representacion tiene dos acepciones fun-
damentales en psicologia. Por un lado, se usa representacién para designar los medios notacio-
nales que se utilizan para simbolizar externamente hechos, fenémenos, lenguaje. Por otro lado,
el término representacion se usa para designar los esquemas, marcos, c6digos, rasgos, imagenes,
plantillas... internos que usamos en nuestra interaccion con el mundo y con nosotros mismos. En
esta segunda acepcion, representacion equivale, de forma amplia, a conocimiento.

FLAVELL, J. H. El desarrollo cognitivo. Visor. Madrid, 1985.

TOLCHINSKY, L. Aprendizaje del lenguaje escrito. Procesos evolutivos e implicaciones diddc-
ticas. Anthropos. Barcelona, 1993.

HALLIDAY, A. K. El Lenguaje como semidtica social. La interpretacion social del lenguaje y
el significado. Fondo de Cultura Econdmico. México, 1982.
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Intentamos que los niflos y nifias se vayan aproximando simultdnea-
mente al sistema de escritura y al lenguaje escrito, el lenguaje que se escribe.
Un lenguaje mas formal y, al mismo tiempo, a las diferentes variedades dis-
cursivas que forman parte de ese lenguaje. Y hacemos esto porque pensamos
que los nifios adquieren la capacidad de organizar el texto (del latin, fextum:
tejido). Y que este aprendizaje se adquiere gracias a los usos sociales del len-
guaje.

Buscamos que los nifios y nifas se conviertan en adultos alfabetizados
en el mads amplio sentido de la palabra, es decir, que sepan algo mds que tra-
zar el alfabeto, ese gran invento de la cultura. Entendemos que estar alfabeti-
zado es poder participar, de manera cada vez mds competente, en la sociedad
en la que se estd inmerso. Poder usar el lenguaje escrito para desenvolverse
en las actividades de la vida cotidiana y para conocer el saber transmitido y
acumulado por los que nos han precedido.

Las précticas de aula, que se describen: "Visita a una librerfa", "des-
cripcion, texto expositivo y cuento” son una muestra de las variadas précti-
cas de aula que realizamos’.

1. LA VISITA A UNA LIBRERIA CON NINOS DE DOS, TRES ANOS.
PROYECTO: POR QUE NO A UNA LIBRERIA CON TRES?

a) Justificacion: argumentacion

Cuando pensamos y programamos este proyecto, teniamos claro
que queriamos alcanzar varios objetivos muy generales sobre el drea de expre-
sién y comunicacion, y sobre el lenguaje en particular. También coincidiamos
en que queriamos tratarlo desde un enfoque constructivista.

Estamos particularmente motivados hacia este tema, porque pensamos
que la lectura y la escritura es un proceso que abre las puertas a otros conoci-
mientos, y en la carencia de dicho conocimiento o en su mal desarrollado, estd
el principio de un futuro fracaso escolar.

No s6lo nos interesa el proceso de la adquisicion de la lecto-escritura,
sino también la lectura como fuente inagotable de motivacion para los nifios.

7 La coordinacién de este trabajo ha estado en manos de M.? del Pilar Fernandez Martinez.
¥ Experiencia llevada a cabo por Nuria Prieto Robles y Enrique Gonzalez-Garzén. Escuela Infantil
"Cigtiena Maria". Las Rozas (Madrid)
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‘De todo esto, surge la idea de ir a una librerfa con nifios de tres afos,
incluso en contra de todos aquellos que opinaban que eran demasiado peque-
fios para sacar partido a esta salida.

Al igual que un niflo de esta edad va a una tienda y sabe buscar, ele-
gir, comparar y comprar el juguete que prefiere; nosotros pretendemos trans-
mitir a los nifios que una libreria es un lugar donde todas las cosas son posi-
bles. Cada dia mds, estos lugares se estan convirtiendo en tiendas donde la
presencia del librero no es necesaria, porque la concepcion de libreria como
casa de cultura ha desaparecido. Actualmente, la gente acude a las librerias
sabiendo perfectamente titulo, autor y editorial del libro que quiere comprar y
se han olvidado de buscar, elegir, comparar y casi siempre descubrir, aquello
que mds se adecua a lo que buscan.

Con esta salida, pretendemos que sean los propios nifios los que elijan
los cuentos y no siempre sus padres, ya que la mayoria de las veces para €stos,
prevalece a la hora de elegir un libro, la cantidad de conocimientos que pueda
transmitir a su hijo, olviddndose de algo tan importante como es el propio dis-
frute por la lectura aunque ésta no aporte ningtn tipo de contenido en particular.

b) Objetivos

CON RELACION A LOS NINOS

» Fomentar el gusto por el libro y por la lectura en particular.
 Familiarizarse con un lugar poco habitual para €.

» Ser auténomo a la hora de elegir, manipular, pedir y comprar.

* Establecer relaciones entre las imdgenes y las caracteristicas parti-
culares del texto que lo acompafia.

 Conocer las funciones de una libreria y una biblioteca.
» Poner en contacto a los nifios con textos literarios de autores clasicos.

* Ser capaces de elegir el libro en funcién de a quién va dirigido.

CON RELACION A LOS EDUCADORES

* Crear en los nifnos, habitos y recursos que les lleven a resolver sus
propios conflictos.

e Utilizar las librerias como un 6ptimo recurso hacia la bisqueda y la
investigacion.
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* Transmitir la concepcion de la libreria como casa de la cultura.

* Reivindicar la funcion del librero como "experto de los libros".

HIPOTESIS:
Si los ninos son capaces y auténomos a la hora de elegir un juguete,
si muestran preferencia por uno u otro...
los niiios son capaces de elegir sus propios libros.

¢) Contenidos

e Que discriminen y clasifiquen distintos géneros: poesia, novela,
cuento...

* Que interpreten imagenes que acompaian a distintos textos.

* Que comprendan y reproduzcan algunos textos de tradicion cultural
(canciones de corro, retahilas, poesias, rimas... ). De forma indivi-
dual y colectiva.

* Que produzcan textos orales sencillos (rimas, pareados... ).

e Que sean capaces de crear y producir imdgenes que acompaiien a
un texto.

* Que adquieran vocabulario relacionado con el tema.
* Que comprendan y aprendan la utilizacion del dinero.
* Que sean capaces de analizar las partes de distintos textos.

* Que establezcan relaciones entre texto y musica.

d) Planificacion

1. Justificacion: actividad vivencial.
Necesitamos el poema de El lagarto estd llorando, de Federico
Garcia Lorca. No encontramos en la clase ningtin libro de poesia.

2. El Concepto:
2.1.Percepcion global:
Diagnéstico: qué conocen y qué entienden por libreria.

2.2.Andlisis y reflexion de los contenidos:
Distintos tipos de texto que existen.
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Principales caracteristicas de un texto: titulo, texto, imagen, for-
mato.

Trabajar con la poesia.

La biblioteca (del Ayuntamiento) como otro lugar para ampliar
conocimientos.

Trabajar la poesia como texto escrito.

La libreria, otro recurso mas.

Biblioteca y libreria, semejanzas y diferencias.

Libreria: buscar, elegir y comprar. Adquirir.

2.3.Reconstruccion y representacion del concepto:
Carné de la biblioteca municipal.
Eleccién de varios libros para traer a la escuela.
Asamblea sobre el tema. '
Escribimos poesias.

3. Generalizacion:
Creacion del rincon de la poesia.
Circular a los padres sobre el "curriculum oculto" de esta salida
como recurso educativo para trabajar dentro de la familia.

e) Desarrollo de actividades
1. Actividades previas a la salida.
- Fuimos a la biblioteca de la escuela a por un libro de poesia.

- Lefimos, comprendieron y aprendimos la poesia El Lagarto estd
llorando, de Lorca.

- Dividimos la poesia en parrafos y los nifios lo dibujaron estable-
ciendo relaciones entre los dibujos y el texto.

- Aprendimos y cantamos la versién del cantante Paco Ibafiez del
poema.

- Recitamos el poema de Antonio Machado El caballo de carton.
Volvimos a la biblioteca para buscarlo y no lo encontramos. Esto
nos dio la posibilidad de crear la necesidad en los nifios y la moti-
vacion precisa para visitar la librerfa (MOTIVO).

- Hicimos una actividad de exploracion para averiguar los conoci-
mientos previos que tenian los niflos con respecto a esta actividad.

- Analizamos lo mds representativo para ellos de un libro: titulo,
texto, imagen, formato.
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2. La Salida.

- Una vez que los nifios conocian el propdsito de la salida, cogimos
el autobts y nos fuimos a Madrid, a la libreria Rumor.

- Organizamos a los nifios en pequeiios grupos homogéneos haciendo
coincidir las distintas hipdtesis en las que se encontraban.

- Lo primero fue familiarizarse con el nuevo espacio y con las personas
que alli estaban, preguntaron todo aquello que les llamé su atencion.

- Subieron y bajaron las escaleras a su antojo, y por fin, decidieron
quedarse en la planta de literatura infantil.

- Nos llevamos de la escuela una alfombra para facilitar el trabajo
y sobre todo para ayudarles a respetar las consignas que les ha-
biamos dado en el aula: tratar los libros con cuidado, pasar bien
las hojas, guardar cada cuento en su lugar antes de coger otro,
mirarlos encima de la alfombra, etc.

Lo primero que tenfan que hacer era buscar libros que fueran de poe-
sia y llevarlos a la alfombra. Entre todos los iban clasificando:

> libro de mayor porque tiene muchas letras y pocos dibujos o ninguno,

> cuentos de bebés porque no tienen ninguna letra y ademas no pare-
ce que cuenten ninguna historia,

> cuentos para nosotros porque tienen mucho dibujo y pocas letras...
y por fin, los de poesia.

Les preguntamos por qué sabian que en esos libros habia poemas y sus
contestaciones fueron:

porque en los libros de poesia hay pocas palabras,

porque hay mucho trazo en blanco a los lados,

hay dibujos pero pocos

porque las poesias son asi (sefiala con el dedo una linea vertical) y
los cuentos asi (linea horizontal).

y la mds poética de todas fue...
porque una poesia es como una torre de palabras.

Una vez seleccionados los libros de poesia, nos pusimos a intentar
encontrar la del Lagarto en particular; esto fue dificil y los nifios no pudie-
ron dar con ello. Nosotros se lo buscamos y alguno fue capaz de identificar
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la palabra "lagarto" con el titulo del poema (esta palabra ya habfia sido tra-
bajada en el aula).

Los nifios decidieron que ese libro de poesia no lo querian porque ya
estaba en la escuela y que seria mejor buscar el poema del Caballo de carton.
Eligieron unos cuantos libros de poesia y nos pidieron que les leyéramos el
titulo, cuando oyeron los titulos mds sugerentes nos dijeron que les leyéramos
el poema entero, y asi fueron eligiendo el que nos llevariamos a la clase.

Seguimos el mismo proceso para la eleccion de los cuentos que nos
llevariamos al aula

Otro de los propésitos de nuestra visita era encontrar un libro especi-
fico de animales de granja, los nifios sabian que para buscar en los libros de
mayores, habia que fijarse en los dibujos de la portada, si no tenian claro que
eran de animales, nos pedian que les leyéramos el titulo. Esto era bastante
dificil para ellos, porque las portadas, en ocasiones, no guardan relacién con
el contenido, o bien su disefio es producto de marketing y venta.

En la escuela ya habiamos visto las diferencias que existen entre una
biblioteca y una libreria, y la principal que dedujeron los nifios fue que en las
librerias, para llevarte un libro hay que pagarlo. Esta situacion es muy poco
habitual para ellos y por ese mismo motivo, les hacia mucha ilusién pregun-
tar el precio, dar el dinero y recoger el cambio.

3. Actividades posteriores a la salida.

- Corro en la clase recordando la visita la libreria y aspectos que
mas han llamado su atencidn.

- Lectura y memorizacién de algtin poema de los libros comprados.

- Realizacion de un libro de rimas inventadas por los nifios (alfa-
beto poético).

- Con palabras que los nifios conocen y son muy significativas para
ellos (que nosotros les proporcionaremos de recortes de periodi-
co), les daremos libertad para ver lo que construyen.

- Escribir los poemas que los nifios han aprendido en letras gran-
des y ponerlos a su disposicion en el corcho del aula.

- Construir con ellos un atril en el taller de plastica donde colocare-
mos a partir de ahora, las novedades literarias que introduzcamos
en la clase, entre todos le buscaremos un lugar especial en el aula.
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- Volver a la biblioteca de la escuela y poner a su alcance libros de
distintos géneros para que los clasifiquen.

- Institucionalizar la salida a una biblioteca y a una libreria.

f) Bisqueda y categorizacion de la informacion

- Biblioteca del aula.

- Biblioteca de la escuela.

- Selecciéon de la informacion: de las familias, de los educadores,
Internet...

- Biblioteca municipal.

- Libreria Rumor.

g) Duracion

Mitad del segundo trimestre y principio del tercero.
Salida: de 10:30 a 14:30.

h) Materiales

* materiales escritos:
JIMENEZ, Juan Ramén. GARCIA LORCA, Federico. ALBERTI,

Rafael. Mi primer libro de poemas. llustraciones, Luis de Horna.
Anaya. Madrid. 1997.

* Recursos para la salida:
_ Cuatro educadores del centro.
_ Autobus subvencionado por la escuela.
_ Libreria Rumor, con sus dos libreros. (Purificacién e Ignacio)
_ Dos camaras de fotos.

i) Agrupamientos

* Trabajo por clases: agrupamiento individual, de pequefio grupo y
gran grupo.

* Salida: dos aulas divididas en pequefos grupos de nueve. Tres de
los cuatro grupos esperan en un jardin cercano, el otro trabaja en la
librerfa. De esta forma, la actividad resulta mds agil y evita aglo-
meraciones.

B i A A
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J) Procedimientos (herramientas del pensamiento)

Actividades mentales que impliquen el desarrollo de procesos cogni-
tivos bdsicos:

* Memoria

* Razonamiento

* Atencion

* Comprension

Y lleven a los subprocesos de:

e Abstraccion

 Establecimiento de Relaciones
¢ Generalizacion

Poner en FUNCIONAMIENTO todas estas estructuras cognitivas:
hacerlas trabajar, cémo se organizan...

No olvidarnos, pero no quedarnos, en estructuras demasiado externas
como: asociacion, percepcion, clasificacion...

k) Conclusiones

De los nifos:

""una poesia es como una torre de palabras..."

"'pidieron hacerse el carné de la biblioteca municipal"'
"en las librerias, para llevarte un libro hay que pagarlo"

De los educadores:

_ Falta de seguimiento de los nifios. No sabemos c6mo concluye el
proceso. '

_ El desarrollo del proyecto lo valoramos de forma muy positiva. Nos
hemos dado cuenta de lo importante que es la organizacién en el

"hacer". Los objetivos, contenidos... son el "para qué" y "c6mo".
_ La evaluacién va muy unida a la valoracion.

2. ACTIVIDADES DE ALFABETIZACION INICIAL REALIZADAS
CON LOS SIGUIENTES TEXTOS: CUENTOS, DESCRIPCION Y
EXPOSICION®

2.1. El cuento

Trabajo con el mismo grupo de nifios/as, por tercer curso consecutivo.
Los he acompafiado durante todo el segundo ciclo de Educacién infantil 3-6

’ Experiencia llevada a cabo por la Profesora M:* José¢ Gomez Garcia. CEIP Federico Garcia
Lorca, Majadahonda (Madrid)
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afios. Esta circunstancia nos ha permitido realizar, a lo largo de esos tres cur-
sos, gran variedad de actividades con diferentes textos de uso social y espe-
cialmente con el cuento.

El cuento es un texto con un gran valor educativo y didactico, muy
apropiado para trabajar en estas edades, por esta razon lo he utilizado mucho en
las practicas docentes. Algunas de las actividades que habia realizado eran:

- Actividades de diferenciacion: entre cuento y otros textos.

- Actividades de exploracion: ;Cémo son? Anticipar lo que los
nifios/as saben del cuento, viendo el formato. Ver dénde pone: el
titulo, autor, ilustrador, portada, contraportada...

- Actividades de interpretacion (lectura): Leerles un cuento sin ensefiar-
les la portada y pedirles que averigiien el titulo por el contenido leido.

- Hacer una reflexion colectiva al terminar de leer un cuento ;Por qué
es un cuento?, ;Cémo empieza?, ;Como termina?

- Actividades de produccién (escritura): Hacer un listado de los per-
sonajes, dibujar el personaje que mds le guste de un cuento leido o
escuchado y escribir su nombre.

- Leer un cuento omitiendo el final. Cada nifio inventaba uno y lo escribia.

- Dibujaba escenas de un cuento leido. Anadian el texto.

- Entregaba el cuento ilustrado y distribuido en paginas para que
escribieran el texto.

Y muchas més actividades que seria exhaustivo mencionar.

Con motivo de la celebracion del dia del libro, decidimos en el ciclo
trabajar con los nifos/as algun tipo de texto que tuviese formato de libro. El
trabajo se podia realizar de forma colectiva o individualmente.
Posteriormente, harfamos una exposicion con los trabajos e invitariamos a los
padres a que la visitaran.

Elegimos para este trabajo el cuento. Nos guiamos, en esta ocasion,
para la realizacién de la actividad, por las pautas: "Erase una vez..", "
”

"Pero...", "Entonces..." y "Por fin..", aprendidas de José Antonio Lopez
Parrefio, en un curso realizado con €l sobre el trabajo con cuentos.

Trabajamos durante una semana, en la hora del cuento (inicia la sesién
de la tarde), de forma oral.

Continuamos este trabajo de forma individual. Se invitaba a un nifio/a
a que inventase el cuento para todos los compaieros/as. Si se veia que se blo-
queaba, se intervenia ayuddndole a completar la frase iniciada.
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Después de este trabajo oral, pedimos que escribiera cada uno su pro-
pio cuento siguiendo el guién descrito anteriormente.

Les dimos las pautas siguientes para su realizacion: Les entregamos
un libro que estaba formado por folios en blanco, con la portada en color, gra-
pados. La primera pdgina se quedaria en blanco y se ilustraria al final, igual
que la portada. El resto de las pdginas comenzaria con una de las pautas dadas
para la elaboracion del cuento. Escribirfamos, primero, y después realizaria-
mos las ilustraciones.

Esta parte de produccion escrita tuvo una duracién de cuatro dias.

Todos los nifios/as utilizaron la formulas iniciales de comienzo del
cuento "Erase una vez...", y de final "Colorin colorado...". El resto de las
formulas intermedias: "pero" y "entonces" aparecieron con menor fre-
cuencia.

Quiero destacar que todos los nifios/as hicieron su cuento, tres o cua-
tro nifios/as tuvieron mds dificultad que el resto.

Tuve que recordarles, con frecuencia, que dejasen la primera hoja en
blanco.

El darles la estructura del cuento a los nifios, como apoyo para su rea-
lizacion, nos ha servido para quitarnos nuestros propios miedos ante la pro-
puesta de pedirles que escribieran un cuento. También creemos que ha dado
su fruto el hecho de haber realizado tantas actividades anteriormente. Estamos
muy satisfechos con los resultados ya que la mayoria han respetado las pau-
tas dadas.
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Imagenes 1. Cuento"

2.2. La descripcion

Trabajamos la descripcion con los nifios/as porque este texto es uno de
los que estd mds presente en las aulas de Educacion Infantil. Ademads, cree-
mos que es uno de los textos mds importantes y que aparece en otros textos.

Pretendiamos que los nifios/as conocieran la descripcion, que apren-
dieran a utilizarla y que les sirviera para describir los personajes de los cuen-
tos -los estdbamos trabajando -.

Ademads nos serviria, también, para hacer una descripcién de mama

‘que acompafiaria al regalo del dia de la madre.

Para facilitarles el trabajo, dividimos la descripcion en tres momentos.
En cada uno de ellos nos fijdbamos en un aspecto diferente. Primero, en algu-
nos rasgos fisicos de la cabeza, después, en la ropa que llevaba puesta 'y por
ultimo, en algunos aspectos psicologicos

Cada dia, en la asamblea, nos fijadbamos en el responsable de la clase
para realizar la descripcion con mi ayuda.

Estas son algunas intervenciones nuestras y de los nifios:

- Maestra: Vamos a mirar muy bien a la cabeza de Sara y tenemos que
decir lo que vemos, el pelo, ; Como es su color?

- Nifos: El pelo es rubio.

- Maestra: Ahora escribo lo que habéis dicho del pelo de Sara.
Escribo en la pizarra "Sara tiene el pelo rubio"'.

' Nifios y nifias de 5- 6 afios.
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- Maestra: Sigo preguntando. Su pelo es ;largo o corto?

- Nifos: Su pelo es largo.

- Maestra: Hago la aclaracion de que en lugar de repetir "Sara tiene el
pelo largo" se puede poner una coma y anadir a lo escrito anteriormente "largo".

Continuamos con mi pregunta, el pelo de Sara es ;liso o rizado?

- Nifos: Su pelo es liso.

- Maestra: Se vuelve a repetir el paso descrito anteriormente y se
afiade liso, poniendo punto en lugar de coma, porque ya no vamos a decir mas
cosas de su Pelo.

Ahora miramos sus ojos ;de qué color son?

- Nifos: Sus ojos son azules.

- Maestra: Escribo lo que decis ""Ojos azules'.

Nos fijamos ahora en su nariz. ;Cémo es?

- Nifos: Pequena

- Maestra: Escribo '"'nariz pequena'

Miramos su boca —como no sabiamos cémo hacerles la pregunta- dije,
Sus labios son sonrosados. Después afiadimos esto a lo escrito anteriormente.

El segundo y tercer dia, se sigui6 el mismo proceso con otros ninos y
nifias, pero ademads se afadi6 la descripcion de la ropa.

- Maestra: Hoy vamos a fijarnos ademads en la ropa que lleva puesta.
(Como son la camisa, el pantalén y los zapatos de Carlos?

- Ninos: Camisa azul, pantalén vaquero, deportivas blancas.

Ademds de la descripcion fisica de Carlos, el escrito quedd asi:
"...Tiene jersey azul, pantalon vaquero y deportivas blancas."

El cuarto dia, introdujimos los rasgos psicoldgicos:

- Maestra: Me gustaria que alguien me dijese algo de Javier que no
podamos saber s6lo con mirarlo.

A ver ;Como se porta Javier? Entonces diremos...

- Ninos: Javier se porta bien

- Maestra: Escribo ""Javier se porta bien''. A esto se fueron anadien-
do otros rasgos psicologicos. Todo ello fue completando las descripciones
fisica y de la ropa.

El quinto dia, se hizo la descripciéon completa con otro nifio.

La propuesta de trabajo en papel de este dia fue hacer la descripcion
de un compaiiero de la clase y dibujarlo.

Maestra: Tenéis que describir a un compaiero de clase, el que vosotros
elijdis. Os fijareis en otras caracteristicas que no se saben si no lo conocemos.

Reflexiones:

Llama la atencién el hecho de que todos han captado el significado de
la descripcion y no les ha presentado demasiada dificultad.

La mayoria fueron capaces de tratar los tres apartados de la descrip-
cién, aunque hubo alguno que sélo trat6 uno o dos.
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Han utilizado el punto y la coma muchos. Ya se habia reflexionado
acerca de su uso en otras actividades. Se constata que estos signos de puntua-
cién aparecen cada vez con mayor frecuencia en sus escritos

En la descripcion de rasgos fisicos, no nos fijamos en sus orejas, grosor,
altura... para que no lo utilizasen como lenguaje discriminatorio posteriormente.

Al realizar el dibujo del compaiiero/a, no respetaron los colores que
habian utilizado en la descripcién, a pesar de habérselo advertido.

Antes de comenzar la descripcion, tendria que haber introducido la
descripcion del sexo: "Sara es una nifa...", aunque el nombre ya lo incluye.

Seria interesante de cara a trabajos futuros, antes de comenzar la des-
cripcion de personas, describir objetos mediante juegos, por ejemplo: Coger
una serie de objetos mirarlos decir sus cualidades, reconocer su forma por el
tacto, para después, en un segundo momento, meterlos en algiin recipiente
donde no se puedan ver y haya que reconocerlos sélo por el tacto y una vez
reconocidos describirlos sin mirar.
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Imagenes 2. Descripcion "

" Alumnas/os de 5 anos
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2.3. Texto expositivo- explicativo

Los elefantes

Trabajamos el texto expositivo con los nifios/as porque es un texto
muy frecuente en los usos sociales y escolares. Pensamos que el tema de los
elefantes podria despertar la curiosidad y el interés de los alumnos/as, porque
este afo nuestra aula de cinco afos se llama la clase de los "elefantes".

Les propuse a los nifios y nifias si querian saber cosas de los elefantes,
y ellos aceptaron la propuesta con gusto y entusiasmo.

Una vez planteado el tema, preguntamos:

- Profesora: ;Como podemos conseguir informacion acerca de los
elefantes?

- Nifos/as: Preguntando a los papds, mamads, hermanos, libros, orde-
nadores, Internet, periddicos, revistas, videos...

- Maestra: Vais a decir a vuestros papds y mamds que os ayuden a
buscar esa informacién y que os expliquen algo acerca de lo que vaydis
encontrando. Asi después vosotros podréis contarlo a vuestros companeros de
clase.

Trajeron tanta informacién que fue necesario seleccionarla y categori-
zarla. Ademas, yo pretendia que los contenidos que iban aprendiendo queda-
ran plasmados por escrito, en un libro.

Desde el primer dia, trajeron informacién. Eran capaces de explicar a
los companeros algiin aspecto de la informacién que habian aportado a la
clase.

Yo les preguntaba de dénde habian sacado la informacion que traian,
comprobdbamos si procedia de las fuentes citadas o se trataba de otras nue-
vas. También les preguntaba quién les habia ayudado a conseguir la informa-
cion.

Todos los dias, a primera hora de la mafana, en el momento de la
asamblea, le dedicdbamos un tiempo variable, dependia de la cantidad de
informacién que habian traido ese dia. Dedicamos un mes y medio a este
Proyecto de trabajo.

La mayoria de los nifios/as participaron trayendo informacion, algu-
nos colaboraron con sus aportaciones hasta en tres o cuatro ocasiones.
Estuvieron muy ilusionados durante todo el tiempo.
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Una nifia trajo un video de elefantes. Estaba bien adaptado para ellos.
Al terminar de ver la pelicula, nos sentamos todos en la alfombra, recordamos
las cosas que habiamos visto y oido. Anotamos, delante de ellos, en un lista-
do, las cosas que decian.

Cada dia, en la asamblea, recorddbamos las cosas que habiamos
aprendido y presentdbamos al grupo, la informacién que llegaba nueva.

Se acumulo tal cantidad de informacion en la clase que se planteé el
problema de como categorizarla. En este momento del proceso, caimos en la
cuenta de que se deberfa haber puesto unas restricciones a la aportacién de
informacion. En la proxima ocasion, se tendrd en cuenta.

Disefiamos unas fichas para que pudieran plasmar algunas de las cosas
aprendidas. Estas fichas les sirvieron de organizadores de la informacion y les
facilitaron el proceso de escritura.

El libro se elaboré durante el tiempo dedicado a rincones, utilizando
para ello la propuesta de "trabajo en hoja".

Seguimos los pasos siguientes: Para la primera péagina, les entrega-
mos una plantilla de un elefante. Ellos tenfan que dibujarla, colorearla, y
escribir lo acordado, entre todos, en la asamblea, sobre los elefantes.

En la segunda pégina, recordamos los dos tipos de elefantes estudia-
dos. Asidtico y africano. No se les pidi6 lo mismo a todos los nifios/as. Los
mds avanzados en el sistema de escritura tuvieron que escribir al menos dos
diferencias de las cuatro que habiamos aprendido.

En la tercera pdgina, escribimos cudl era su forma de viday de qué se
alimentaban. Aprovechamos para darles informacién sobre la utilizacién de la
coma. Les recordé cémo lo habia hecho la maestra el dia que anotaba lo que
habian aprendido en el video.

En la pdgina cuarta, describimos la forma de su trompa, orejas, col-
millos y piel.

En la quinta, hicimos la plantilla del elefante y la decoramos con plas-
tilina. En esta pdgina, escribieron de forma libre acerca de los elefantes, cada
uno lo que quiso.

La sexta pagina decia "Ademads sé...". Cada nifio/a tuvo la oportunidad
de escribir las cosas que habia aprendido y que todavia no se habian escrito
en las paginas anteriores.

En esta parte se vefa claramente que los nifios/as que tenian menos
dificultades con el sistema de escritura eran los que escribian mds datos.
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En la séptima pégina, dibujaron un elefante sin modelo, tuvieron bas-
tante dificultad.

Por ultimo, hicimos la portada y el libro qued6 terminado.

La intervencion de la maestra en todas las pdginas fue como media-
dora y guia, contestando a las preguntas que hacian de dudas ortograficas
(con b o con v?, ;Junto o separado?, ;Qué tenia que poner?

Como conclusion, queremos sefialar que no copiaron en ningin momen-
to. A medida que avanzaba el proceso de realizacion se apreciaba la mejora que
iban experimentando algunos nifios en el sistema de escritura. La préxima oca-
sion marcaré las pautas para la busqueda de informacién con mayor precision.
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"> Nifios y nifas de cinco afos.
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EL LENGUAJE ESCRITO EN EDUCACION INFANTIL
Y LOS PROYECTOS DE TRABAJO.
INTERACCION EN EL AULA, FAMILIA Y ENTORNO.

Maria Ferndndez Vivas
Colegio "Ramén Carande". Palencia

Carmen Garcia Colmenares
Escuela Universitaria de Educacion. Palencia

Inmaculada Martin Rodrigo
Colegio "Santo Angel". Palencia

1. Por qué trabajar con ''pequeiios proyectos' en Educacién Infantil''.
2. Qué son y como trabajar por ''pequeiios proyectos''.
3. A qué cambios nos ha llevado trabajar con '""pequeiios proyectos''.

4. Qué aportan los '"pequeiios proyectos' a la lectura y escritura
en las aulas de Educacion Infantil.

REFERENCIAS

1. POR QUE TRABAJAR CON "PEQUENOS PROYECTOS"
EN EDUCACION INFANTIL

Trabajar por proyectos supone una concepcion de la ensefianza basa-
da mds en procesos co-constructivos' que en procesos directivos, propios de
la pedagogia por objetivos, ampliamente implantada tanto en la ensefianza
primaria como secundaria.

El lenguaje,eseritngéﬁ Ed

Potenciar proyectos en el aula, en nuestro caso "pequefios proyectos", supo-
ne algo més que un cambio metodoldgico, puesto que se parte de una concepcion
del hacer educativo diferente. Siguiendo a Herndndez* los proyectos nos permiten:

' VALSINER, I. "Co- constructionism and development: a social -historic tradition". Anuario
de psicologia, 69. 1996. Pags. 63-82.

> HERNANDEZ, F. "Los proyectos de trabajo: las necesidades de nuevas competencias para
nuevas formas de racionalidad". Educar, 26. 2000. Péags. 39-51.
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a) Acercarnos a la identidad del alumnado para ayudarle a desarrollar
competencias adecuadas que le permitan conocer y desenvolverse en el mundo
que le ha tocado vivir. Desde la educacién infantil se intenta que estén presentes
en las aulas los intereses, inquietudes, y preocupaciones de las nifias y nifios. Asf,
cuando en la asamblea se comenta sobre el huracdn Mitch y se debate sobre el
porqué de los maremotos y terremotos, se establece el siguiente dialogo':

Maestra: ;Sabe alguien por qué se mueve la tierra?

Niiia: Porque hay topos en el fondo de mar

Otra Nifia: No, no, yo lo sé. Porque la tierra por debajo es un puzzle

y se ha movido una ficha.

b) Replantear la organizacion del curriculum por materias y favorecer una
ensenanza basada en la interdisciplinariedad y conexién de los conocimientos, lo
que supone cuestionarse la utilizacién abusiva de los libros de texto. El trabajo por
proyectos permite otra relacién con los contenidos, asi como el ejercicio de la cri-
tica y la reflexion acerca del modo de adquisicién del conocimiento, a la vez que
permite la utilizacién de estrategias procedimentales mas alld de las propuestas
por los textos escolares y la fichas de trabajo. Las siguientes palabras de
Francesco Tonucci son esclarecedoras acerca de la iniciacion lectora‘:

"Tomese como absurdo, a una treintena de adultos sentados en el
mismo sitio, por ejemplo una sala de espera de una estacion, que leen
todos el mismo libro y van mds o menos por la misma pdgina. Creo
que quien entrase en dicha sala de espera miraria a su alrededor para
ver si no se trataba de una ficcion ( la filmacion de una pelicula) y si
no fuese asi se preocuparia mucho. Es una situacion inquietante por-
que es absurda. En cambio esto pasa en la escuela todos los dias y

s

nadie se preocupa por ello'.

c)Tener en cuenta lo que sucede fuera de la escuela e integrar en el
contexto de aprendizaje al entorno proximo (el barrio, la biblioteca, el
museo,...) En este sentido, participamos de la idea de que la educacion no es
una isla, sino parte del continente de la cultura®. Este mismo autor sefiala
acertadamente, que la educaciéon no solamente es importante porque prepara
para la cultura, sino, también, porque encarna la forma de vida de una cul-
tura. De ahi el importante papel de la familia como colaboradora. Ejemplo de

ello son algunos proyectos realizados, como el de "los niimeros", donde se

* Véase el articulo colectivo del SEMINARIO DE LECTURA Y FAMILIA. "Pensamiento
cientifico en educacion infantil". Apuntes de CPR de Palencia, 10. 2001. P4gs. 48-50.

* TONUCCL, F. "El nacimiento del lector". CLI1J, 5. 1989. P4gs. 8-13.

> TONUCCL F. Ibidem. 1989. Pag. 10.

¢ BRUNNER, J. La educacion, puerta de la cultura. Visor. Madrid, 1997. P4g. 29.
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visita el barrio, las calles donde viven los nifios y nifias y se investiga el nom-
bre de las mismas; "los proyectos de arte” donde, junto con la visita al museo
de arte contemporaneo de la ciudad, se conoce la obra de algun o alguna auto-
ra. Todos estos acontecimientos se registran en el dossier correspondiente,
donde el lenguaje escrito tiene un importante papel.

d) Replantear la funcién docente. En este sentido, partimos de un
modelo de trabajo diddctico colaborativo a través de la creacién de comuni-
dades de practica. Fieles a este posicionamiento, las autoras del articulo
somos miembros desde el curso 1994, del Seminario de Lectura y Familia del
CEFIE de la localidad de Palencia, que en la actualidad, estd formado por 10
personas, una de ellas profesora de Escuela Universitaria. Juntas hemos cons-
truido una comunidad de prdctica educativa, que intenta indagar acerca del la
construccién del conocimiento en las aulas de infantil. Nuestra forma de tra-
bajar se asemeja a lo que algunas y algunos autores denominan culturas de
colaboracion (Hargreaves, 1996)’, o circulos de estudio®.

"Nos referimos a estos circulos de estudio como estructuras medido-
ras creadas para facilitar vinculos indirectos, pero dindmicos y varia-
dos entre el hogar y la escuela.... estos espacios crean un foro para dia-
logar y pensar, facilitan poder reflexionar sobre la actividad y darle
direccion pedagogica a la investigacion. Estos circulos también se con-
vierten en artefactos culturales, en el sentido vigotskiano, al facilitar la
creacion de una situacion social con el proposito de combinar recursos
culturales de todas las clases para mediar el pensamiento'™.

El grupo decide la planificaciéon de las diferentes actividades, los
temas de interés, o la intervencion de personas expertas. También decide qué
temadtica proponer en los proyectos de aula, si realizar salidas conjuntas, etc.
De ahi que denominemos a nuestro trabajo de intervencion/investigacion
puesto que consideramos ambos procesos de manera conjunta. Asi pues, los y
las docentes cambian cuando trabajan por proyectos, al cuestionarse una serie
de planteamientos y rutinas sobre los que hasta entonces no se habia refle-
xionado'. El debate dentro del Seminario nos ayuda a reconsiderar el papel
de las complejas relaciones entre teoria y practica tanto en la educacion infan-

7 HARGREAVES, A. Profesorado, cultura y postmodernidad. Morata Madrid, 1996.

8 MOLL, L. "Wgotski: la educacion y la cultura en accion". En ALVAREZ, A. (Eds.) Hacia
un curriculum cultural. La vigencia de Vygotski en la educacion (39-52). Fundacién Infancia
y Aprendizaje. Madrid, 1997.

* MOLL, L. Ibidem. 1997. Pag. 48.

W VENTURA, M. ";Cambian los docentes cuando trabajan por proyectos?". Cuadernos
Pedagogia, 243. 1996. Pags. 58-62.
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til como en la formacion inicial de docentes. Las diferentes teorias educativas
se van revisando desde otra éptica, superando el miedo a la teoria."

A través de los informes de las diferentes sesiones en el Seminario,
podemos ver los cambios que se van experimentando en el grupo. En el
siguiente comentario, una de las profesoras sintetiza el trabajo en el aula, de
manera muy diferente de como lo harfa si actuase con la programacion por
objetivos y que puede verse de manera mas grafica en la figura sobre las fases
de un pequefio proyecto.

"Tengo claro que lo primero que debo plantearme es partir de lo que
queremos saber o hacer y que la preocupacion por los objetivos y los
contenidos es posterior. Con ello mantengo el interés de los nifios porque
son ellos los que proponen el tema. Pero también mantengo el mio, por-
que me planteo dudas y cuestiones, no solamente relacionadas con los
contenidos, sino también con los procedimientos y actitudes".

2. QUE SON Y COMO TRABAJAR POR "PEQUENOS
PROYECTOS"

El "pequeiio Proyecto" es

"... un plan de accion que se elabora de antemano y en el que se deja claro
qué es lo que se quiere hacer, para qué lo vamos hacer, qué necesitamos,

con qué lo haremos, donde encontraremos lo que necesitamos'"”.

Dicho plan se plantea de manera conjunta con la maestra con una
clara intencionalidad de conseguir un resultado tal como sefala Alicia Vallejo.
Para ello se plantea ir argumentando, negociando y resolviendo una serie de
pasos, decidiendo cudles van a ser y para qué van a ir dandose, quiénes van a
hacer cada una de las tareas y como, etc. Esto nos lleva a planificar, realizar
y evaluar juntos —nifios, nifias y maestra- aquello que nos gustaria saber, rea-
lizar, investigar, construir, etc.

" GARCIA COLMENARES, C. "Aprender a pensar. Otros planteamientos en la escuela infan-
til". En GUILLEN, C. (Coord.) En torno a la educacién bilingiie (27- 49) Eurobook.
Valladolid, 2001.

2 PEREZ, E. y VALLEJO, A. Los pequeiios proyectos como proceso de aprendizaje.
Documento inédito, 17 pdginas. A esta tltima, Alicia Vallejo, agradecemos sinceramente su
valioso papel en la formacion de las integrantes del Seminario. Sin fecha.
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Momentos o fases de un “pequeiio proyecto”

PROPUESTA de un tema a SABER ...

l de un objeto o cosa a HACER ...

e ARGUMENTAR: los prosy contras, ... R
¢ PLANTEAR posibilidades, interrogantes, ... ELECCION / DECISION de

¢ DIALOGAR - CONSENSUAR, ... 3
e Etc.

INVESTIGAR HACER

! saber sobre ... construir algo ...

PROYECTO DE TRABAJO

sobre ...

U

6.- COMUNICACION a los
demas del trabajo hecho
- Lo podemos mejorar ...

1.- QUE SABEMOS
Ideas previas
QUE QUEREMOS SABER /HACER
% Preguntas que nos hacemos

5.- EVALUACION \
- del maestro/a
- de los nifios/as 2.- BUSCAMOS FUENTES DE
- deotros ... INFORMACION
- Libros, cuentos, revistas, ...
- Internet
\ - Preguntamos a los mayores
” - Peliculas :
4.- SINTESIS - ITINERARIO - Salidas

- Recapitulacion del trabajo
- Elaboracion del dossier

\ : ORGANIZACION DEL
3-REALIZACIONDE |  TRABAJO

ACTIVIDADES Objetivos

Observacion directa: experimentamos, ...

o =
«  Tiemposy espacios =2
¢ Recursos fowf
o Actividades

e Pautas de observacion

o Participacion de familias,.

Martin Rodrigo Inmaculada. 1999
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Un ejemplo en la accion: Proyecto sobre ''los barcos'

Este proyecto fue realizado en un aula de 5 anos, en el curso 2001-
2002 en uno de los centros donde trabajamos. El grupo de 26 alumnos y alum-
nas y su maestra, habian trabajado desde este enfoque desde su inicio en el
segundo ciclo de educacion infantil. La propuesta surgié de algunas criaturas
interesadas en saber como se echaba un barco al mar y cémo era por dentro.
Algunos compaferos y compaiieras iban respondiendo a estas preguntas,
haciendo alusiones a sus recuerdos y vivencias de las vacaciones de verano en
algin puerto o playa. El tema suscité6 mucho interés y decidimos investigar.
Lo primero que hicimos fue escribir todas aquellas cosas que ya sabiamos
sobre los barcos y en otra lista, las cosas que queriamos saber o preguntas que
nos haciamos. Cuando se les preguntaba donde y como podiamos dar res-
puesta a nuestros interrogantes, los nifios y nifias fueron diciendo:

VEn libros de barcos y cuentos de la biblioteca

VEn algunas revistas también vienen cosas

YMi madre puede buscar en Internet

VUn dia sali6 un barco en el periédico de mi casa

VY en la tele también dan noticias de barcos... bueno, a veces

VYo tengo en casa un libro lleno de aviones de guerra

VYMi padre hizo un barco una vez.... y puede venir

W -

Y nos pusimos "manos a la obra". En clase tenemos una zona que dedica-
mos a los proyectos. Empez6 a llegar material al aula: libros, cuentos, fotocopias,
dibujos, fotos, juguetes, etc., sobre los barcos, que fuimos colocando en la mesa y
corchera de esta zona. Segun va llegando el material, cada nifio o nifa ensefa lo
que trae y lo vamos comentando en la asamblea. Y a partir de aqui surgen nuevas
propuestas de actividades para trabajar sobre los barcos. Propuestas que a veces
proceden de los mismos nifios y nifias y que otras veces las elabora la maestra.

El proyecto se fue desarrollando de la siguiente forma:

* Tipos de barcos
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* Los barcos han ido cambiando con el paso del tiempo: embarcacio-
nes primitivas, barcos de vela y remos, barcos de vapor, barcos con
motor,...

* (Como es un barco por dentro y qué tiene?

* (Como se echa un barco al agua?

» Construimos barcos en clase:

- De céscara de nuez
- De papel

TRUIM ¢

UN BARCO DE CASCARA De wnoez™?

=7 "IN

7 v BARCO D .p,wegq

ook s AMeteiLaemcr / \

... y experimentamos con ellos, comprobando si flotan en el agua o no
- ;Cubriéndoles de vaselina?
- (Cubriéndoles de cera?
- ¢Sin cubrir? ...

* Aprendemos algunas canciones sobre barcos
- El barquito de papel
- El barquito de cdscara de nuez
- Un barquito chiquitito,...

* Viene a clase el padre de una nifia y nos ensefia un barco que hizo él
con material de desecho

El lenguaje escrito
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* Hicimos juegos
- Regatas de piraguas
- Que llegan los tiburones
- Rescatamos a un naufrago de una isla

* Aprendemos otras cosas curiosas sobre los barcos: adornos, ensam-

blados, etc.

» Aprendimos a jugar a "los barcos"
Decidimos construir un barco...
... y elegimos hacer un barco de vela
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* Nos convertimos en piratas y
... hacemos un gran juego de pistas "en busca del tesoro" y

... decidimos entre todos algunas normas del juego
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3. A QUE CAMBIOS NOS HA LLEVADO TRABAJAR
CON "PEQUENOS PROYECTOS"

Trabajar por proyectos ha supuesto en nosotras muchos cambios, tanto
en la forma de actuar en el aula, como en el pensar y sentir acerca de nuestra
tarea y los nifios y nifias con los que pasamos tanto tiempo en clase. Estos
cambios se van produciendo en la forma de distribuir el espacio y el tiempo,
en la seleccion de los materiales que estan presentes en el aula, en los conte-
nidos y procedimientos que trabajamos, en la participacion de las familias, en
como el entorno —museos, biblioteca, acontecimientos culturales, etc.- entra
en el aula y el aula se hace presente en €l, etc.

El espacio se va cambiando y construyendo durante todo el curso,
entre la maestra y los nifios y nifias. Damos gran importancia a las Asambleas,
momentos en los que nos sentamos de forma que nos veamos todos y todas,
donde programamos la actividad diaria, nos contamos nuestras cosas, apren-
demos a escuchar, a defender nuestras opiniones, a respetar las de los demds,
a revisar lo que hacemos o sentimos,... Trabajamos también en zonas o rinco-
nes donde nifas y nifios, en pequefio grupo, van construyendo su aprendiza-
je. Una de ellas queda reservada a los "pequefios proyectos" que se van rea-
lizado, en ella se coloca todo el material que va llegando al aula.

Respecto al tiempo, al principio del dia se programan las actividades
por medio de dibujos, pictogramas o palabras, lo que da a las y los escolares
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mucha seguridad ya que saben continuamente lo que va a pasar. Cuando algu-
na actividad puntual no se realiza, se explica el porqué y entre todos lo supli-
mos por otra actividad. El tiempo es flexible, aunque organizado.

Los materiales que van entrando en clase son diversos: laminas de
cuadros de pintura y escultura (Miro, Picasso, Kandinsky), libros de poesia,
cuentos, diccionarios de la naturaleza, revistas, catdlogos,... fotografias, tex-
tos sacados de Internet, juguetes, murales, fotocopias, etc. Los materiales
varfan segtn el tipo de proyectos. Poco a poco, hemos ido dejando atrds las
fichas

Los contenidos se trabajan de forma global y no fragmentados por
edades como aparecen en las unidades diddcticas, de esta forma cada criatura
puede ir construyendo su aprendizaje, no hay comparaciones y no se sienten
frustrados, cada uno va a su ritmo.

Muchos contenidos surgen de los centros de interés de los nifios y
nifas (que a veces no coinciden con los de las editoriales), de sus propuestas
e intereses que son planteados y seleccionados para investigar sobre ellos.

Nifias y nifios son el centro de la clase. La mision principal de la maes-
tra no es la transmision de unos contenidos, sino facilitar el desarrollo y
aprendizaje auténomo de los nifios y nifias. La maestra orienta, guia, propo-
ne, sugiere, acompaia,... pero son los nifios y nifias los que a través de pre-
guntas: ;Como lo haces?. ;Para qué lo haces?. ;Qué necesitas para hacerlo?.
.Con quién lo vas a realizar?... construyen su aprendizaje.

Nuestro papel como maestras es estar siempre facilitando el didlogo,
observando, moderando, escuchando, lanzando preguntas que les hagan pen-
sar y buscar informacién y, junto a esto, hacerles reflexionar sobre esa infor-
macién que les va llegando.

Se trabaja mucho el grupo-clase; que se conozcan, se estimen, se res-
peten. Al principio de curso, en la asamblea, se elaboran entre todos las nor-
mas de clase, se escriben y se firman, colocandose en el aula de manera visi-
ble. También se trabaja la interaccion con otras clases a través de talleres y
actividades comunes.

A las familias se les ha abierto las puertas del aula para que entren y
sean participes del hacer de sus hijas e hijos. Vienen a los cumpleafios, parti-
cipan en los talleres, colaboran en la realizacién de adivinanzas, canciones,
retahilas, cuentos... Aportan material para los proyectos, nos ayudan a disfra-
zar y a realizar los decorados para las representaciones, cooperan acompa-
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fdndonos en salidas y excursiones, participan en convivencias que realiza-
mos, etc. Todas estas actividades hacen que las familias nos vean mds cerca-
nas, credndose una cooperacion entre escuela y familia.

Con relacion al entorno, se sale mucho fuera del aula, se visitan los
museos (proyectos de "arte contempordneo""), la biblioteca municipal, se
conoce el barrio (proyecto "Nombres de las calles” " los trabajos de nuestros
padres y madres",...), se trabaja sobre algunas tradiciones propias del lugar
("la vendimia", "la matanza",...) Y a su vez, la vida que hay alrededor de la
escuela entra en el aula, cuentan lo que aparece en su barrio, fiestas de su pue-
blo, romerias, noticias en el periddico local...

4. QUE APORTAN LOS "PEQUENOS PROYECTOS" A LA
LECTURA'Y ESCRITURA EN LAS AULAS DE
EDUCACION INFANTIL

El lenguaje escrito es un instrumento de comunicacion, y como tal,
no puede ensenarse de una manera aislada del resto de los contenidos y cen-
trado exclusivamente en el codigo (empezar por las vocales, luego las conso-
nantes,...) sino que se debe partir de textos auténticos que permitan la apro-
piacion del significado por parte de nifias y nifios. Aunque el lenguaje escrito
no es una simple sustitucién del lenguaje oral, es importante la complementa-
riedad entre ambos puesto que va permitir una concepcion de alfabetizacion
de cardcter mas amplia'.

El problema de la ensefianza de la lectura y la escritura, a nuestro jui-
cio, ha sido centrarse exclusivamente bien en el cddigo (sistema de escritu-
ra), bien en el significado (propiedades del texto), sin tener en cuenta que
ambos aspectos son necesarios, tal como sefiala Myriam Nemirovski.

"... no se trata de concebir el proceso como si estuviese formado por dos
etapas sucesivas: primero ser usuario del sistema convencional de escri-
tura y luego interpretar y producir texto. Pues... desde etapas muy tem-
pranas, los niiios tienen hipétesis propias acerca de lo escrito y de los
actos de lectura y escritura, asi como del sistema de escritura; ...""

“ MARTIN RODRIGO, 1. "Taller de arte contempordaneo". Cuadernos de Pedagogia, 302.
2001. Pags. 20-22

"* En este sentido se pueden consultar, entre otros textos, los ya cldsicos de: FERRERO, E. y TEBE-
ROSKY, A. Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio. Siglo XX1. Madrid, 1979. GAR-
TON, A. y PRATT, C. Aprendizaje y proceso de alfabetizacion. Paidés. MEC. Madrid, 1991.

" NEMIROVSKY, M. Sobre la enseiianza del lenguaje escrito... v temas aledaiios. Paidos.
Madrid, 1999. El subrayado es nuestro.

El lenguaje escrito en Educacin Infantil y lc
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Alo largo de la jornada escolar, son muchos los momentos en los que
es necesario escribir o leer para informar, comunicar, compartir, expresar,...
Desde ahi surgen muchas actividades como trabajar el nombre propio, elabo-
rar la agenda para comunicar cosas a casa y a la vez para que la familia se
pueda comunicar con la clase o la maestra, apuntar en el libro de registros el
dia del mes, el tiempo que hace, quién falta, algo significativo que haya pasa-
do, elaborar la lista de nifios y nifias para el préstamo de libros y cuentos de

_la clase, escribir cartas, notas informativas para llevar a casa, poner titulos a

los cuadros que realizamos, a las poesias que aprendemos, a los cuentos... Se
juega mucho con las letras: poesias visuales, caligramas, palabras cruza-
das... Utilizamos el ordenador para escribir, copiar, leer,... trabajamos con los
folletos de publicidad y creamos logotipos, hacemos comentarios de texto,
describimos los personajes,... en definitiva, partimos de una concepcioén fun-
cional del lenguaje escrito.

Los "pequerios proyectos" de trabajo, que van surgiendo en el aula y
realizdandose, se plasman en un dossier elaborado entre todas y todos. En ellos
nifias y nifios escriben, copian, dibujan, pegan,... toda la informacion que
vamos seleccionando o aprendiendo.

Para nosotras, por tanto, la preocupacién acerca de los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la lengua escrita no estaria centrada ni en una edad
concreta ni en la utilizacioén de un determinado método (alfabético versus glo-
bal), sino en el desarrollo de estrategias (aprender a aprender) que favorezcan
el aprendizaje significativo y contextualizado. El enfoque por proyectos nos
permite, en este sentido, llevar a cabo estas propuestas tanto dentro como
fuera del aula.
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"La obra escrita que habla a un futuro lector
existe como tal obra porque espera o busca
respuesta. Si nadie escribe por escribir, todo
escrito lo es para un lector. Por consiguiente,
cualquier obra reclama en su misma estruc-
tura temporal al futuro lector o al intérprete
para quien, en el fondo, se escribe"'.

Emilio Lled¢’

INTRODUCCION
1. La importancia de la preparacion para la lectura.

2. Un plan de accion para la ensefianza de la escritura en
el centro y el aula.

3. Estrategias de enseianza-aprendizaje.

4. Ejemplos de escritura. §
8
ANEXO: Secuenciacion de textos para Educacion Primaria _g
. 8
BIBLIOGRAFIA S
INTRODUCCION

Dos cuestiones previas respecto a la escritura laten en nuestra socie-
dad y, como consecuencia, en la realidad escolar: uno, que vivimos de espal-
das a ella, que como mucho la utilizamos para descifrar mensajes atrapados

' LLEDO, E. El silencio de la escritura. Centro de estudios constitucionales. Madrid, 1998.
Pédg. 93.
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en sus simbolos, pero no, desde luego, para comunicarnos con otras personas;
otro, que la escuela, aunque siente preocupacion por el estado que atraviesa,
y pese a que organiza debates y manifiesta afliccion por su deterioro y olvi-
do, hace poco por su revitalizacion en las aulas y en el alumnado. Se podria
aventurar ya, en estas lineas prologales, unas palabras de epilogacion: la escri-
tura es un problema escolar del que sélo se escucha su silencio.

Sin embargo, y como paradoja, los medios de comunicacién hablan
mads que nunca de la escritura, o al menos de su soporte, los libros, y de quie-
nes la realizan, escritoras y escritores. Y forzando esta paradoja atn mds, la
sociedad y la escuela se preguntan si se lee ahora mds que antes, si la gente
escribe mds y mejor. Y la respuesta no se hace esperar: se lee poco, no se
hacen lecturas y se escribe mal, cada vez peor.

Los ultimos diez anos de Formacién Permanente en Andalucia han pues-
to de manifiesto las resistencias del profesorado de Educacion Primaria y
Secundaria para salir del impds en que se encuentra la ensefianza de la escritura
en la escuela. Resistencias que tienen puntos de origen diversos y que van desde
la desgana ante la desidia del alumnado, a un replanteamiento del enfoque nor-
mativo y gramaticalista que recorre todo escrito y practica escolar y una reflexion
y avance hacia modelos de escritura basados en enfoques comunicativos y proce-
suales. Pese a la situacion descrita, existen grupos que hacen apuestas por una
renovacion de las practicas escolares de la lengua escrita y que son receptivos a
propuestas de cambio y a su aplicacion en las aulas. La cuestion que se viene
planteando y que durante algunos afios ha cuestionado la orientacién de la for-
macion permanente en la ensefianza de la lectura y la lengua escrita radica en qué
camino es el mds idéneo para que las reticencias a un cambio de perspectiva en la
practica por un lado, y la resistencia a la teoria’ por otro, puedan aunarse e ini-
ciarse un itinerario que, aunque lento, nos permita la reflexién y la introduccion
de cambios de mentalidad y enfoque en la ensefianza-aprendizaje de la escritura.

1. LAIMPORTANCIA DE LA PREPARACION PARA LA LECTURA

Mucho antes de saber leer, el nifio entra en contacto con las caracte-
risticas del lenguaje escrito a partir de la lectura que los mayores le hacen de
cuentos, poemas y otros textos. Leer a los nifios, en clase, cuentos, poemas,
avisos, noticias del periddico y toda clase de textos resulta una necesidad edu-
cativa. El profesor, al leer para el alumnado, no s6lo les pone en contacto con
textos escritos, les muestra, ademas, un modelo de como se lee.

2 MAN, P. de. Resistencia a la teoria. Visor. Madrid, 1990.
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Tras la lectura, existen dos tipos de procedimientos que conviene
ensenar. Por una parte, los procedimientos de recapitulacion: resumir lo escri-
to, identificar los aspectos fundamentales del texto, las ideas principales, la
intencion, los matices importantes, el orden de las ideas. El grado de partici-
pacion del alumnado en esta tarea dependerd de la dificultad del texto y de las
habilidades que posean. La escuela completard este trabajo ayudandole a con-
seguir una comprension correcta de lo leido, aclarando errores, etc.

Por otra parte, resulta muy util para el aprendizaje la tarea de recons-
truccion oral de los cuentos y narraciones. En este caso, no sélo atendemos al
contenido, al argumento, como sucede en la recapitulacion; se trata, ademads,
de asimilar los aspectos formales propios del texto escrito: las formulas ini-
ciales y finales, los adjetivos mds llamativos que se usan en el texto, las fra-
ses o expresiones literarias que determinan la belleza del texto, los juegos de
palabras, rimas, canciones o poemas que se incluyen en el cuento, etc. Esta
actividad puede preparar la re-escritura del cuento por parte del profesor o de
los propios alumnos o, simplemente, tener sentido en si misma, como un
modo de completar y dominar la lectura.

Cuando se lee, se procesa informacion muy variada, que si se trata de una
lectura atenta nos puede ayudar mucho para la escritura. Se recibe informacion
referida al significado de las palabras, acerca de los hechos que se cuentan, sobre
los diferentes tipos de personajes, respecto a la estructura del texto, relacionada
con la solucién de un problema, sobre la fraseologia que introduce partes del
texto, acerca de los modos de organizacion sintactica, sobre formas de escritura
gréfica (ortografia, estilo elegido para resaltar, marcadores textuales, maneras de
organizar el escrito, etc.). Este bagaje de conocimientos al que hemos denomina-
do competencia intertextual, es basico a la hora de la textualizacion, de la refor-
mulacion de la estructura en los borradores y en la introduccion de nuevas ideas.

2. UN PLAN DE ACCION PARA LA ENSENANZA DE LA
ESCRITURA EN EL CENTRO Y EL AULA

A modo de respuesta a los interrogantes iniciales, nos planteamos coémo
desde la formacion permanente del profesorado’ podiamos iniciar el camino
para la programacion de la ensefianza de la escritura. Esta planificacion se
empez0 con tres centros escolares de Educacion Infantil y Educacion Primaria,
a peticion del profesorado de los mismos. Nuestra labor fundamental consistid
en la facilitacién del debate y en el ofrecimiento de los materiales primeros de

* Cuando se inicia esta experiencia, quienes esto escriben, trabajaban en la Formacion del
Profesorado.
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trabajo. Aunque existe preocupacion por la escritura en la escuela, no hay acuer-
dos generales y féciles sobre cémo y por dénde empezar. De esta realidad cons-
tatada surgio la idea de comenzar el trabajo por los aspectos ortograficos, que
aunaban la voluntad en la toma de decisiones respecto a la escritura.

Describimos a continuacion los diferentes momentos en la planifica-
cién de la propuesta:

1. Elaboracion de un registro lingiiistico con las dificultades
mas comunes

Empezar con esta tarea facilitaba el consenso frente a una problema-
tica que se consideraba preocupante, pero al mismo tiempo, la necesidad de
organizar las dificultades detectadas implicaba el establecimiento de reflexio-
nes tedricas en torno a la prictica. Aunque la temdtica parecia simple, genero
discusiones que evidenciaron el largo camino que quedaba por recorrer. Los
pasos dados fueron:

* redaccion de un diccionario de dificultades ortograficas,

¢ relacion de errores ortograficos mas comunes (relacién con caracte-
risticas del habla),

* aspectos relacionados con la planificacion y organizacién del texto.

Aprendizaie de la lecturay

7 ~ ALUMNO/A:
Todas las tildes proibido — prohibido
goguia — cogia insectivos — insectivoros
hacerco — acerco ha + inf. — a + inf.

ALUMNO/A:

Hacertar — acertar
lla—ya al rededor — alrededor
hacertara — acertara a quel —aquel
saveis — sabéis conviertia — convertia
lla —ya era sez - érase

Cuadro 1. Muestra de ficha individualizada que
recoge las dificultades ortograficas mds constantes en 5° de EP.

2. La continuidad curricular entre los Ciclos y las Etapas

En la Educacion Primaria se ha establecido tradicionalmente un limi-
te bastante diferenciado entre el primer ciclo y los restantes en cuanto a los
objetivos lingiiisticos. En el primero, el objetivo fundamental ha sido, y sigue
siendo, el aprendizaje del codigo de la lectura y la escritura; en cambio, a par-
tir del tercer nivel, al considerarse que el nifio o nifia ya domina este c6digo,
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se inicia otro proceso cuyo objetivo primordial es la adquisicion de correccion
en el uso de la lengua, y para ello hacemos que el alumnado realice innume-
rables ejercicios del libro de texto, o en su defecto de fotocopias, que apare-
cen fuera de contexto, o, en el mejor de los casos, surgen de una lectura ini-
cial que la mayorfa de las veces ha sido fragmentada. Asi conseguimos que
ninos y ninas concluyan claramente que una cosa es resolver los ejercicios de
clase y otra muy distinta comprender lo que dice la television, hablan sus ami-
gos, leen en una revista, en otras dreas de aprendizaje... Y, como dice
Cassany, se constata que si bien se aprende la norma, en general, no se utili-
za adecuadamente, porque el aprendizaje practico de la misma se aprende con
el uso continuado en un continuo proceso de ensayo-error que el profesorado
deberia tener en cuenta a la hora de programar una secuenciacion de estrate-
gias y actividades que desarrollen el proceso de aprendizaje, y no el producto
final como conceptos que se adquieren.

Parece que al llegar al tercer nivel, el aprendizaje se encierra entre las
paredes de la institucion escolar y pierde todo contacto con la realidad. Y los
maestros y maestras dejan escapar la ventaja que supone el gran nimero de
horas de las que disponemos para trabajar con el mismo grupo, impartir la
mayoria de las materias, con la posibilidad que esto comporta de estar hacien-
do lengua a todas horas, de programar un aprendizaje cuando menos interdis-
ciplinar, aunque lo ideal serfa globalizarlo todo y partir de proyectos que real-
mente fuesen interesantes para el alumnado, que los vivan como algo suyo, que
los motive y les haga progresar a su ritmo, evitando asi, en gran medida, las
dificultades y retrasos en el aprendizaje para aquellos que requieran una dedi-
cacion mds individualizada. Este tipo de organizacion, si bien en principio
parece mas compleja, a medio plazo obtiene mejores resultados, sobre todo,
porque permite un trabajo mds independiente por parte del alumno o alumna y
ello conlleva que el profesorado pueda dedicar mds tiempo a resolver las difi-
cultades de aquellos que tienen problemas en el proceso por los motivos que
sea, 0 que siguen una adaptacion curricular y necesitan mayor atencién. Como
argumentan T. Colomer, T. Ribas y M. Utset™: "La observacion de sus prdcti-
cas de escritura por parte del ensefiante, el intercambio continuado con los
alumnos sobre los problemas con los que se encuentran y las sugerencias
sobre las soluciones que hay que adoptar durante las actividades de escritura
les hardn progresar de manera mucho mds rdpida y estable".

La practica nos viene mostrando que los Equipos de Ciclo, e incluso de
los niveles, no realizan programaciones dindmicas y progresivas que garanticen

* CASSANY, D. Reparar la escritura. Diddctica de la correccion de lo escrito. Grad. Barcelona, 1993.
* COLOMER, T., RIBAS, T. y UTSET, M. "La escritura por proyectos: «Tii eres el autor»"
(26-28). En Aula de Innovacion Educativa, n°. 14. Graé. Barcelona, 1993. Pdgs. 23-28.

Aprendizaje de la lectura y tipologia |
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un crecimiento pautado, ascendente y coherente en la formacion del alumnado.
Se hace imprescindible para la salud de la ensefianza puiblica que el profesorado
se siente y piense qué tipo de secuencias conceptuales y procedimentales deben
tener un carécter recurrente en un ciclo o dos, o en una o varias Etapas. Ademds,
cada dia adquiere mds importancia en la escuela el hecho de que se programen
las dificultades, de que se sitiien en una banda de edad aproximada y se disefien
medidas para atajar los problemas detectados. Es el tinico medio de avance, de
progreso y de mejora de la calidad de la ensefianza en la escuela publica.

La continuidad curricular, ademads de la progresién en los saberes lin-
giiisticos y literarios, supone también una determinacién de qué se va a ense-
far, sobre qué se va a poner el énfasis, acerca de en qué dominios se quiere
que el alumnado se mueva y lo haga bien, con soltura y desparpajo. Hablamos
de qué secuencias de contenidos son las basicas para la formacién que pre-
tendemos que alcance la ciudadania actual y ante todo qué tipo de formacion
lingiiistica y literaria pretendemos en el centro y qué valores se van a cons-
truir en este proceso formativo. Urge, en definitiva, que el profesorado inicie
el trabajo de elaboracién de un Proyecto lingiiistico y literario de centro que
dé respuesta a cuantas dificultades aqui se han planteado.

3. Una propuesta textual para la organizacion de los saberes
en el Area

La primera decision que se adoptd, consistié en la realizacién de una revi-
sion de las secuencias de contenidos que proponian los libros de texto que se esta-
ban utilizando y determinar si respondian o no a una primera cuestion: ;Dan res-
puesta a las dificultades que hemos detectado en nuestro centro y nuestro alum-
nado? ;Son suficientes las medidas que aportan, o es necesario afiadir méds? De
estas primeras preguntas surgieron los planes de trabajo mas urgentes, en torno a
los cuales se aglutiné el profesorado de los Ciclos. Se empez6 elaborando secuen-
cias de contenidos que dieran respuesta a las necesidades planteadas y se continu6
con la elaboracién de una seleccién, secuenciacion y organizacion de contenidos
coherentes con lo que se habia iniciado y con las pretensiones del grupo.

El paso dado no resolvié todos los problemas que convivian entre los
diferentes Equipos, pero si generé un marco de discusion y referencia, un
espacio desde el que debatir y clarificarse. Tras un tiempo de incertidumbre e
indecision sobre qué hacer con el material elaborado, y ante las dudas que la
préctica diaria les generaba sobre como llevar todo lo discutido a las clases de
Lengua y Literatura diarias, se le plante6 al grupo la necesidad de distribuir
aquellas secuencias de contenidos en contenedores mas amplios que los
pusieran a funcionar y que el alumnado tuviera maneras de hacer algo con
ellos, que no fuera meramente aprendérselos de memoria y almacenarlos para
un examen. Las deficiencias detectadas en lectura, escritura y expresion oral
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nos guiaron hacia las tipologias textuales como los espacios discursivos id6-
neos para poner en funcionamiento los saberes programados.

No fue facil llegar a resultados claros y consensuados. El profesorado
no veia con claridad los pasos que ddbamos, como se organizaria todo aque-
llo sobre el libro de texto, como se trabajaria en el aula, qué se harfa para
garantizar la continuidad curricular y la progresion en los saberes de un texto
a otro, qué tipo de progresion textual se plantearia, por qué textos ibamos a
iniciar el trabajo, etc.

SECUENCIACION DEL CUENTO PARA EDUCACION PRIMARIA

| TIPO DE DISCURSO FORMA | TEXTO 1°CICLO 2°CICLO 3“ CICLO
\ESTETICO-LUDICO | NARRATIVA | CUENTO | 10--1E | 20-2E | 20-2E
1. Iniciacion 2. Profundizacion  O. Oral E. Escrito

Se convino que cada curso de Educacion Primaria seleccionara tres,
cuatro o cinco textos "'reales' y los secuenciara a lo largo del ano, con la con-
dicion de que existiera cierta continuidad con el Ciclo y de que respondieran
a las dificultades planteadas inicialmente para todo el centro.

Una vez que todos los Ciclos seleccionaron, secuenciaron y organiza-
ron los fextos con los que iban a trabajar en el aula, cada curso debia distri-
buir y secuenciar l6gica, cognitiva y estratégicamente los contenidos progra-
mados en cada uno de los textos seleccionados y, ademds, conseguir que man-
tuvieran una progresion y continuidad dentro del ciclo —entre cursos— y
entre éste y el siguiente, y que al mismo tiempo se respetaran las singularida-
des de cada texto, las dificultades detectadas en el alumnado y los modos de
trabajar del profesorado. Y quedaba mucho trabajo por hacer: ; Qué papel ten-
dria a partir de este momento el libro de texto? ;Como se iba a compaginar la
secuenciacion y organizacion del libro y las medidas que se habian adoptado?
(Qué textos —literarios, cientificos, periodisticos, enciclopédicos, divulgati-
vos, etc.— se iban a seleccionar como soporte y lectura de clase?
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4. Estrategias didacticas para la escritura de cuentos

Por lo que respecta a la escritura, un proceso de formacion de estas
caracteristicas supone una tarea de anos (tres o cuatro cursos), requiere de las
personas que actian como referentes de la formacion una dedicacion, elabo-
racion de propuestas de materiales muy variados y bien organizados, a fin de
que los equipos dispongan de la diversidad necesaria para tomar opciones
metodoldgicas y estratégicas.

En la experiencia en la que trabajamos actualmente, el claustro deci-
di6 iniciar un proceso de formacion en su propio centro que les permitiese
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detectar, analizar y cambiar aquellos aspectos que puedan mejorar su practica
docente en el aula, asi como los resultados del aprendizaje del alumnado al fina-
lizar la etapa. Hasta ahora, el profesorado se muestra bastante satisfecho con el
proceso seguido, ya que se estd revisando el Proyecto Curricular del Area de
forma conjunta, estableciendo criterios comunes de secuenciacién de conteni-
dos de los textos elegidos (en estos dos cursos han sido: la nota, la poesia y el
cuento) y siguiendo unos modelos de estrategias de ensefianza-aprendizaje que
les facilitamos y que han llevado a la practica, afadiendo, quitando o modifi-
cando actividades en funcién de las necesidades del momento.

Se retinen habitualmente por Ciclos y con menor frecuencia en Claustro
para reflexionar sobre lo realizado, exponiendo las dificultades encontradas y bus-
cando férmulas de solucién comunes, tratando de seguir estrategias secuenciadas
y recurrentes sobre la ensefianza de los textos elegidos, y organizar actividades de
tipo general, relacionadas con la lectura y la escritura, en las que participe todo el
alumnado, como por ejemplo, las realizadas con motivo de la semana sobre la Paz
y la no violencia, en la que se ha trabajado, sobre todo, la poesia, o todas las acti-
vidades realizadas en la semana cultural que, con motivo de la celebracion del Dia
del Libro, se han realizado: exposicién de libros de lectura por parte de diversas
editoriales, exposicion de los libros elaborados por los diferentes grupos de los dis-
tintos niveles educativos, en los que se retnen textos de creacién individual y
colectiva de diversos tipos (cartas, poemas, narraciones breves, cuentos...), asi
como de otro tipo de trabajos de escritura que se han realizado en el Area de
Lengua Extranjera. También se ha realizado una actividad general de cuenta-cuen-
tos como estrategia lidica de animacion a la lectura, en la que han participado tanto
el alumnado como el profesorado asi como una obra de teatro que se representé en
el Certamen que realiz6 el Ayuntamiento de la localidad a finales de curso, como
colofén de una serie de actividades que desde todos los centros educativos se rea-
lizaron para fomentar la lectura entre los escolares y la poblacion en general.

Como muestra del trabajo realizado se presentan, en los siguientes epi-
grafes, algunas de las estrategias de ensefianza-aprendizaje del cuento que se faci-
litaron para el primer ciclo y la escritura de cuentos individuales y colectivos.
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3. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZA JE
(PRIMER CICLO)

@ Conviene que dispongamos de estrategias diferentes a la hora de

narrar.

» Se puede leer, y de este modo estaremos ensefiando que los libros
nos entretienen, nos ensefian, nos hacen reir y sonar.

* Y es importante también que tengamos un repertorio de cuentos
memorizados, a fin de que los gestos, el espacio y la mirada ayuden
a que el cuento se haga mds vivo, mds comprensible, mas emotivo.

e Las imdgenes son muy importantes en estas edades. Para ello nos
podemos ayudar de cartulinas que contengan ilustraciones del cuen-
to (las pueden hacer en cursos superiores), diapositivas de los cuen-
tos que mds gustan a estas edades, de dibujos que el alumnado de
esta Etapa haya hecho en cursos anteriores.

* Los cuentos se pueden representar. Una persona narra y ciertas esce-
nas del cuento pueden representarse.

& Se escoge un cuento minimo (en la tradicion popular existen muchos).
El centro debe hacer una buena recopilacion. Los cursos mds altos
pueden inventar para los niveles pequenos.

Erase una vez que se era... y se termino.

* Primero se puede repetir en eco hasta que lo memoricen; después se
cuenta con tristeza, con sorpresa, con enfado, con autoridad, riéndo-
se, cantando, etc. También se puede repetir con voz juvenil, con
vozarrén, como un gangoso, con la voz de la vejez. (Hay que insis-
tir en el ritmo lento-rdpido, largo-breve, en los grupos fénicos, la
entonacion ascendente y descendente, las pausas, el volumen)

& Con el fin de que el alumnado participe y memorice historias, se debe
compaginar la narracion de una persona al grupo con actuaciones mas
implicativas. Se puede empezar con los cuentos rimados, que son muy
del gusto de estas edades.

¢ Quieres que te cuente el cuento
del gallo pelado

que cantaba de noche

y al amanecer estaba callado?

* En un primer momento, alertados por una contrasefia, solo repiten a
coro las palabras rimadas.

* Posteriormente, y una vez aprendido de memoria, procuramos que
la entonacion sea satisfactoria y la diccién clara. Luego podemos
recrear el cuento mediante diferentes juegos de voz, al tiempo que
aseguramos que toda la clase se lo aprenda y lo recite adecuada-
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mente: podemos contarlo muy despacio, atrapados por un sueno que
nos retiene y no nos deja casi hablar; pasamos a la secuencia con-
traria, y contamos rapido, rapido, rdpido, a ver quién termina antes,
pero entendiéndosenos.

* Ahora, ya se les puede pedir que creen variantes de este cuento: sus-
tituyendo las palabras rimadas por otras, cambiando noche y ama-
necer, etc.

e Otra variante en el contar puede ser la alteracion del volumen y la
intensidad: contamos con voz potente las tres primeras secuencias y
reproducimos, muy bajito, la dltima (y al amanecer estaba callado).

* En el Primer curso de este Ciclo, que es donde se deben plantear
estos cuentos, pueden crearse historias nuevas y escribirlas de forma
colectiva o por grupos en folios tamano A-3. En un primer momen-
to, se les dan escritas las partes nuevas creadas y ellos afiaden las
que no han sido modificadas y ya saben de memoria.

@ Continuamos con otro tipo de cuentos minimos.
¢ Quieres que te cuente un cuento
muy largo, muy largo?

Un pato vio un dia un lago
y este cuento ya se ha acabado.

» Como estrategia para que el alumnado se lo aprenda, se dice el cuen-
to aplicando la redundancia de cantidad como procedimiento de
sonorizacion a determinados sintagmas: muy largo, muy largo.

» Como medio para la memorizacion se puede aplicar la técnica de ir
diciéndolo muy lento e ir acelerando progresivamente. También se
puede aplicar la formula lento-rapido-lento’.

* Una vez aprendido, se inicia la recreacién del cuento. Se propone la
supresion de un pato vio un dia un lago por otra secuencia (una
ardilla vio un dia un nogal).

* De las variantes surgidas se pueden hacer dibujos que representen el
cuento y colocarlas por la clase. Més tarde, estos dibujos, pueden ser uti-
lizados para que nifas y nifios cuenten las distintas variantes del cuento.

* Estos cuentos pueden representarse también. Inician la escenificacion
cinco personas, cogidas de la mano y recitando la linea primera. A
continuacion, se aplica la redundancia de cantidad (muy lento) a muy
largo, muy largo, y se agregan al grupo que recita diez personas mas.
Se continta con la recitacién y girando en corro, y se incorpora al
grupo el resto de la clase. Finalmente, cuando se dice ya se ha aca-
bado, el corro se cae al suelo, concluyendo la dramatizacion.

¢ PELEGRIN, A. M. La aventura de oir. Cuentos y memorias de tradicién oral. Cincel. Madrid,
1982. Pag. 118.
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e Escritura por grupos de las recreaciones realizadas oralmente, en
folios tamano A-3. Escritura individual de la versién que a cada cual
le ha llamado mads la atencion.

& En esta misma linea de actuacion, y en paralelo o alterndndola con la
actividad de cuentacuentos propiamente dicha, se pueden introducir las
narraciones de estructura binaria o ripio (también como cuentos mini-
mos), que poseen gran fuerza expresiva y facilitan su memorizacion.

= Este es el cuento de un raton

que un dia salio de su cajon.

—> Este es el cuento de una berenjena
que un verano se puso morend.

* Por grupos se dibujan los distintos cuentos de estructura binaria.

* Se propone la recreacion o creacion de cuentos binarios. Una vez
dibujados se colocan en un tablén y el cuento se escribe debajo.

* Los cuentos minimos de estructura binaria que mds se presten a ello
se representan en clase.

» También se les puede aplicar la misica de canciones conocidas y
cantarlos en clase. :

* Con los cuentos recopilados en dibujos se pueden crear tiras de
papel continuo y aprovecharlos para lecturas posteriores por medio
de imdgenes.

* Escritura individual de los cuentos binarios expuestos en las tiras gra-
ficas de papel continuo y lectura colectiva de estos cuentos minimos.

» Concurso de escritura y lectura de cuentos binarios en la clase y con
el resto de los cursos de Primero.

 Exposicion de final de trimestre con las producciones realizadas con
los cuentos minimos.

* Recreacion/creacion de cuentos cortos de nunca acabar y acu-

mulativos en clase con la ayuda de una persona adulta.

Escritura colectiva de cuentos de nunca acabar y acumulativos tra-
bajados en clase y lectura expresiva posterior. Para asegurar la lectura
expresiva conviene que el profesorado realice lecturas recitadas en voz
alta, atendiendo a la entonacion, el ritmo, el timbre y el volumen.
Narracion de cuentos por el alumnado de primer Ciclo de Primaria
en otras clases del centro (de memoria o leidos).

* Celebracion de sesiones de cuentacuentos de una clase, de todos los
primeros o del Ciclo completo. Puede invitarse a las familias (a
ultima hora de la manana o la tarde), o hacerla con otro Ciclo.

* Creacion de «hojas volanderas», «hojas sueltas» o «pliegos de cor-
del» mensuales o trimestrales con las creaciones de cuentos realiza-
dos en clase.

Aprendizaje de la lectura y
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& Siguiendo una estructura
Se preparan unos cuantos cuentos cortos, o bien se adaptan algunos cono-

cidos, y se narran en clase. Pero al mismo tiempo se escribe una estructu-
ra en la pizarra a la que respondan los cuentos anteriores. Por ejemplo:

PLANTEAMIENTO

NUDO

DESENLACE

@ Siguiendo la estructura interna de cuentos oidos y analizados en la
pizarra, retroproyector, flanelograma, etc., se hacen cuentos por gru-
pos para ser contados oralmente.

@ Ademds de conocer la estructura, nifias y nifios deben saber féormulas
o formas de comenzar a contar, de plantear la situacion inicial. Jimeno
y otros autores’ trabajan el modo de abrir el cuento. La competencia
intertextual es una primera via de acceso para desarrollar esta habili-
-dad lingiiistica. Por tanto, en el archivo de palabras se puede crear un
apartado de férmulas para iniciar cuentos:

@ Referidas a épocas:

- Corrian los aios de...

- Erase una vez, en un lejano...

- En aquel tiempo...

- Hace ya mucho, muchisimo tiempo

- En tiempos de Maricastana...
@~ Referidas a personas:

- Habia en cierta ocasion...

- Conocida con el nombre de...

- Erase una vez...

- Cuentan las personas mayores...
@ Acerca de lugares:

- En un lugar muy lejano...

- En un lugar... de cuyo nombre...

- Habia una vez un pais...

- En un lugar llamado... sucedi6

@ Sobre hechos:
- Ocurrio que...
- Sucedié, como veréis...
- En cierta ocasion paso...

7 JIMENO, P. et al. Manual del cuentacuentos. Teide. Barcelona, 1988. Pag. 11.
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ORGANIZACION DE LA CLASE
* Debe garantizar, ante todo, que se produzca el intercambio de ideas
con facilidad y que al mismo tiempo permita el trabajo individual.
* Para la invencion y la escritura de los cuentos y relatos se hardn
agrupamientos en pequenos grupos con el fin de facilitar el trabajo.
* Para algunos ejercicios de lectura expresiva se optard por agrupa-
mientos circulares y con disponibilidad espacial.

TEMPORALIZACION

* Se secuenciard a lo largo de los dos cursos del Ciclo. En un primer
momento se trabajard la produccion oral, a través de la invencion de
cuentos minimos, rimados, de nunca acabar..., y atendiendo a las
habilidades basicas de la oralidad (articulacion clara, volumen, pau-
sas y ritmos adecuados, normas de cortesia verbal que rigen en este
tipo de encuentros, etc.), y también la condensacion semdntica que
impone este tipo de textos

* Posteriormente, aunque sin abandonar la expresion oral, se iniciard la
escritura de cuentos minimos y relatos breves. Entre las dificultades
mds habituales estd la estructuracion en parrafos, margenes y sangrias.

* Para el dominio, comprension y uso de estos textos una de las con-
diciones diddcticas bdsicas es la sistematizacion y progresion en el
aprendizaje. Por tanto, el trabajo con el cuento estard presente a lo
largo de estos dos cursos, completando la fase de iniciacion.

4. EJEMPLOS DE ESCRITURA®

Cuentos para completar siguiendo una estructura:
(Primer nivel del Primer Ciclo)

El cuento de... El fantasma gloton
Esto era una vez... un fantasma muy gloton que vivia en un castillo
encantado. :

* Los siguientes textos han sido escritos por alumnos y alumnas del CEIP Sto. Tomds de Aquino, de
Montoro, Cérdoba.
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Entonces ocurrié que... el fantasma se encontré con otro fantasma
miLy gracioso.
Pero un buen dia... el fantasma se enfadé mucho porque se comio su
cena.
Alfinal... el fantasma lo perdond y cenaron juntos y se hicieron amigos.
Y colorin colorado este cuento se ha acabado.

Juan Francisco

El cuento de... "La mariposa de colores y el nifio"
Esto era una vez... una mariposa que vivia en el campo.
Entonces ocurri6é que... se perdio por el camino y se la encontré un
nifio atrapada en una red.
Pero un buen dia... el nifio se la volvio a encontrary se puso muy con-
tento.
Al final... se marcho el nifio a su casa y la mariposa se fue.
Y colorin colorado este cuento se ha acabado.
Miguel

Cuento inventado entre todos oralmente y después escrito por cada uno:
(2° nivel del Primer Ciclo)

La bruja de piedra

Hace mucho tiempo en el bosque habia un castillo donde vivia una
princesa. La princesa era de pelo moreno, bajita y muy guapa. En el s6tano
del castillo vivia una bruja, la bruja tenia la nariz larga, era malvada, tenia una
verruga en la nariz y era muy fea.

Un dia la princesa estaba cogiendo flores cuando 1legé un principe con
un caballo blanco. La princesa se enamord del principe y se hicieron amigos.
Después la princesa invit6 al principe a un té pero la bruja le eché un hechizo.
Pero el duende la vio y le cambio la taza del té. Al final la bruja se bebid la taza
del té. La bruja se convirti6 en una piedra y se la llevaron al jardin.

La princesa y el principe se casaron y tuvieron muchos nifios y el
duende jugaba con ellos.

Y colorin colorado este cuento se ha acabado.

Cuentos de creacion individual

Carlos y el perrito
Habia una vez un nifio llamado Carlos. Era bueno, algo y de pelo more-
no. Un dia se encontré un perrito que era muy bueno pero tenia una patita rota.
Entonces el nifio se lo llevé a su casa. Entonces Carlos le dijo a su
mama y a su papa que si se lo podia quedar y sus papds le dijeron que si.
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Al dia siguiente estaba paseando con Carlos cuando de repente lo coge
un hombre. El hombre se lo llevé para que cuidara de sus caballos.
Pero un dia el hombre se fue y entonces el perrito se escapé y se fue
a la casa de Carlos.
Colorin colorete este cuento se ha acabado en un periquete.
Barbara

El gigante bueno

Habia una vez un nifo. El nifio era guapo, rubio y muy simpdtico, y
también habia una nifa. La nifia era guapa, morena y muy formal.

Un dia cuando salieron de la escuela decidieron ir por la tarde a un
castillo. .

iEa! Pues asi fue. Una tarde fueron a ver el castillo. Tuvieron que
pasar por un puente y cuando entraron vieron dos sillones muy, muy grandes,
también vieron un armario muy, muy grande.

Al poco rato apareci6 un gigante. Los nifos se quedaron de piedra.

Al final el gigante los invité a comer y los nifios iban todas las tardes
a verlo.

Y colorin colorete por la chimenea sube un cohete.

M? del Rosario
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Amalia Reina Giménez

TALLER DE ESCRITURA A TRAVES
DE LOS PROGRAMAS DE LA T.V.

Amalia Reina Giménez
Universidad de Cérdoba

INTRODUCCION

1. Nuestra meta: ver la television para escribir en el periédico.
2. ;Para quién y sobre qué vamos a escribir?

3. ;{Qué pensamos sobre los programas de television?

4. ;Qué y como publicaremos en el periodico?

5. ¢(Para qué ha servido el taller?

REFERENCIAS

INTRODUCCION

El objetivo de estas paginas es contar la historia de un taller de escritura
al que los propios ninos llamaron "Entre cables y letras". Este titulo transmitia la
sensacion que tenfamos veinte ninos y nifias de cuarto de primaria, su tutora y
dos investigadoras que participamos en esta experiencia durante cuatro meses
alrededor de tres horas semanales y describe los objetos que fueron protagonis-
tas de esta historia. Por una parte, la television y sus cables y, por otra, las letras
de los textos que producian tras ver en la pantalla sus programas favoritos.

Las personas adultas que participamos en el taller éramos conscientes de
que es importante ensefiar a leer y escribir, pero lo que le parece mds dificil es
llegar a saber cémo hacerlo. No se trata s6lo de dibujar letras bonitas, de desci-
frar la pagina de un libro de texto o de llenar una hoja en blanco. Nuestro pro-
posito era que el discurso oral y escrito se "llenara” de un contenido mds reflexi-
vo y critico ante estos medios de comunicacién y, lo que es mds importante, que
la escritura resultara realmente significativa en un contexto comunicativo real y
mads proximo a contenidos cotidianos que a los tradicionales libros de texto.

Para ello decidimos contextualizar la produccion de los textos escola-
res en la publicacion de un monogréfico sobre television en la seccion infan-
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til del periédico local que se publicaba semanalmente ("Cordobilla" del
"Diario Cordoba"). De este modo, el taller se convirti en una actividad lidi-
ca en el que era ficil introducir métodos innovadores apoyados, por una parte,
en el trabajo en grupo en el que participaban activamente los nifios, las nifas
y las personas adultas y, por otra, en el uso de la television y el perioédico como
instrumentos que contribuyen a facilitar la comunicacion con una audiencia
ausente del contexto inmediato.

Aludiremos ahora a algunas ideas que han contribuido a definir el
marco tedrico en el que se apoyaban las pricticas educativas de nuestro taller.
En primer lugar, consideramos que la television tiene un lenguaje propio que
necesita ser interpretado y, esto es algo que la escuela puede y debe ensefiar
con el fin de favorecer la alfabetizacion en los medios audiovisuales'. Nos
parece importante, por tanto, destacar la idea de que comprender la television,
lo mismo que acercarse al lenguaje escrito, no son procesos pasivos sino actos
de didlogo, "la respuesta a un signo utilizando otros signos"’; en otras pala-
bras, la television es un instrumento simbdlico que exige de la persona una
respuesta. En este sentido, cada respuesta supone la participacion activa en el
lenguaje de la comunicacion. Escuchar y ver exige interpretar el texto que se
tiene delante y en el que estdn presentes diferentes lenguajes.

En esta linea, consideramos que para lograr la alfabetizacion en los medios,
los pequefios deben re-leer los discursos® que se transmiten a través de ellos, lo que
para nosotras significa re-escribir los contenidos televisivos para lograr el control
de este discurso. Es decir, leer es descubrir las conexiones entre el texto y el con-
texto del texto y también conectar el texto/contexto con mi contexto, el contexto
del lector. En otras palabras, la critica ha de conectarse a la vida cotidiana y a las
experiencias de los estudiantes, a través de las cuales construyen su identidad y se
dibujan como medio para criticar la cultura dominante. Por ultimo, sélo matizar
que no consideramos a esta re-lectura y re-escritura como un hecho aislado, sino
que estd inmerso en un contexto social desde el que se atribuyen significados.

Al mismo tiempo, creemos que las actividades relacionadas con la
lecto-escritura o el hecho de ver la television no son procesos aislados sino
que estdn estrechamente relacionados con la capacidad de utilizar y explotar

' PEREZ-TORNERO, J. M. El desafio educativo de la television. Paidés. Barcelona, 1994.
PEREZ-TORNERO, J. M. (Ed) Comunicacion y educacion en la sociedad de la informacion.
Paidés. Barcelona, 2000.

* BAKHTIN, M. M. The dialogic imagination (M. Holquist Ed.). University of Texas Press.
Austin, TX., 1981.

* SHOLLE, D., & DENSKI, S. "Critical media literacy: reading, remapping, rewriting". En
McLAREN, P, HAMMER, R., SHOLLE, D. & REILLY, S. (Eds.) Rethinking media literacy.
A critical pedagogy of representation. Peter Lang. New York, 1995. Pags. 7 — 33.
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un conjunto de recursos culturales. En este sentido, seguimos de cerca a quie-
nes consideran que se trata de habilidades que trascienden el conocimiento
individual, ya que el hecho de dar sentido a un medio es algo que se produce
en relacion con determinadas précticas sociales y que se relaciona, al menos
parcialmente, con el lenguaje oral‘. Considerando que comprender la televi-
sion activamente puede requerir habilidades especificas, lo mismo que el uso
de la lengua escrita, resultan ttiles las aportaciones de Street y Buckingham®
en relacion con el concepto de habilidades letradas. Consideran que dichas

habilidades, asociadas al uso de un determinado lenguaje, no pueden inde-

pendizarse del contexto en el que se utilizan, no suponen cualidades inheren-
tes sino mas bien socialmente construidas. En su opinion, lo que significan
depende del proceso en que se aprende, las metas de quien las usa y las insti-
tuciones en las que estdn presentes. Existe, por tanto, no s6lo una alfabetiza-
cién sino multiples.

1. NUESTRA META: VER LA TELEVISION PARA ESCRIBIR EN EL
PERIODICO

En un intento de contar esta experiencia innovadora debemos tener en
cuenta que puede hacerse desde diferentes perspectivas. Por una parte, la de los
mds pequenos que participaron en el taller que parecian limitarse, al menos al
principio, a considerar el aprendizaje como un juego, y por otra, la de las per-
sonas adultas que nos acercamos a este contexto con un doble objetivo: 1)
explorar como la television puede convertirse en uno mas de los instrumentos
culturales presentes en las aulas y 2) analizar cémo adquieren muchos de los
patrones que organizan el uso de la escritura en los medios de comunicacion.

Siguiendo a los autores Connelly & Clandinin® consideramos que debe-
mos escuchar las dos voces que van a reconstruir esta historia. De este modo, el
texto que los propios nifios y nifias realizaron nos abre camino para empezar a
conocer la trama de la historia, como se sucedieron los hechos, qué papel juga-
ron los personajes, etc. Fue escrito hacia el final del curso, lo que implica que
los pequenios habian construido ya su propia representacion de lo ocurrido:
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Figura 1. La historia del taller contada por los nifios y nifias.

Sin embargo, desde nuestra perspectiva como investigadoras, lo que
nos interesa resaltar son tres momentos que se distinguen en funcién de las
metas que los participantes asumen en cada uno de ellos. Asi, en las cuatro
primeras sesiones nuestro objetivo era motivar a los pequefios para trabajar
con el periddico y la television y crear un "efecto audiencia", es decir, ;para
quién y sobre qué vamos a escribir?. En un segundo momento, durante las
seis sesiones siguientes, la clase se centré en la discusion a partir de los con-
tenidos televisivos mds populares entre los pequefios. En este caso, el objeti-
vo de las personas adultas, claramente explicito en muchas ocasiones, era
doble: por una parte, favorecer el pensamiento critico de los nifios ante la tele-
vision, apoyédndose en el uso de la lengua oral y escrita como instrumentos de
reflexion y andlisis, y por otra parte, introducir en el aula situaciones mds pro-
ximas a la vida cotidiana. Y, por ultimo, en las dos sesiones finales tratdbamos
de preparar la publicacion del periddico en donde se incluirian los escritos ela-
borados durante el taller de forma que resultara mds atrayente y divertido.
Sobra casi decir que si bien, en términos muy generales, estas preocupaciones
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se suceden en el tiempo, nunca pueden entenderse como independientes. Es
decir, en todo momento, nifios y nifias tenian presente tanto su potencial
audiencia como el contenido y la forma de su mensaje, pero, quizas, el peso
de cada una de estas dimensiones de la situacion fue variando a lo largo del
tiempo que durd el taller. Nos detendremos ahora brevemente en cada una de
estas fases.

2. ;PARA QUIEN Y SOBRE QUE VAMOS A ESCRIBIR?

Nuestro objetivo siempre fue crear una auténtica situacion de comuni-
cacion en donde el desarrollo del lenguaje adquiere sentido para contar algo a
los demds. Leer y escribir han sido siempre actividades sin las cuales las per-
sonas podriamos desenvolvernos en la vida cotidiana y, por esta razon, en la
escuela debemos ensenar no sélo la escritura en si misma sino la funcion que
desempena. En este sentido, ayudamos a que los nifios fueran tomando el
papel de escritores. Nos parecié que un buen comienzo seria visitar las insta-
laciones del periddico y ante ello se crearon expectativas importantes que se
hablaban y, posteriormente, se escribian y lefan: "Yo quiero aprender muchas
cosas, por ejemplo: como se hace el periddico, como son las mdquinas con las
que se construye, y como se recicla el papel (...)". Son interesantes también
algunas preguntas que se plantearon ante la visita: ;es la redaccion una fabri-
ca de papel reciclado? ;son mds importantes los periodistas o las maquinas?
ces lo mismo un libro que un periddico? jen qué se diferencia la television si
en los dos sitios aparecen noticias?.

En contra de lo que habiamos pensado, resultaba especialmente dificil
hacer comprender a los nifios qué era un periodico, quizds eran menos habi-
tuales de lo que pensdbamos en sus hogares y, desde luego, mucho menos que
las pantallas de televisién. Por ello, empezamos recogiendo informacion
sobre que significaba para ellos y para sus familias este medio de comunica-
cion. Con este fin, veamos el texto que redacté una nina:
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Figura 2. ;Qué es el periodico?

Victoria nos da una idea de como ella entiende el periddico, algo nece-
sario para que poco a poco, vaya tomando conciencia del medio en el que va
a escribir. Podriamos diferenciar dos partes en su texto: primero, comienza
definiendo lo que es un periddico: "es una especie de libro que también es
para leer pero lees otras cosas". Es interesante ver cémo esta nifia se da cuen-
ta de que no toda la informacion es idéntica o se transmite de la misma mane-
ra. Por otro lado, en la segunda parte del texto, encontramos con detalle los
aspectos que considera mds importantes en el periddico. Al observar su texto,
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podemos pensar que se trata de una simple enumeracion. Realmente lo es,
pero en este caso, la organizacion fue una sugerencia de las personas adultas
con el objetivo de que la nifa fuera comprendiendo que cada uno de sus jui-
cios tenia valor por si mismo, algo que podia ser dificil de entender en su pri-
mera version. Lo que nos gustaria resaltar en este contexto es que la escritura
fue un instrumento fundamental para ayudarle a pensar.

La lectura de los textos realizados da lugar a interesantes discusiones en
el aula y nos permite darnos cuenta de que educadoras, aprendices y sus familias
no estdbamos demasiado cerca en relacién con nuestras opiniones sobre estos
dos medios de comunicacién. Veamos ahora algunas opiniones de las familias:

"A mi madre le gusta mds la television porque dice que en el periddi-
€O no vienen mds que sucesos y no le gusta leer"

"A mi padre le gusta mds el periddico local porque ademads de las noti-
cias diarias hay otras historias de diversos asuntos"

"A mi padre le gusta mds la television porque le entretiene mas y por-
que en la television dicen lo mismo y el periddico tiene que ir a com-
prarlo y ese dinero se lo puede ahorrar”

Las dudas se fueron multiplicando, pero la visita a las instalaciones del
Diario Cérdoba, en donde los nifios publicarian sus trabajos al terminé del
taller, ayud6 a comprender que para colaborar en el peridico es importante
tener algo que contar y sobre todo, anticipar lo que mds gustard a los lectores.
Veamos el texto que realizé un nifo:

"Yo opino que lo mds importante del periédico son las méaquinas con
las que sacan las noticias que luego salen en el periddico, porque sin
las noticias jno hay periddico!. También es importante el papel porque
si no, ;donde se escriben las noticias? Mucho mds importante es que
la gente lea el peridico porque si no, ese periddico se extingue".

Tras estas actuaciones, veremos a continuacion, como en la clase, una
vez creado lo que nosotras hemos llamado "el efecto audiencia" se comenz6
a trabajar el contenido propiamente dicho de la programacion televisiva.

3. ;QUE PENSAMOS SOBRE LOS PROGRAMAS DE
TELEVISION?

Los nifios, las nifias y las personas adultas, tras sucesivas discusiones
en el aula, consideramos que si la television era méds popular que el periddi-
co, seria un tema interesante para los lectores y lectoras del "Cordobilla". Por
esta razon, la television se convirtio en el tema de un nimero monografico y
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durante las seis sesiones siguientes, vimos en clase diferentes programas de
television que los propios nifios y nifias iban trayendo con el fin de discutir y
escribir sobre ellos. La secuencia se repetia "Ver la TV — hablar sobre ello —
escribir nuestras opiniones para otros nifos". Las intervenciones, al principio,
eran superficiales, no estaban justificadas y se repetia continuamente lo que
muchas veces se ha oido. Veamos, como ejemplo, uno de los comentarios ante
la serie "Pesadillas", un programa que se emitia en ese momento dentro de la
programacion infantil: "Yo opino que los nifos como yo, de nueve o diez
anos, no deberian ver estas series. Pesadillas es para mds mayores". Poco a
poco esta forma de expresion fue cambiando y los comentarios fueron cada
vez mds personales: "no hay que olvidar que los personajes malos solamente
estan interpretando un papel, es decir, no tienen por qué ser malos en reali-
dad". Es muy interesante observar que siempre hubo opiniones poco espera-
das entre las personas adultas: "los anuncios los ponen para que la gente com-
pre las cosas que anuncian y porque mientras estdn haciendo una pelicula, los
actores tienen que descansar”.

Como es fécil suponer, cada programa televisivo que analizamos nos
llevo a discutir sobre contenidos diferentes. Asi, cuando trabajamos el episo-
dio "La Mdscara" de la serie "Pesadillas”, el tema del discurso se centré en
criticar estos contenidos televisivos y el mundo de valores que ofrece la tele-
vision. Algo parecido ocurre cuando los pequefios ven un capitulo de la serie
"Sister, sister" o de los dibujos animados "Calimero” y la "Bola de Dragon';
en estos casos, el contenido de la discusion gira en torno a los valores sobre
la diversidad familiar y la violencia respectivamente. En cambio, cuando se
trabaja con otros formatos televisivos como son los anuncios, la meta es ayu-
dar a los nifios a tomar conciencia del lenguaje audiovisual de una forma cri-
tica y, especialmente, del doble discurso presente en la publicidad.

Con el fin de comprender mejor algunas actividades que contribuye-
ron a formar "personas criticas" ante los textos de la television, merece la pena
detenernos por un momento en el papel que desempen6 la prictica de ofrecer
a nuestros potenciales lectores y lectoras, reconstrucciones criticas y alterna-
tivas de los programas de TV. En otras palabras, una vez vistos y comentados
los programas de la tele, fue necesario con el objeto de mejorarlos inventar
otros que los propios nifos y nifias prepararon a partir de los que habian ana-
lizado. Veamos, por ejemplo, la multitud de cambios que introdujeron en uno
de los anuncios de la Compaiiia Telefonica que en ese momento tenia una gran
popularidad entre los pequenos.
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Figura 3. Dibujo y textos alternativos al anuncio de "Telefénica"

Nos parece importante mostrar como el lenguaje gréfico y el discurso
escrito desempenan papeles complementarios, algo que fue muy frecuente en las
distintas sesiones que compartimos con los pequefios. Observando a los nifios
mientras los componian, nos dimos cuenta de que la expresion escrita se convertia
en un importante instrumento para generar el anuncio alternativo. Begona (figura
3), por ejemplo, pensd, comento y finalmente escribié su propuesta, pero no pudo
representarla graficamente: "no me sale" repiti6 en varias ocasiones. El dibujo, rea-
lizado de acuerdo con el texto, fue elaborado por uno de sus compaiieros. Hay que
insistir, en cualquier caso, en que la nifia construy6 el anuncio como una respues-
ta a la tarea que plante6 la profesora. Ella misma lo expresa con claridad: "la sefio-
rita ha dicho que hagamos un anuncio", a partir de alli ofrece su propia alternativa.
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4. ;QUE Y COMO PUBLICAREMOS EN EL PERIODICO?

Poco a poco, el material publicable fue aumentando, la informacién
para incluir en el Cordobilla estaba cada vez mds definida y era necesario
comenzar a seleccionarla y organizarla, progresivamente se fue iniciando lo
que hemos llamado "la fase de publicacion". Era importante tomar conciencia
de que el periddico es algo distinto al cuaderno escolar y, por ello, fue nece-
sario darle el formato mds adecuado para que aparecieran en un medio de
comunicacién. Revisar algunos de los nimeros ya publicados por el diario
resultd especialmente util. Estibamos ante un modelo abierto, podiamos hacer
algo similar pero teniamos la puerta abierta a la creatividad de nuestras pro-
pias opciones. Enseguida descubrieron que era preciso ir preparando una
magqueta en la que nuestros textos se insertarfan. La ocasién dio lugar a inte-
resantes conversaciones de temas tan variados como las distintas secciones
del periddico, los formatos televisivos, la diferencia entre ambos medios, etc.
Nifias y nifios elaboraron su propia maqueta en el cuaderno a la vez que las
personas adultas les ddbamos alguna indicacién en la pizarra. A modo de
ejemplo aparece una de estas maquetas en la figura 4.

INVESTIGAND® LA TELEVISION Y EL PERIEDICO.

At te gunton Los S Dibus ]

I

Figura 4. ;Como organizar la informacion en el periédico?: la maqueta.

JOSF PARRAS

Es importante sefialar que para construir las maquetas fue necesario
recorrer de nuevo el camino seguido. Recordamos cada uno de los grandes
apartados en relacion con los cuales habiamos revisado los programas de TV.
Realmente correspondian a los distintos formatos televisivos. Habiamos
empezado por las series, a continuacion se habian trabajado los anuncios, los
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dibujos animados y las series alternativas. Cada uno de estos formatos tendria
un lugar en el periédico local. A partir de ese momento todavia nos quedaban
dos tareas. Revisar los textos que, finalmente, se enviarfan a la redaccion del
periddico y escribir la introduccidn, a ellas nos referiremos a continuacion.

Revisar los textos con una meta concreta, en este caso, el que fueran
perfectamente legibles para una potencial audiencia, convirtio la tarea de revi-
sar, habitualmente ardua, en algo incluso agradable. El papel de las personas
adultas cobré mayor relevancia, si bien nuestra mision fue algo distinta a lo
que podria entenderse en una clase tradicional. Es decir, nuestro papel no con-
sistfa en hacer explicitas las normas de un lenguaje gramatical correcto sino
en complementar la actividad de los pequefios. Ellos lefan entre si su textos,
y hay que destacar que llegaron a usar esa estrategia de una forma espontédnea.
Se preguntaban entre ellos si los textos que habian escrito podrian entender-
los otras personas. Cuando las dificultades no podian resolverlas por si mis-
mos preguntaban a las personas adultas. Nuestras intervenciones se orienta-
ban, sobre todo, a mejorar tanto la estructura como la forma del texto. En cual-
quier caso, siempre se buscaba y negociaba el acuerdo del nifio o la nifia que
eran, realmente, los verdaderos autores. Podriamos decir que, en esos momen-
tos trabajabamos en la zona del desarrollo préximo: nifios y nifias podian
lograr en colaboracion con otras personas algo que ellos consideraban que no
podian lograr por si mismos. Por otra parte, buscibamos que los nifos fueran
conscientes de que estdbamos ante un trabajo colectivo. Por ello, los textos
fueron corregidos y firmados en grupo. De esta forma, todos los nombres apa-
recerian en el periddico sintiendo que era un trabajo "de todos". No contentos
con colocar tan sélo unos pocos, publicamos también un libro con todos los
trabajos que habfan realizado durante el taller y que podrian ensefiar a sus
familiares y amigos e incluso guardar en su biblioteca.

En este punto habia llegado ya el momento de elaborar un texto colec-
tivo e introductorio que sirviera de "editorial”. Hemos de reconocer que la
tarea no fue sencilla. Para facilitarla, pensamos que cada nifo o nifia podria
escribir su propio texto y, posteriormente, con las ideas que fueran comunes
iriamos construyendo uno nuevo entre todos. El resultado final fue el texto
con el que comenzamos este articulo con el fin de reconstruir esta historia
desde la perspectiva de los pequeifios (figura 1). Lo que interesa resaltar es que
nifios y nifias reconocen con gran claridad el proceso que habitualmente se
seguia en el taller y al que aqui hemos hecho referencia: "1° hablar, 2° inven-
tar, 3° escribir, 4° leérselo a otros nifios, 5° pasarlo a limpio y 6° ponerlo en el
periodico. '

Finalmente, el peridédico fue publicado en abril, mucho tiempo des-
pués de haberlo comenzado.
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5. (;PARA QUE HA SERVIDO EL TALLER?

Resulta dificil resumir en pocas lineas el significado que como docen-
tes y aprendices, ha tenido para nosotras la participacion en el taller de escri-
tura. Entre todo lo que puede sugerirse debemos, quizds, destacar una idea.
Esta experiencia ha contribuido a que las personas adultas nos hayamos acer-
cado a los intereses de los nifios queriendo ver y entender la TV desde su pers-
pectiva. Pensamos, por otra parte, que también los pequenos se han aproxi-
mado a ella desde nuestros ojos de adultos. En suma, hemos compartido una
forma de ver el mundo y éste es el contexto en el que determinados significa-
dos culturales se han ido revisando e interiorizando, buena prueba de ello son
las conversaciones que mantuvimos en el taller y los textos escritos que en €l
se produjeron.

Hay que destacar, por otra parte, que un instrumento como la escritu-
ra, al que nifios y nifas atribuyen normalmente un significado escolar, ha
adquirido un nuevo significado, de cardcter eminentemente social y comuni-
cativo pero que, a la vez, es un instrumento de pensamiento que contribuye a
facilitar la reflexion y, en el caso concreto de este taller, la aproximacion cri-
tica a los contenidos de la television.

Esta experiencia, finalmente, nos hace pensar que en la escuela deben
introducirse nuevos medios diddcticos y nuevas formas de usarlos. Teniendo
en cuenta que de este modo estaremos mejor preparados para entender la
informacién que procede de los diferentes medios de comunicacién que estin
presentes en el siglo veintiuno.
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PRESENTACION

1. Contexto

2. Ensenanza y aprendizaje del lenguaje escrito
3. ;Como ensenamos?

4. Principios que orientan nuestra practica

5. ({Qué tipo de actividades hacemos?

6. Para finalizar
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PRESENTACION

El espacio de un articulo es muy escaso para dar una vision tedrica y
a la vez practica del lenguaje escrito (L.E.), y mdxime cuando queremos mos-
trar materiales que han realizado los nifos tanto individualmente como en
grupo. En este sentido, parece mds acertado y util centrarnos en una vision
practica del L.E., por considerarla como algo personal y especifico de cada
maestra. La teorfa, sin embargo, estd mds al alcance de todos y por otra parte,
se puede inferir a partir de esa prdctica y no al contrario. Por tanto, trataré de
mostrar mi forma de "hacer" en el aula respecto a estos contenidos.

Tras una breve introduccion sobre el planteamiento educativo que
subyace a la exposicion, veremos una panordmica general del aula donde se
han desarrollado las actividades y experiencias que presentaremos con el fin
de facilitar su contextualizacién. Después, continuaremos con el desarrollo
de los contenidos, ilustrados con materiales graficos para facilitar y amenizar
su comprension.
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1. CONTEXTO

Para facilitar la comprension de nuestra experiencia, parece necesario
explicitar las caracteristicas tanto fisico-ambientales como educativo-didacti-
cas del colegio donde trabajamos. En cuanto a las primeras, nuestro colegio,
Cristébal Colén, estd ubicado en un barrio periférico de Valladolid y sus
pardmetros econémicos y socioculturales estdn considerados de tipo medio
bajo. Respecto a las segundas, queremos resaltar, aunque sélo sea enumeran-
dolos, aquellos principios que sustentan y orientan nuestro quehacer educati-
vo. Su finalidad es fundamentalmente potenciar en los nifios:

_ La autonomia.

_ La interaccion y colaboracion.

_ Los valores sociomorales y afectivos.

_ La reflexion y el pensamiento critico y creativo.
_ La colaboracién con las familias y el entorno.

Nuestro planteamiento, en resumen, se sitia en un enfoque global de
los procesos de ensefianza y aprendizaje: modelo diddctico constructivista,
interactivo y colaborativo.

2. ENSENANZA Y APRENDIZAJE DEL LENGUAJE ESCRITO

En cuanto a nuestra forma de entender la ensefianza y aprendizaje del
L.E. desde las edades mds tempranas (nos referimos a la lectura y la escritu-
ra indistintamente), nuestra postura se basa en el convencimiento de que es

algo bueno, ttil, posible y altamente recomendable.

Varias razones sostienen esta postura:

’ - Formales
- Basadas en la investigacion
- Basadas en la practica

2.1. Razones formales

A pesar de no contemplarse como obligatoria la ensenanza y apren-
dizaje del L. E. en esta etapa, se destaca su importancia como una forma de
comunicacion, informacion y disfrute; se indica que debemos interesarnos en
él y valorarlo, asi como responder a todos los interrogantes que al respecto
planteen los nifios.
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Otro objetivo prioritario en Educacion Infantil es la observacion y
exploracion del entorno, descubrir su realidad cotidiana, sus caracteristicas
mas significativas. ;Qué pasa con la escritura? ;No estd presente y forma
parte de esa realidad cotidiana? El nifo interactiia constantemente con el
medio y es impensable que no construya sus propias concepciones también
sobre el L.E. Se trata por tanto de cumplir un principio educativo basico: par-
tir de los conocimientos previos de los nifios, y los pequefos saben mucho
sobre estos contenidos. Cuando llegan al aula conocen su sentido real aunque
no sean conscientes de ello. Aprenden desde pequefios lo que es la lectura y
la escritura, porque interactian con su medio y dicho medio esta plagado de
lectura y escritura. Veamos algunos ejemplos que ilustran este conocimien-
to por parte de los pequefios, destacando entre paréntesis el sentido y funcion
que en ellos subyace:

- Han recibido cartas en sus casas que les comunican noticias, infor-
man sobre los mds variados asuntos: comulga el primo tal dia, los abuelos
estdan en Benidorm, se bafian, le han comprado una camiseta, la tia va a tener
un bebé, este mes pagamos tanto de luz, mi tio se compré una moto etc.
(comunicar, informar) .

- Durante los primeros dias de clase cada vez es mds frecuente que los

pequefios compartan noticias como estas:

_ ."Mi hermano me trajo este libro de la biblioteca, va a aprender

cosas de animales "pa" hacer los deberes del "cole": ( comunicar,

informar ).

_."Mi primo me va a ensefiar un juego de la video-consola pero tiene

que aprenderlo de un libro que tiene muchos juegos" ( informar, seguir

instrucciones ).

_ "Me compr6 mamad este vestido porque vio en un papel de Pryca que

costaba poco dinero" (informar).

_ "Me dio mama este papel "pa" que no te olvidaras de ponerme el

abrigo y la bufanda en el recreo” recordar).

- Diariamente llevan cuentos para leerlos en clase (disfrutar, crear).

- Igualmente estdn habituados a interaccionar con el L.E. en activi-
dades como estas:

_ Leen en T.V., titulos de programas, de cuentos, de peliculas, leen

letreros de las calles, almacenes...

_ Conocen globalmente las letras de su nombre y a veces, leen y escri-

ben algunas letras significativas del mismo...

_ Conocen globalmente palabras significativas: marcas de productos

de bebidas, de yogures, de zumos, videos, juguetes...

_ Ven a sus padres hacer la lista de la compra en sus casas y comprar

de acuerdo con ésta.
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- Han aprendido algunas importantes caracteristicas de la lectura:

_ saben coger un libro, situarlo para la lectura.

_ empiezan a leer por la portada, pasan las hojas una a una.

_ saben que hay una relacién entre el texto escrito y el dibujo y los
diferencian.

_ nos pueden contar una historia fijindose - leyendo las ilustraciones.
_ "leen" con una entonacién especial, tipica de lectura e incluso utili-
zan palabras y giros sélo propios del lenguaje escrito o de cuentos: "de

"z

pronto", de repente", "érase una vez", "habia una vez"...

Por supuesto que nos podemos encontrar con nifios que no tienen
estos conocimientos, lo que con bastante seguridad nos indica que en su
medio familiar no han tenido oportunidad para experimentar con el lenguaje
escrito (no han leido cuentos, no se valora la lectura y la escritura en su
ambiente familiar).

No podemos olvidarnos de otra meta muy ambiciosa de esta etapa
como es la consecucion de la autonomia personal. Pues bien, el aprendizaje
del L. E. contribuye en gran manera a esta autonomia, por cuanto en una
sociedad letrada como la nuestra la alfabetizacion es un bien necesario ( auto-
nomia para aprender, para disfrutar, para comunicarse...). Isabel Sol¢' refren-
da nuestro sentir cuando expresa que enseiar a leer comprensivamente es
facilitar el aprender a aprender, es decir, que puede aprender de forma aut6-
noma en multiplicidad de situaciones. Es la lectura como instrumento de
aprendizaje. Por supuesto que no pretendemos unos lectores y escritores per-
fectos, ni tampoco que nifios de estas edades consigan una autonomia total,
lo que si queremos es iniciar y desarrollar estos aprendizajes de acuerdo a
las posibilidades de cada uno.

2.2. Razon que se apoya en la investigacion

Ademds de las argumentaciones que provienen de los defensores de
los aprendizajes precoces queremos hacer una breve referencia a investiga-
ciones relacionadas con el fracaso escolar.

El éxito o fracaso escolar ha sido una cuestion que ha preocupado
enormemente. Muchos sociélogos se han preocupado por analizar las causas
de este fenémeno, relacionadas sobre todo con las clases sociales. Una inter-

“ pretacion muy frecuente centra el origen de las dificultades de quienes fraca-

san en la escuela en el lenguaje, y mds concretamente en el lenguaje oral con
sus implicaciones sociales.

' SOLE, Isabel. Estrategias de lectura. Graé-ICE. Barcelona, 1993.
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Otros trabajos, sin embargo, comprobaron que no era el lenguaje oral,
el origen de los problemas que llevaban al fracaso escolar, ya que las diferen-
cias iniciales se dilufan a lo largo de la escolaridad, y si el L. E. Se demostré
que los nifios que tenfan dificultades con este aprendizaje, eran los mds pro-
pensos al fracaso. El grado de control que el nifo alcanza respecto al L.E. se
convierte en el factor que en mayor medida incide en el fracaso escolar’.

2.3.Razén practica

La razén a mi juicio mds poderosa, y mi experiencia y otras muchas
asi lo confirman, es que los niflos quieren aprender, tienen gran curiosidad por
aprender y nos demandan este aprendizaje. Para nosotros el problema no se
centra tanto en el "cudndo" (aspecto también muy polémico en el que no
vamos a entrar) sino en el "cémo" ensenar.

3. ;:COMO ENSENAMOS?

Siguiendo los pasos de Halliday® nuestro intento para la ensefianza y
aprendizaje del L.E. se centra en su uso con distintos y multiples proposi-
tos en una gran diversidad de contextos relacionados con necesidades signifi-
cativas que su vida cotidiana le ofrece.

Y lo que no ofrece duda alguna es que cualquier adulto de nuestra socie-
dad lee o escribe para cubrir una determinada necesidad, aunque sélo sea la
necesidad de jugar o crear. Pero si la lectura y la escritura estan desvinculadas
de las exigencias funcionales que la vida les presenta, entonces estas activida-
des tendran para ellos poco sentido; como lo son para tantos nifios, ejercicios
aislados y carentes de significado. Esta concepcion de aprendizaje del L. E.,
se alimenta fundamentalmente con la ensefanza del c6digo de forma aislada
por un lado, (presentando las grafias en un orden rigido) y el andlisis fénico
por otro. Se crea asiun lenguaje escrito que sélo existe en la escuela, pres-
cindiendo de aquello que conduce realmente a conocer el sentido profundo del
L.E: crear textos, usarlos para comunicarse, disfrutar escribiendo...

"Si deseamos hablar de "disposicion para la lectura", verdadera-
mente deberiamos interpretarla en esos términos socio-funcionales. Un nifio
estd "dispuesto” para el médium escrito cuando empieza a utilizar el lengua-
Je en los marcos ecologicos en los que la escritura es adecuada'™.

* WELLS, Gordon. Aprender a leer y a escribir. Laia. Barcelona, 1988.
* HALLIDAY, M.A K. EL lenguaje como semidtico social. F.C.E. México, 1982
* HALLIDAY, M.A K. EL lenguaje como semidtico social. F.C.E. México, 1982. Pig. 267.
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Se podria afadir a la cita que la labor del docente sera disenar dentro del
aula, ese marco en el que el lenguaje escrito pueda cumplir funciones reales.

4. PRINCIPIOS QUE ORIENTAN NUESTRA PRACTICA

Resumiremos en cuatro los principios que subyacen y orientan nues-
tra labor educativa respecto al L.E.:

Significatividad. Entendemos por significatividad que todas las acti-
vidades que realicemos con el L.E.:

-Tengan sentido y significado para el nino
-Que tengan interés y valor para €l.
-Que estén conectadas con su vida.
-Que pertenezcan a su mundo vital.

Estos significados estardn conectados con el campo de significados
sobre el que estamos trabajando en el aula (proyectos de trabajo).

Funcionalidad. Entendemos por funcionalidad la utilizacién de la
lectura y la escritura con un sentido real, con una funcién real como la que se
emplea en el mundo adulto. Seria deseable que el nifio no entendiera que leer
y escribir son tareas escolares, sino que son tareas interesantes en si mismas.

Significativo y funcional son conceptos distintos pero que en la prac-
tica estdn vinculados.

Exploracion. Por explorar entendemos actuar en un medio desconoci-
do con el fin de descubrirlo y conocerlo. Explorar significa también profundizar,
cobrar un mayor conocimiento de algo previamente conocido. Hablar de la
exploracion como fundamento para la intervencion didactica supone que nuestra
tarea serd permitir y dar la oportunidad a los nifios de que exploren el L.E. fun-
damentalmente permitiéndoles leer y escribir. En segundo lugar, facilitarles esa
exploracion, poniendo a su alcance todo el material y las condiciones precisas.
Por tltimo, en tercer lugar, estimularles, motivarles, alentarles a que lo hagan y
valorar sus intentos. La mejor forma de explorar es escribir mucho y con distin-
tas funciones, por lo tanto, hemos de motivar e impulsar a esta actividad.

En esta exploracion conviene resaltar que las equivocaciones, los
errores forman parte fundamental del proceso que sigue el nifio y que hemos
de considerarlas como algo constructivo en el sentido de que nos aportan lo
que sabe y no sabe y el tipo de ayuda que precisa el nifo.
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Deben ser testigos en sus exploraciones, estar a su lado, hablar con
ellos, sobre lo que hacen y por qué lo hacen, estar a su lado, apoyarle, elo-
giarle en sus intentos.

Ayuda. Ayudar lo entendemos aqui como orientar, facilitar, y promo-
ver el aprendizaje. Sin poner en duda que el nifio es el sujeto activo de su pro-
pio aprendizaje, la ayuda de la maestra es importante, y en el tema tan com-
plicado del L.E., imprescindible. Distinguimos entre ayuda especifica y no
especifica.

Al hablar de ayuda no especifica nos referimos a aspectos que aunque
no estan relacionados con la lectoescritura, si contribuyen de forma impor-
tante a crear ese ambiente propicio, a facilitar los aprendizajes especificos.
Nos referimos a la organizacion de los espacios (crear rincones de lectura y
escritura), de los materiales (que tengan fécil acceso a ellos, que sean moti-
vadores, agradables, que llamen la atencién, que sean variados, etc.), del tiem-
po ( darles tiempo para explorar), la consecucion del ambiente letrado, la uti-
lizacién de la lectura y escritura delante de los nifios, etc.

La ayuda especifica se refiere a dos aspectos: conceptos funcionales y
a los conceptos especificos.

Los primeros, los funcionales, son los referidos al principio de fun-
cionalidad del que acabamos de hablar y los especificos son los caracteristi-
cos del L.E.: como:

-Discriminar fonemas

-Discriminar grafemas

-Relacionar grafemas con fonemas

-Construir grafemas (hacer las letras)

-Seguir las reglas combinatorias convencionales.

Si queremos escribir mesa, hemos de combinar la M con laE,la Sy
la A. Si queremos escribir Rey Le6n, combinaremos unas letras y no otras y
ademads dejaremos un espacio y pondremos un acento en la O.

Los nifios son los que aprenden, pero les es imprescindible nuestra
ayuda. Ayuda que no nos parece suficiente y que conviene por ello hacerla
extensiva:

A las familias.

A sus iguales dentro del aula

A otros organismos como la Biblioteca del Colegio o Municipales

A sus iguales fuera del aula: correspondencia interescolar.

A la conexién con el primer ciclo de Primaria.
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5.;QUE TIPO DE ACTIVIDADES HACEMOS?

Todas aquellas que sean utiles para percibir la utilidad y el sentido
profundo del L.E. El mismo sentido que tiene en el mundo, en la vida real
para los adultos: comunicar, informar, aprender, recordar, crear, seguir ins-
trucciones de uso, disfrutar, etc.

A continuacion, presentamos una serie de actividades que creemos
responden a este propoésito.

A: Rutinas

En primer lugar nos centraremos en las actividades que diariamente
realizamos como rutina, independientemente de muchas otras que surgen de
forma espontdnea o planificada y puedan realizarse tanto en rincones como
en sus mesas y de forma individual o grupal. Veamos cémo es un dia en el
aula respecto a este tipo de actividades establecidas como rutinas.

Entrada. Buscar su nombre en las perchas y en el baby, a veces puede
estar mal colgado. Sunombre no sélo le identifica a €l sino que se utiliza para
marcar sus pertenencias, lo que es suyo, lo mismo que ocurre con el nombre
que ponemos a diario en los trabajos que realizan, en su diario, en sus libros,
o en las carpetas donde guardan sus trabajos.

Nombres de los nifios que se sientan al lado de la ''sefio" en el
corro. Esta actividad surgié como una solucion para evitar conflictos a la hora
de sentarnos en el corro, ya que el interés por conseguir un puesto al lado de
la "seflo" era motivo de discusiones y peleas. Decidimos colocar una lista con
todos los nombres y cada dia marcar dos: a los que corresponderia sentarse a
mi lado. Escribimos también los nombres en el encerado y trabajamos las
analogias: similitudes y diferencias entre las letras de los nombres de ambos.



Imagen 2a y b. Nombres de los nifios que se sientan al lado de la "sefio" en el corro.

Fecha. A continuacion, ponemos la fecha en el encerado con el dia de
la semana, mes y ano. Es necesario disponer de estos datos y no s6lo como
informacion en si misma, sino como ttil a la hora de fechar cualquier escrito:
cartas, secretos, anotaciones en los diarios...

Imagen 3. Fecha

Calendario. Los dos mismos nifios que se sientan a mi lado, y por el
mismo motivo, realizan esta actividad. En la parte lateral de un armario visi-
ble por todos desde el corro, colocamos de forma fija ( utilizamos velcro)
unos cuadros con el dibujo representativo de los estados mds comunes del
tiempo: nublado, 1luvioso, sol y tormenta, asi como una hoja de calendario
ampliada con todos los dfas del mes. En una caja, guardamos cinco etiquetas
adhesivas con los dias de la semana y las palabras que definen los estados
mads habituales del tiempo.

Observando previamente por la ventana, se trata de colocar cada eti-
queta en su lugar correspondiente y tachar en la hoja del calendario el dia
anterior. Es una actividad complementaria a la anterior.
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Frase noticia. Cada nifio expresa mediante una frase aquello impor-
tante y significativo que quiera comunicar al grupo. Yo las escribo en mi dia-
rio para decidir mediante votacién cudl de ellas ha resultado ganadora. Su
autor la escribird solo, con mi ayuda o la de otros compaiieros, segtin la edad
y/o las circunstancias. Después de ensefiar al resto de los compatfieros, se colo-
ca en un lugar visible destinado a este fin. La frase, desde el punto de vista del
L.E. ha cumplido su finalidad: el nifio ha propuesto y escrito la noticia para
comunicar a los demds, parte de su experiencia personal que desea dar a
conocer, razén por la que se hace piblico el texto escrito para que los desti-
natarios puedan acceder a él.

Imagen 5. Frase noticia

B: Rincones.
Como sabemos, una de las formas de organizar los espacios, mate-
riales y las tareas, es mediante los llamados rincones. Como su nimero y fun-
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cién pueden variar, nos vamos a centrar en aquellos que son mds propicios
para recrear situaciones referidas al L.E.

Rincoén del Tiempo. Ya explicamos al hablar del calendario, su sen-
tido y utilidad.

Rincon de Experimentos. En este rincon, la lectura tiene una fun-
cion muy clara. Hacer experimentos no s6lo supone la manipulacion de mate-
riales, sino que también implica una utilizacién secuenciada y cuidadosa para
alcanzar el fin propuesto. Para ello es necesaria una lectura atenta y precisa
tanto de los materiales concretos a utilizar, como de los pasos a seguir duran-
te el proceso de realizacion.

Imagen 6. Rincén de experimentos

Rincon de Escribo. Como su nombre indica, aqui se realizan todo
tipo de actividades cuyo protagonista es el L.E.: cartas, secretos, regalos,
cuentos, trabajos para hacer la revista o el periddico, poesias, adivinanzas... o

Imagen 7. Rincon de escribo
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Rincon de Leo. Incluye cualquier tipo de actividad que suponga leer.
Fundamentalmente se leen cuentos, revistas, cartas, catdlogos, periédicos,
libros de todo tipo...

Imagen 8. Rincén de leo

Rincon del Clinico y Farmacia. Dentro de los elementos que sus-
tentan el juego simbdlico, el L.E. ocupa un lugar importante. Los nifios saben
que en el juego real y doloroso de los médicos, hay unas recetas que pasean
del médico a la farmacia, unas palabras, una firma y unas medicinas que lle-
van un nombre escrito. En esta actividad médica real se explora, se ausculta,
se compra y vende y también se escribe y se lee. Para los nifios jugar a médi-
Cos es un tema muy atractivo, de ahi que nos sirvamos de ello para integrar-
lo en el aula. Los materiales que le acompanan tienen una importancia muy
relevante. Tanto en el clinico como en la farmacia disponemos de sendos dlbu-
mes con los nombres de los medicamentos que ellos utilizan habitualmente
en sus casas (aportan al aula los envases vacios o las cajas que se colocardn
en la farmacia). El dlbum de este rincon lleva ademds un precio al lado del
nombre del medicamento para que sirva de referente a la hora de cobrar al
cliente que requiera su compra.

La receta es otro de los materiales que conforman este rincon. Se trata
de media cuartilla que lleva inscritas tres palabras (enfermo/a, medicamento
y médico/a) para ser cumplimentada y firmada por el dltimo. Con ella se diri-
ge el enfermo y su acompafiante a la farmacia para comprar la medicina que
se prescribe en la receta. La farmacéutica la lee o elige entre los envases
buscando similitudes y diferencias ( segtn sus habilidades respecto al L.E.)
aquel que responda al nombre del medicamento. Se paga, se dan las gracias y
se dice adios.



Gloria Dominguez Chillon

Imagenes 9c y 9a. Rincon del clinico y farmacia

Rincén de la Pizzeria. Al Igual que en los rincones anteriores, un
material que no falta es el dlbum con la foto de las pizzas que se venden ( se
recortan de las que publicitan en los buzones o/y hacen ellos mismos y se
pegan en un folio ), su precio correspondiente y la lista de ingredientes que
las conforman. Servird de referente para ser utilizada cuando una llamada
telefonica solicite informacion y precio de los productos que en la pizzeria se
venden.
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Imégenes 10a y 10b. Rincén de la pizzeria

Rincon del Supermercado. Tanto el material que lo conforma como
su finalidad es muy similar a los anteriores. Aqui los productos de venta son
envases también reales aportados de sus casas y el dlbum consta de los nom-
bres de todos estos productos con su precio correspondiente al lado. Se com-
pra y se paga legalmente.

319



320

Imagen 11. Rincén del supermercado

Silueta de cumpleaios. Con motivo de la celebracion de los cumple-
anos, realizamos, entre otras muchas, una silueta del homenajeado. Se tumba
encima de un trozo de papel continuo y se repasa con un rotulador o pintura su
silueta. Después cada nifio le pintard unos regalos con su nombre correspon-
diente y escribird una o varias frases bonitas y agradables. Estos regalos se
pegardn en la silueta y se expondran en el rincon durante un tiempo.

Imagen 12. Siluetas de cumpleanos

C: Otras actividades.

Son muy variadas, tanto en el contenido como en los lugares donde se
realizan y en los agrupamientos: individuales, pequefio y gran grupo.
Ofreceremos en este apartado, algunas de las innumerables oportunidades que
surgen a diario y que pueden ser aprovechadas para una utilizaciéon funcional
del L.E.

Normas para jugar al fitbol. Aprovechamos las discusiones que
suponian diariamente el juego del fitbol, para plantear la necesidad de ela-
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borar unas normas que nos ayudaran a poner orden en el juego. A partir de
entonces, éste se regularia mediante el L.E. En grupo deciden las normas y las

escriben y un coordinador escribird en un folio cada dia(con fecha incluida)
las penalizaciones.
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Imagen 13. Normas para jugar al fitbol

Los diarios. El uso permanente del diario por mi parte provocoé en el
grupo, conscientes de su importante funcion, la necesidad de tener el suyo. En
muchas ocasiones acudian a mi para que les recordara algo que tenia escrito.

De esta maner,a recurrian a €l para dejar permanencia de sus cuestiones mas
significativas.

JERCOVES, -2~ MATZ0 2,002

M\ o1io YM A < 4 i
DE VIASE Dt vow AL
FLoummAe prs MUVRD Al

A_poa A ALVIOE A gl
NOBL .

Imagen 14. Los diarios

Las cartas. Tanto en sus casas como en el aula es muy frecuente que
escriban cartas. Las funciones, los destinatarios, asi como el nimero de auto-
res, son muy variadas.

Pueden ir dirigidas: a sus corresponsales, a sus familiares, a las biblio-

tecarias del barrio, a un companero enfermo, a sus padres, hermanos, amigos,
a mi, a un organismo oficial, etc.
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Algunas de las funciones pueden ser: felicitar, desear una pronta recu-
peracion, solicitar una visita, dar las gracias, dar el pésame, contestar a sus
corresponsales, etc.

Las pueden escribir: individualmente, en pequefio grupo (dos o tres
como maximo) o en gran grupo. En los dos primeros casos la redactan y escri-
ben los autores y en el dltimo, se redacta en comun y la escritura la hago yo
y/o compartida por varios nifios. Las familias colaboran mucho en esta activi-
dad escribiendo con sus hijos cartas para mi, bien al aula o a mi domicilio.
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Imagen 15. Cartas

Regalos para la sefio u otras personas. Como en el caso anterior, es
muy habitual la escritura de este tipo de textos. A veces van dirigidos a mi, y
otras, a sus companeros o profesoras del colegio. Se trata de una o varias fra-
ses generalmente carifiosas acompaiadas siempre de un dibujo y a veces, con
objetos ornamentales. Los que van dirigidos a mi los coloco delante de mi
mesa para que sean contemplados y admirados por el grupo.
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Secretos. Al igual que los regalos, tiene los mismos destinatarios y
funciones. La confidencia es lo tinico que los diferencia de los anteriores.

Imagen 17. Secretos

Recetas de cocina. Forman parte del rincén de la cocina y se intro-
ducen en un dlbum. Las aportan de sus casas, escritas por sus padres, por ellos
mismos, o bien recortadas de revistas. Siguiendo sus instrucciones escritas,
elaboramos nutritivos y suculentos platos.

Sl

Imagen 18. Recetas de cocina

Los cuentos. La lectura y escritura de cuentos es una actividad muy habi-
tual en Educacion Infantil, y obedece a distintas finalidades como crear, disfrutar,
usarlas como trampolin para introducir contenidos, para ser escenificados, etc.

Pueden leerse y escribirse en el aula o en sus casas. Los autores pue-
den ser tanto los nifios como la maestra o familiares (generalmente los adultos
hacemos de secretaria) en colaboracion y de forma individual o en grupos.
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Los cuentos que ellos escriben (tanto en casa como en el aula) los leen
en el corro tomando las riendas del grupo, son el centro de atencion de sus com-
paneros y de la "seno" y participan de la autoridad y funciones de ésta: ocupan
su lugar habitual y coordina/n la actividad. Después de la lectura, ensenan e
interpretan los dibujos, hacemos una interpretacion del esquema narrativo, ntime-
ro de personajes, ofrecemos otras alternativas, variamos o afiadimos algun per-
sonaje, etc. Como final, se dan turnos de palabras para que formulen preguntas al
autor/s sobre los mds variados aspectos. El lugar de destino es el rincon de leo.

Buscar informacion. Se hace con libros de la biblioteca del Centro o de
la Municipal. Para el desarrollo de los proyectos de trabajo, siempre nos servimos
de libros para buscar informacion. Son actividades que realizamos tanto en el
corro, como en nuestras mesas, o en alguno de los rincones. Para acercarnos a la
informacién deseada leemos los indices de los libros, leemos los textos, vemos los
dibujos, sintetizamos la informacion en el encerado, ypor grupos la copian del
encerado o del propio libro, segtn las posibilidades. Al final, se retinen los traba-
jos por temas y se confecciona un dlbum que ocupard el rincon de leo.
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Rimas, y adivinanzas. Al margen del contenido funcional que hemos
mantenido hasta ahora, queremos destacar otro tipo de actividades cuya fina-
lidad es favorecer el desarrollo de la conciencia metalinguistica. Se trata de
actividades muy lidicas que contribuyen tanto al desarrollo de la estructura
fonica del lenguaje como al descubrimiento de las caracteristicas esenciales
del L.E. Un ejemplo de estas actividades son las rimas y adivinanzas.

Jugar a las adivinanzas es una actividad muy lidica. Cuando encuen-

tran la solucion y explicamos el juego de sentido en el que se basan, las escri-

bo en una cartulina que colocamos en el rincén de escribo. La solucion se
coloca en una esquina de la cartulina oculta en una ventanita que pueden
manipular facilmente.

Las rimas se basan en la percepcion de similitudes fénicas entre
palabras, de ahi su gran importancia en E.I. Dada una palabra encontrar otra
"parecida” suele ser uno de nuestros juegos preferidos. Conseguido el parea-
do, se convierte en uno de los temas de escritura mds atractivos mientras sus
ecos resuenan en la mente de los nifios. Las que mejor se leen pasan a formar
parte de un dlbum en el rincén de leo.

§ =

Imagen 21. Rimas y adivinanzas

D: Macro actividades.

Nombramos asi a ciertas actividades que son generadoras de otras
muchas. Aunque no dispondremos de tiempo para desarrollarlas, haremos
una enumeracion y explicacion de las mismas de manera que nos puedan
sugerir su contenido.

* Correspondencia inter-escolar. Los ninos y maestra establecen corres-
pondencia con los de otros colegios de la misma o distinta ciudad.

* Club de Matilda. Los fines de semana cada nifio lleva un cuento a
casa para compartir la lectura con sus padres.
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« Album de cromos. Confeccionamos un dlbum con fotocopias de
portadas de cuentos que conocemos.

 Biblioteca Municipal. Asistimos quincenal o mensualmente a la
biblioteca Municipal del barrio.

6. PARA FINALIZAR

Por tltimo, me gustaria expresar mi mayor deseo: que a través de este
viaje por el aula se haya podido percibir como el L.E. estd integrado dentro de
las actividades cotidianas, y como es posible integrarlo en la dindmica gene-
ral del aula de una forma natural, viva, lidica significativa y funcional.
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Imagen 22. Conclusiones

La imagen de la izquierda es muy reveladora de lo que nosotros
consideramos y defendemos como actividades que suscitan la necesidad
de leer y escribir contribuyendo asi a descubrir las diversas utilidades del
L. E. La foto muestra (desarrollibamos un proyecto de trabajo sobre las
calabazas) la lectura de los ingredientes y cantidades que necesitdbamos
para hacer con estos vegetales el dulce y sabroso cabello de dngel que
luego degustariamos con otros companeros del colegio.

La receta que aparece en el encerado nos informa de cémo resol-
ver un problema vy se integra asi en las actividades de manipular, experi-
mentar y descubrir miltiples contenidos relacionados con el proyecto de
trabajo: conocer las calabazas por dentro, conocer una de sus utilidades,
seguir un proceso en la elaboracion del dulce, ajustarse a unas cantidades,
poder degustar, disfrutar de un acto social como es el comer juntos y
compartir con otros.
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Como antitesis, la imagen de la derecha responde al prototipo de
texto que transmite al nifno la idea de que leer y escribir es decir y hacer
cosas absurdas. Una concepcion de L.E. tipico de la escuela tradicional,

carente de sentido y significado, que nada tiene que ver con las necesida-
des reales del nifo.

Imagen 23. Para finalizar
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ENSENAR A LEER...
{ESO SON CUENTOS!

José Maria Heras Varela
CPI "Julia Becerra". Ribadumia

Pilar Martinez Mateos
CEIP "Castrelo". Cambados (Pontevedra)

1. Cémo surge el método.
2. Materiales del método.
3. Conclusiones.

BIBLIOGRAFIA

1. COMO SURGE EL METODO

Empezamos a trabajar en este método en el afio 1982 en una escuela
rural de la provincia de A Coruiia. Era el comienzo de la normalizacion lin-
giifstica en Galicia y se daba una situacién en la que los maestros ensendba-
mos en gallego, pero habia muy poco material en esta lengua para emplear en
la escuela. Nuestros alumnos, de preescolar y primer ciclo de primaria, ape-
nas eran capaces de expresarse en castellano, aunque lo entendian sin dificul-
tad. Teniamos por tanto que ensefiar a leer y a escribir con materiales elabo-
rados en un idioma distinto al que nuestros alumnos hablaban. Eran tiempos
de ilusion en la ensenanza, asi que no lo pensamos dos veces y decidimos ela-
borar nuestros propios recursos. Queriamos un material vivo, que por su pro-
pia naturaleza nos permitiera acercarnos a los intereses de los ninos.

Escribir cuentos nos parecié una buena idea: cuentos que les seduje-
ran, que les movieran a aprender a leer para poder entrar por si mismos en el
mundo de los libros y a aprender a escribir para poder expresar y compartir
sus propias vivencias. Y ese fue nuestro reto: tratar de explicar el codigo lecto-
escritor partiendo de relatos apropiados a su edad. Relatos que les motivaran
en la apasionante tarea de descubrir el c6digo escrito y que aportaran ele-
mentos para realizar distintas propuestas de trabajo.

Empezamos escribiendo un cuento por cada letra e ilustrdndolos en
pequenos rectangulos de papel cebolla que metiamos en marquitos de diapo-
sitivas y proyectabamos en la pared. Todo el material escrito, tanto el elabo-
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rado para trabajar como las producciones de los propios alumnos, lo impri-
miamos en la imprenta Freinet.

Nos decantamos por estos materiales por su bajisimo coste, pero la
imprenta, hecha de gelatina, tenia el inconveniente de que muchas mafianas
aparecia roida por algunas partes. Lo que en principio era un problema por-
que nos obligaba a refundir la gelatina muy a menudo, se transformé en una
enorme ventaja porque el "ratén que rofa" no era otro que el Ratoncito Pérez,
y pronto empez6 a dejar mensajes escritos por todos los rincones de la escue-
la; mensajes que resultaron ser un acicate extraordinario para los chicos.

El resultado de nuestro trabajo fue un método de base onomatopéyica
al que llamamos "Bule-bule"'. En ese momento constaba de veinte cuentos
con diez imdgenes en diapositiva cada uno, cintas de audio con la narracién
de los cuentos, una o dos fichas de pared por cada letra, y fichas individuales
de trabajo. Ademas empezamos a elaborar una guia del profesor en la que se
recogian diversas propuestas diddcticas y sugerencias de palabras y frases
para ir trabajando progresivamente con los alumnos.

- Venid... mirad como estd la clase!

Imagen 1

! Bule-bule hace referencia a una persona inquieta, bulliciosa y alborotadora.
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Posteriormente, y gracias a una subvencion del Departamento de
Politica Lingiifstica de la Xunta de Galicia, pudimos reelaborar los dibujos de
los cuentos que esta vez fueron realizados por una ilustradora profesional y
pasados a soporte fotografico de diapositiva.

A partir de este momento y a través de seminarios y grupos de traba-
jo formados por maestros de Educacion Infantil y Primer Ciclo de Primaria,
el método fue evolucionando y amplidndose teniendo en cuenta las necesida-
des y carencias que ibamos encontrando.

En el momento actual, el método se utiliza en un buen numero de
escuelas, de distintas maneras y con distintos objetivos. Hay quien utiliza todo
el material como método completo, quien utiliza parte del material como com-
plemento a otros sistemas de aprendizaje de la lectura y la escritura’, quien lo
utiliza como material de refuerzo para la inmersion de la lengua gallega y
quien lo utiliza para alumnos con necesidades educativas especiales’ .

2. MATERIALES DEL METODO

Los materiales de que se compone el método en este momento son los
siguientes.

* 20 cuentos con imdgenes en diapositivas narrados en cinta de audio.
* Fichas de pared.

* Juegos de trabajo global.

* Juegos de lectura y escritura de palabras.

* Fichas individuales.

* Librito de lecturas.

* Ejercicios de lectura comprensiva.

¢ Guia del profesor.

Cuentos

Las letras se presentan con cuentos que son proyectados al grupo en dia-
positivas y narrados en cinta de audio. Este soporte nos permite repetir la histo-
ria regularmente, lo que va a hacer que los alumnos fijen nuevas estructuras lin-
giifsticas que posteriormente van a ser trabajadas en diferentes actividades.

* Un buen nimero de profesores que trabajan desde un enfoque constructivista, utilizan los
cuentos y los personajes del método como refuerzo de gran valor motivador.

* La abundancia de estimulos y la variedad de elementos que conforman el método, facilitan
la adecuacion a la diversidad.
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Gran parte del trabajo necesario para llegar a dominar la lectura y la
escritura puede ser realizado a través de los cuentos. No hay que olvidar que
la escritura es la representacion de la expresion oral, y que la palabra es insus-
tituible, sobre todo en la nifez, cuando descubrimos que determinados soni-
dos tienen un contenido semantico concreto que va ordenando nuestro mundo.

Desde nuestro punto de vista uno de los aspectos mds interesantes de
este método es precisamente la utilizacion de los cuentos como trabajo lin-

giifstico. Con el objetivo de mejorar la competencia oral de los nifios se ha

tenido en cuenta la utilizacion de retahilas, rimas sencillas y frases de gran
expresividad. Esta es la razén por la que también son utilizados como mate-
riales para la inmersion en lengua gallega.

Las expresiones presentadas en los cuentos son utilizadas para que el
alumno disfrute repitiéndolas, varidndolas, afiadiéndole elementos, recredn-
dolas... Este aspecto es importante por el componente auditivo presente en el
proceso de la lectura y de la escritura.

Gran niimero de actividades relacionadas con la aplicacion de estrate-

gias de comprension y expresion se pueden realizar partiendo del relato oral
de estos cuentos.
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- Pero... ;como te has subido al drbol?

Imagen 2

Estructura de los cuentos:

Cada cuento narra una historia en la que se presentan uno o dos per-
sonajes. Cada personaje va a corresponder a una letra. Hay cinco elementos
comunes a todos los cuentos que componen el método. Estos cinco elementos
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son los que llevan al alumno a comprender y a aprender cada una de las gra-
fias y fonemas del alfabeto. Son los siguientes:

- Personaje.

- Signo griéfico.

- Fonema.

- Gesto manual.

- Palabra clave.

Personaje: El personaje protagonista de cada cuento va a conver-
tirse en un "amigo" de la clase que vamos a integrar en el grupo median-
te su "ficha de pared". De alguna forma, la ilustracion del personaje con-
tiene su signo grafico y siempre emite un sonido que se corresponde con
el fonema que representa a la vez que realiza un gesto. Por ultimo existe
una palabra clave del cuento que va a formar parte de la ficha de pared de
esa letra.

Imagen 3. Ejemplo de ficha de pared.

Saludar a sus "amigos" al entrar en clase es un habito que los nifos
repiten todos los dias. A cada personaje lo van a saludar mediante su gesto
manual y emitiendo el sonido que le corresponde.

Signo grafico y fonema: La letra que se trata en cada cuento siem-
pre va a estar contenida en el dibujo del personaje, de esta forma el nifio per-
cibe cada letra como un personaje que emite un sonido concreto y que "se
relaciona” con otros personajes-letras. Esto simplifica enormemente la com-
prension y la asimilacion del codigo escrito.
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En los cuentos el signo grafico utilizado es el correspondiente a la
letra manuscrita. Con el tiempo se han elaborado también fichas de pared en
las que se han incluido caracteres de imprenta, ademads de reflejar la grafia
manuscrita y la correspondiente mayuscula, dando asi la posibilidad de
optar por un sistema u otro de escritura y de facilitar la lectura en distintos
soportes.*

Gesto manual: En cada cuento el personaje realiza un gesto que
representa el fonema asociado a €l.

Esto va a permitir que el nifio se exprese mediante gestos en un len-
guaje simbdlico semejante a la escritura formal, pero menos complejo ya que
no requiere el control motriz fino que exige la escritura. Por tanto este "escri-
bir con gestos" va a ser un paso intermedio entre la expresion oral y su repre-
sentacion escrita en el papel, ya que resulta mucho mas fécil realizar la seg-
mentacion necesaria para escribir si se realiza un gesto a la vez que se emite
un sonido’.

Palabra clave: Es una palabra con un significado importante en el
cuento que empieza y/o contiene la letra correspondiente. Constituye un buen
elemento motivador como punto de partida para trabajar otras palabras, fra-
ses o textos. Una de las propuestas de trabajo contempla el inventar y escribir
frases con cada palabra clave y entre todos los alumnos elegir una. La frase
elegida acompanard a esa palabra clave en la ficha de pared.

Ademas, todas las palabras clave estdn representadas con un dibujo.
Esto permite al alumno recurrir a ellas para realizar andlisis de otras palabras
que esté leyendo o escribiendo. Las palabras clave de los personajes que
representan a las vocales son los nombres de dichos personajes, lo cual se
puede enlazar con el trabajo realizado con los nombres de los nifios de la
clase.

* El método se estuvo utilizando en un pais de habla inglesa para ayudar a leer y a escribir en
lengua castellana a alumnos hispanohablantes de segunda y tercera generacion. Para ello, se
reescribieron los cuentos de una forma mas sencilla y se utilizaron fichas de trabajo en letra
de imprenta.

° Los personajes cuyas letras tienen mds de un fonema asociado realizan también mds de un
gesto. Esto ocurre, por ejemplo, con la letra "c". En este cuento la gallina realiza dos gestos

que se corresponden con la emision de dos sonidos distintos (los asociados al fonema /k/ y al

fonema interdental)
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Lolé Pepe Tururd

Imagen 4

Fichas de pared

Como ya se ha dicho, estos cinco elementos estdn representados en la
ficha de pared. Las fichas de pared se pegan en un lugar bien visible de la
clase y quedan expuestas como elemento de referencia de forma permanente
durante todo el curso o cursos sucesivos. Esto es de gran importancia porque
facilita el trabajo auténomo de los alumnos. Sorprende ver cémo los nifios se
apoyan en los distintos elementos segtn su estilo de aprendizaje.

Las grafias representadas en la ficha de pared se colorean siguiendo
un criterio que ayuda a los alumnos a identificar y superar las dificultades
ortograficas del cédigo escrito de nuestra lengua diferenciando vocales, con-
sonantes sin dificultad grafica ni fonética, consonantes con dificultad grifica
y consonantes con dificultad fonética.

Imagen 5
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Guia del profesor
En la guia del profesor se explican detalladamente muchas propuestas
de trabajo que incluyen aspectos variados:

* Secuenciacion y sintesis de las historias.

* Vocabulario importante de cada cuento.

e Actividades de comprension.

» Expresiones y estructuras lingiiisticas contenidas en los relatos.

* Propuestas para realizar actividades de trabajo global cuando se esta
iniciando el proceso lector. Van acompafadas de material fotoco-
piable.

* Palabras y frases para leer y escribir. Estan elaboradas de forma pro-
gresiva, es decir, respetando el orden de presentacion de las letras y
teniendo en cuenta que tengan un significado claro para el nifo.

» Material fotocopiable con palabras y dibujos tomados del vocabula-
rio progresivo para realizar juegos de lectura y escritura.

* Sugerencias para reforzar la correcta utilizacion de los signos orto-
graficos.

3. CONCLUSIONES

Este conjunto de materiales que parte de los cuentos se lleva utilizan-
do, como ya se ha expuesto anteriormente, durante muchos afos y en distin-
tas situaciones, tanto en alumnos de Educacion Infantil como de Primer Ciclo
de Primaria.

Segtn la experiencia, ya en Educacion Infantil de cuatro afios el tra-
bajo con los cuentos es muy atractivo. Ademads, los nifios pequenos disfrutan
con la repeticion de lo que dicen los protagonistas y la realizacion de los ges-
tos, lo cual supone un gran refuerzo al componente auditivo y facilita la aso-
ciacion de determinados sonidos a su representacion escrita. Este tipo de tra-
bajo contintia en Educacion Infantil de 5 afios y se consolida en el primer ciclo
de Primaria donde ya los alumnos son capaces tanto de leer e interpretar lo
que leen como de producir y crear textos escritos con soltura.

La experiencia también nos muestra que los cuentos en si mismos
aportan gran nimero de estimulos a alumnos y a profesores, tanto a la hora
de utilizar otros tipos de material escrito e impreso como a la hora de recoger
ideas para la produccion de textos escritos:

"Vamos a buscar los cuentos de la clase en los que aparezcan tam-
bién elefantes"
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"Al fantasma Tururd le encantan las filloas, ;qué necesitamos para

prepararlas?"
"¢ Qué es lo que mds nos ha gustado del cuento? ;por qué? Podemos

dibujarlo y explicarlo"

"Nuestros amigos se van de excursion, jvamos a mirar en el mapa!
(a donde irdn?"

"Profe, eso también me pasé a mi, ;lo escribimos?" .

Las posibilidades son muchas.... y ahf estdn los profesores y los pro-
pios alumnos para escoger.
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PARTE I: La imagen como elemento estructurador del pensamiento
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1. Alfabetizacion iconica y lectura predictiva.
1.1. La imagen como texto.
1.2. Didactica de la lectura de imagen.
1.3. Pasos de la lectura.
1.4. Paso de la imagen a la escritura.

BIBLIOGRAFIA

INTRODUCCION

Comprender el proceso de lectura significa entender la relacién esta-
blecida entre lector, escritor y texto. La lectura es un proceso globalizado
en el que interactian diversas habilidades (percepcion, discriminacion,
memoria...) y actitudes (curiosidad, interés, afecto...) que permiten la
comprension de mensajes emitidos en un acto comunicativo distante en el
espacio y, o en el tiempo, respecto al momento de su recepcion. Leer es des-
cifrar, comprender e interpretar lo que estd escrito y esto depende de lo que
el lector conoce antes de acercarse a ese texto. Es necesario desarrollar el
lenguaje oral de los pequefios, favorecer el aprendizaje de c6digos elabora-
dos y no olvidar la narracion oral de cuentos, como paso previo al posterior
aprendizaje de la lectura.

Leer es una forma mas de comunicacién, como hablar o escuchar y ha
de integrarse en la clase como un aspecto mas de la vida y no al margen de
ella; por lo que hay que ofrecer experiencias estimulantes en un ambiente
afectivamente positivo que invite a la participacion, sugiera hipétesis e inter-
pretaciones y motive a sacar consecuencias de lo leido. Si nos planteamos un
método basado en la comprensién e interpretacion del texto, nuestra preocu-
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pacién ha de centrarse en el intento de conseguir textos que, facilmente, pue-
dan leerse por el contexto en el que se encuentran. Para desarrollar favorable-
mente el proceso, ha de crearse la necesidad de descifrar. Es decir, lo que se
lea, ha de interesar y ha de tener sentido para el neo-lector. Para conseguir el
interés, han de elegirse unos enunciados motivadores. El texto ofrecido ha de
adecuarse a su razon para la lectura, con el fin de que sea el apropiado y, por
tanto, sea aceptado e interpretado adecuadamente.

Ensefiar a leer es ayudar a encontrar estrategias que acerquen al sig-
nificado de lo escrito. Veamos un procedimiento relacionado con la lectura
predictiva, que nos guie. Podemos empezarlo con nifios de cuatro afios, o
incluso antes. Para que sea adecuado ha de tratarse de:

¢ Un método vivo.
* Con elementos muy cercanos y habituales.
¢ Atendiendo a los habitos familiares de los lectores.

Esta metodologia exige un tratamiento que interfiere con la actividad
cotidiana de la clase. Para que sea asf:

* Hay que proponer tareas realizables.

* Las dificultades hay que subdividirlas, para que sean menores.

e Las preguntas, sobre todo al principio, han de hacerse colectiva-
mente para que siempre puedan responderse.

* El material lingiiistico nos lo ird proporcionando la propia vida de la
clase.

* Han de impulsarse estimulos constantes para la lectura y la escritura.

La adquisicion de experiencias y vivencias es fundamental para
poder comprender e interpretar mejor aquellas otras que viven los persona-
jes de los libros y las capacidades que tengan nuestros lectores nos han de
guiar para orientar el material que presentemos. A partir de estas premisas,
sugerimos la lectura de imdgenes figurativas planas como un elemento de
gran valor para la preparacion y sistematizacion del proceso lector en esta
etapa. Imdgenes con representaciones ricas para poder sacar de ellas el méxi-
mo provecho. Interesan los dibujos y las fotografias. Hay que tener en cuenta
que las fotografias encierran mayor complejidad y, a veces, son menos atrac-
tivas para los pequenos.

Con la lectura de imagenes se pretenden dos objetivos:

1. Enriquecer la lengua oral.
2. Dar pautas que luego sirvan para la lectura del texto escrito.
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1. ALFABETIZACION ICONICA Y LECTURA PREDICTIVA

La imagen visual plana (en cualquiera de las combinaciones posibles: el
dibujo o la fotografia; uno y otra fijos y aislados, o secuenciados y en movimien-
to) es la representacion iconografica de un texto con capacidad de ser parafraseado
por medio de palabras. Tiene cierta analogia con la realidad representada y la
posibilidad de percibirse como un todo, ante la mirada; el receptor, espectador,
lector ve y, si se trata de una representacién cercana, puede reconocer lo dibujado
o fotografiado, mientras que el texto oral o escrito es arbitrario por su falta de
relacion entre el significado y el significante y, puede descifrarse, sélo si conoce
las claves y, después de la lectura o audicion completa del discurso propuesto.

1.1. La imagen como texto

La imagen ocupa en la actualidad un lugar relevante en la sociedad, por lo
que es l6gico que exista preocupacion por abordar su naturaleza, comprenderla e
interpretarla. Es necesario conocerla y estudiarla para defenderse del mundo iconi-
co, que nos invita al permanente rito de la descodificacion. Nos podemos encon-
trar con imégenes aisladas y mudas (Una lamina dibujada, una fotografia, un cua-
dro, etc.) o varias sucesivas y correlacionadas; solas o acompaiiadas de palabras
habladas (la filmacion en soporte de video, la pelicula cinematogrifica, etc.) o
escritas (el cuento, el comic, la fotonovela o el aleluya o auca) Todas tienen un
punto en comun y las diferencias y complejidad propias del medio utilizado, con
sus rasgos paradigmaticos y sintagmdticos que permiten su acceso de forma gra-
dual y progresivo, para ser comprendidas e interpretadas. De acuerdo al cuadro
adjunto, podemos ver que, mientras que en el texto verbal, la representacion de la
realidad se produce por medio de la palabra oral o escrita; en el iconografico, una
serie de elementos permiten su representacion. Toda imagen representa una parte
de la realidad y puede mostrar personas, objetos o escenarios.

Dentro de una determinada
gramdtica audiovisual, el plano es fun-
damental para estructurar el mensaje
que se pretende representar. Sus leyes
son geométricamente sencillas y bien
conocidas. La disminucién o el
aumento de tamafio serd interpretado
como alejamiento o acercamiento de
lo representado en relacién con el eje
optico. Los cambios Opticos aportan
gran informacién sobre la profundidad
de la escena representada. Las varia-
ciones de iluminacion, asimismo, dan
cuenta del valor de varios fendmenos:
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Los objetos proximos tienen mds luminosidad; los objetos mds alejados tie-
nen tonos proximos al fondo. Se cuenta con la perspectiva atmosférica (es
decir, los objetos muy lejanos pueden ser mds oscuros para dar la impresion
de densidad atmosférica, etc.) Hay indicadores de percepcion del movimien-
to aparente, ain en las imdagenes fijas. El formato transmite temporalidad. Los
formatos largos (en los que la horizontalidad es mayor que la verticalidad) se
acomodan mejor a la idea de secuencia y por tanto tienden a la narratividad.
La falta de equivalencia entre espacio y tiempo en las imédgenes aisladas,
impide la continuidad, las configura como imdgenes fundamentalmente des-
criptivas. Los formatos de ratio corto carecen de narratividad, son descripti-
vas y expresivas.

El ritmo debe verse, también, en los elementos espaciales: El punto,
la linea, el plano, la textura, el color, o la forma permiten crear estructuras rit-
micas de cardcter espacial mediante el contraste, la ordenacion, los gradientes
de masas, etc. La direccion produce, también, temporalidad en la imagen.
Puede ser de escena o de lectura. En la imagen figurativa, hay muchos recur-
sos para producir direccién en la escena representada (el brazo extendido de
un personaje, la perspectiva, etc.) o inducida (la mirada de un personaje, la
ubicacion de los objetos equidistantes del centro de la composicion, etc.)

Toda proporcién que se perciba como una deformacién de un esque-
ma mds simple, producird tensiones en aquellas partes o puntos dénde la
deformacion sea mayor. El rectdngulo crea una escala de tensién mayor que
el cuadrado. Las formas irregulares son las mds dindmicas, asi como las defor-
maciones. Una caricatura mantiene inalterada la estructura de la persona

" representada pero al exagerar algunos rasgos, produce un efecto dindmico. La

oblicuidad es la mds dindmica de las orientaciones espaciales. La oblicuidad
se separa de la idea horizontal vertical, propia de los estados de reposo y esta-
tismo.

La escuela ha de educar en la percepcion del mensaje iconico
mudo o audiovisual para que los escolares puedan interpretar adecuada-
mente sus codigos y ser mds libres. Mensajes creados con una funcién
medidtica para, de forma subliminal o explicita, hacer creer, afirmar,
negar, en definitiva convencer de algo a unos destinatarios frecuentemen-
te incapaces de hacer lo que realmente seria fruto de una decision perso-
nal, valorada y madura. Los signos transmiten cultura que pueden contro-
lar al individuo: mandatos, prohibiciones, aprobacién social, desaproba-
cién, sentimiento de culpa, etc. De ahi, la necesidad de un conocimiento
semiotico como forma liberadora.
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1.2. Didactica de la lectura de imagen

La presencia de lami-
nas aisladas o secuenciadas |
es habitual en las clases de |
Educacion Infantil. Laminas |
de ambientes rurales o urba- | - Pragmdticos: Comprender el texto visual,
nos, domésticos o publicos ‘ interpretando lo que aparece. Es bueno saber
que permiten ser utilizadas de | reconocer, en la medida de lo posible, que una imagen
| es testigo de una época, que es un reflejo de
situaciones sociales y que, a veces, muestra también
las neurosis del artista.

modo polivalente. A los nifios
les encanta. Cuanto mds
ricas y complejas son y mas |
mformaC]o'n tler,len, despier- |+ Lexicosemdnticos: Identificar y asociar el Iéxico al
tan mayor interés para descu-

elemento correspondiente.

brir los elementos mds inséli-

tos. Pensemos, sino en la ilu- | - Morfosintdcticos: Formar palabras. Uso adecuado

sién por encontrar a Wally, de categorias gramaticales: Substantivos para

entre miles de personajes casi | efiquetar apersonas animales o cosas, adjetivos para
precisar sus caracteristicas o cualidades, verbos para
indicar las acciones que llevan a cabo, etc.

Las imagenes pueden | Concordancia adecuada de Art. + Nom. + Adj. SN.o

| de Sujeto + Predicado Oracién, etc.

iguales.

contener aspectos descripti-

vos y narrativos. Como cual- - g ;
Y + Fonoldgicos: Identificar algin fonema del

quier otro texto oral o esento, vocabulario sugerido por las imdgenes, al principio, en
puede tener un titulo, un oo o gl final de palabra. Pronunciacién adecuada de
tema, unos subtemas y uUn | fonemas, morfemas, palabras, etc. con una dificultad
argumento. En su estructura, | especifica. Adecuacién de la fonética a la ortografia.
hay una escenografia, real o :

fantdstica, circunscrita a un contenido que inserta unos personajes (unos prin-
cipales y otros secundarios) que con su actuacion, producen un efecto narra-
tivo de unos hechos deducibles o imaginables. La diferencia fundamental
entre un texto iconico y otro verbal estriba en la relacion que establece cada
canal con su referente: Mientras que la lengua reconstruye el mundo repre-
sentado por medio de un cddigo propio y arbitrario, la imagen intenta repro-
ducirlo con un grado de realismo variable, que oscila entre una gran fidelidad,
a pesar de las evidentes diferencias (en las imdgenes planas, ausencia de volu-
men, mayor o menor tamafio que lo representado, etc.) hasta la libertad carac-
teristica de las corrientes impresionistas o abstractas. La diferencia mds nota-
ble entre el texto visual y el verbal reside en la monovalencia del visual: Los
iconos estdticos y mudos, presentan una imagen fija y, por tanto, son paradig-
mas con menos riqueza expresiva, en los que se ve lo que estd representado.
Frente a la polivalencia del verbal: Las mismas palabras pueden entenderse
de forma diversa.
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Es necesario elegir con esmero el discurso visual que se quiera mostrar.
Han de procurarse imdgenes ricas en matices y por tanto connotativas, que guar-
den un equilibrio entre lo que el destinatario puede "ver" en ellas y lo que sabe
y por tanto puede ""conocer' de las mismas. Si la propuesta dista de estar cerca
de las expectativas del receptor-espectador por tratarse de imdgenes no vistas e
interiorizadas al natural, antes, los niflos podrdn ver e incluso identificar lo
representado pero sélo parcialmente, ya que carecerdn de la experiencia cultu-
ral o vivencial que les permita interpretarlo adecuadamente y, por tanto, verba-
lizarlo con los matices que posibilita el conocimiento de algo, tal cual es. La
imagen puede representarse en un plano general, sobre todo descriptivo, con
unos elementos pertinentes y otros redundantes. Puede ser una representacion
en un plano medio, de mayor expresividad y puede ofrecerse un primer plano
(una cara, un busto, etc.), que enfoque lo elegido y lo muestre rico en detalles,
presumiblemente, analizables. Dividiremos la imagen en planos y organizare-
mos su lectura en un orden determinado: De lo aparentemente mds cercano, a
lo méds alejado, de acuerdo a la composicion del grabado. Importa proporcionar
un método estable para crear unos hébitos relacionados con la lectura del texto
escrito. Cada estructura, requiere un tratamiento distinto:

Podemos encontrarnos con composiciones
verticales (una persona derecha, una finca de pisos con
ventanas o balcones en los que aparecen vecinos o la
ascension a una montafa, por ejemplo) Importa orien-
tar la lectura, de acuerdo con la recepcién que se
tenga. ;Qué se ve primero? ;Qué nos parece mas cer-
cano? ;Qué parece lo menos significativo?

Composiciones horizontales, donde el espacio
aparente se distribuye en sucesivos planos (cuatro o
cinco) que van alejando, gradualmente, los elementos
de decoracion y los personajes. En general, hay lineas
separadoras, que facilitan la tarea: La calzada, la acera,
la casa, una valla separadora, otra calle detrds de..., etc.
En este caso, es conveniente organizar la lectura por

planos: 1°, 2°, 3°,
etc. Y, de izquierda a derecha - de acuer-
do con el sentido de la lectura occiden-
tal- si no existe un elemento destacable
que impulse a cambiar el orden.

Composiciones en diagonal,
donde las lineas de la composicion atra-
viesan la imagen de forma mas o menos
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inclinada. Sirven para representar una carretera, un rio, un largo tren, etc.
Pueden dar sensacién de dificultad o facilidad, si los personajes suben o bajan,
o como la que se adjunta, de movimiento. También aqui, la disposicién de los
elementos nos jerarquizard la lectura. Sin embargo, si es posible, conviene
empezarla por la izquierda.

Composiciones ciclicas, con imdgenes dispuestas en una situacion proxi-
ma a la circular: El interior de la carpa de un circo, una plaza redonda o cuadrada.
Facilmente, lo mas importante se encontrard en el punto de mira central de la lami-
na y, por tanto, todo el diseiio gire en torno a esa o esas figuras. Si es asi, la lectu-
ra puede empezar por la descripcion del elemento central y, despucs, podemos
ordenar la lectura de forma circular, siguiendo el orden inverso a las agujas del reloj
y empezando por lo que aparentemente estd mds cercano. También aqui, seguimos
asi el orden 16gico del movimiento grafomotriz que orienta la escritura de la figu-
ra circular que participa de la formacion de las letras cursivas: o, a, ¢, d, etc.

1.3. Pasos de la lectura

1. Lectura global (intuicién) En la primera aproximacion a unas imége-
nes, se pretenderd llegar a una percepcion global del texto iconico. La pregunta
que formulemos serd, por tanto, general: ;Qué hay, qué ves? La respuesta serd
intuitiva y, frecuentemente, sin corresponder con el tema mds importante. Siempre
hay algtin aspecto que llama la atencion mds que los otros y no tiene porqué ser el
mismo que eligio el artista como tema fundamental. Una sugerencia es que se bus-
que, entre todos, un titulo a la ldmina. Seguramente, se tendrd que negociar ya que,
también, pueden ser variados. Este ejercicio llevard a los destinatarios a fijarse en
lo mas destacable, para senalarlo. En general, coincide con el tema principal y, por
tanto, con un posible titulo del discurso propuesto.

2. La descripcion (percepcion del espacio, del tiempo y de los per-
sonajes) Es el momento de observar, nombrar, enumerar, calificar .y, por
tanto, describir los elementos que componen la imagen. En las imdgenes fijas
y aisladas, se produce una simultaneidad de todos los elementos y tenemos
que ordenar su lectura, como si se tratara de un texto narrativo escrito:

El espacio, marco o lugar en el que se desarrolla la accion: La calle,
una plaza, dentro de una estancia... A modo de los cuentos tradicionales que
indican, al principio o en el curso de la historia, el lugar de los hechos: Cerca
de un bosque, en un palacio real, en una casa muy pobre, junto a un rio, etc.,
- con una sola pincelada se invita al oyente o lector a trasladarse a un mundo
magico-. Aspecto que ha sido suficientemente estudiado desde punto de vista
antropoldgico y psicoanalitico, por autores como Vladimir Propp, Marc
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Soriano, Gilbert Durand o Bruno Bettelheim. El ambiente representado de
una ldmina o el de los cuentos tiene un valor simbdlico, semejante. Uno y
otro, pueden servir para, en un andlisis posterior, observar aspectos sociol6gi-
cos, psicoldgicos, roles, etc., del destinatario.

El tiempo en el que se desarrolla la accién. Una imagen fija es una ins-
tantdnea en la que la percepcion temporal estd connotada, en dos sentidos: Por el
tiempo externo de la corriente pictdrica en la que fue disefiada la imagen por el
artista y por el tiempo interno contenido que permite distinguir si lo representado,
corresponde a invierno o verano; si es de dia o de noche; por la mafiana o por la
tarde; si es actual o del pasado. Se percibe el tiempo tanto por los elementos inani-

~ mados (arquitectura, muebles, etc.) como por los personajes que aparecen.

Las nociones de espacio y de tiempo, se requieren por medio de locu-
ciones adverbiales de espacio, donde o en dénde y de tiempo cuando. La res-
puesta a estas preguntas implica el uso de sustantivos: La calle, una casa para
expresar el espacio... verano o de noche, etc., para sefialar el tiempo. Luego
se precisaran las caracteristicas de ese espacio o del tiempo, al responder a la
pregunta cé6mo es, permite la adjetivacion de todas las etiquetas de identifi-
cacion: grande, cuadrado... soleado, oscura

El contenido corresponde a los seres animados que aparecen y sus
caracteristicas:
* Quién o qué es (persona -adulto o nifo-, animal-su género y especie-)
* Como es (caracteristicas y cualidades) Interesa lo significativo; lo
redundante, puede ser ttil por la idea de nimero que represente. Si
una imagen jerarquiza a los personajes, la jerarquia ha de respetarse.

Adjetivacién relacionada con la La descripcion del marco y de los
imaginacién sensorial componentes del contenido, se expresa,
lingiifsticamente, mediante nombres y

| * Lavista: Para sefialar formas, P : ~
Soviitos. colores, cantidades. adjetlvqs,. que ethgetan y senalan las
caracteristicas y cualidades de todo cuan-

* Eloido: Se describirdn sonidoso | o puede percibirse. Eso permite hacer:
ruidos deducibles (agudo, grave, fuerte

flojo, suave, estridente)

¢ Un estudio denotativo de la rea-
% El olfato: Para destacar el olor o la ' lidad representada.

Peste, que puede ihijcse de los ‘ * Un andlisis connotativo y por
elementos presentes, porque pueden ‘

| producirlos. | tanto pragmadtico y significativo del dis-
o curso.

| % El gusto: Para apreciar infuitivamente

| sabores posibles.

Los nombres denotan lo que hay:
* Eltacto: Lasensacién sugeridaporla | pergonags, animales, cosas. Si los connota-
mos, encontraremos adjetivos; con fre-

‘1 textura, la temperatura, y el peso de los
| objetos.
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cuencia, cercanos a la imaginaciéon sensorial. Las cualidades visibles son
mas o menos comprobables, pero las restantes, perceptibles por el oido, el
olfato, el gusto o el tacto, han de ser imaginadas y deducidas de la experien-
cia previa que se tenga.

3. La narracion de hechos: (Qué hacen, qué dicen, qué piensan
los personajes). Después, el estudio puede seguir la accion de los personajes
y su interaccion. Para concretar una propuesta de andlisis narrativo, s6lo con-
tamos con el aparente movimiento de los elementos presumiblemente activos
de una imagen estdtica. A partir de esta incoherencia, podemos manifestar:
qué hace, qué dice, qué mira, qué piensa el sujeto de la accion. A pesar de la
menor riqueza de un texto visual, suscita en quien las ve, palabras que expli-
can los hechos que, aparentemente, se producen en el grabado, lo que permi-
te hacer un analisis narratolégico, de forma casi inmediata:

* El que siguiendo el uso podemos llamar literal o lectura mecénica.
* La lectura interpretativa.

La lectura literal permite identificar las acciones mas evidentes de los
personajes. A la pregunta ;Qué hace?, se responderd con verbos como:
Camina, corre, salta, duerme, come, etc. Son acciones son facilmente verifi-
cables, si el lector tiene una experiencia previa de esa accion y capacidad para
manifestarla.

Para deducir otras acciones se requiere una capacidad interpretativa
de mayor agudeza, porque significa reconocer actividades a partir de la inter-
accion de los personajes representados que son mudos y estaticos. Se ha de
imaginar ;Qué dice? ;Qué mira? ;Qué piensa? ;Qué siente?, de cada per-
sonaje. Las respuestas siempre serdn subjetivas; el receptor ni siquiera ve la
accion, sino que, recordando una vivida en situacion semejante, la asocia y
hace una transferencia afectiva a la imagen que ve. Varios lectores pueden
deducir acciones distintas o complementarias de un mismo personaje.

4. Aproximacion afectiva por medio de la transferencia personal.
Permite analizar imdgenes por recuerdo de lo vivido anteriormente y su compa-
racion con los que el lector tiene delante. De hecho, hay una estrecha relacion
entre la interpretacion de un texto y la capacidad de transferencia. La sugerencia
de interpretar un texto, hecha con un cierto grado de madurez, desarrolla la ima-
ginacién pragmdtica, porque permite, por medio de hipdtesis, deducir la posible
intencién del autor al crear el icono: Etica, moral, estética, etc., asi como su
vision optimista, pesimista o irénica de la vida e, incluso, su ideologfa. En una
primera fase de su evolucion, los nifios se acercan al nivel objetivo de la ima-
gen: La ven, y llegan a comprenderla por las vivencias que tengan, relaciona-
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das con la representacion ofrecida. La combinacion de una serie de elementos en
un determinado contexto permite asociar, en el inconsciente, los deseos ocultos
del observador. Para Eco' la connotacion se establece de forma parasitaria por
medio de un cddigo precedente y no puede transmitirse antes de que se haya
denotado el significado primario. Un texto es un intermediario entre el emisor y
el receptor y se producird la comunicacién entre ambos si se consigue una rela-
cion significativa, es decir comprensiva, entre los dos extremos.

Esto permite al docente preguntar a los nifios sobre extremos que apun-
tan espontaneamente: Por su casa, por su padre y madre, hermanos, etc. y la
similitud que tiene lo conocido y lo representado. Todo ello permite la creacion
de un nuevo texto (oral, escrito, dibujado) inspirado en el conjunto de elementos
contemplados durante las sesiones que ha durado la actividad, con lo que el texto
visual analizado puede enriquecerse al anadirse algtin elemento, del que carecia.

5. Evaluacion de la comprension del texto: Reconocimiento de los
temas y subtemas reconocidos. El resumen permite tomar nota de los datos
percibidos en la lectura de una ldmina, de la misma manera que puede hacer-
se después de la lectura de un texto escrito o de la audicion de un cuento:

» Reconocimiento de las coordenadas espaciales y temporales.
* Presentacion de los personajes principales y secundarios.

e Identificacién del tema mas importante (titulo)

* Andlisis de los temas secundarios.

Con toda la informacion recibida, puede verificarse:

1. La coherencia entre los temas y subtemas que aparecen.
2. La conclusion del destinatario, respecto al tema estudiado.
3. Qué se sabia y qué se ha aprendido con la lectura.

Se evaluard si los destinatarios tenian conocimientos erroneos en
relacion con el tema presentado, tanto culturales como lingiiisticos. Es bueno
que el propio alumno se conciencie de su aprendizaje por medio de comenta-
rios al respecto.

1.4. El paso de la imagen a la escritura

Hemos analizado la capacidad de las imdgenes figurativas fijas.
Veamos ahora algunas imédgenes equidistantes entre la figuracion y la arbitra-
riedad del signo lingiiistico:

' ECO, U. Lector in fabula. La cooperazione interpretativa nei testi narrativi. Bompiani.
Bolonia, 1979.



Gemma Pujals Pérez. Celia Romea Castro

Pictogramas: tienen un )
grado de arbitrariedad menor que un @ @ @
sistema de escritura alfabética pero | @
distan de ser representaciones realis- -
tas. El mundo circundante estd lleno * E> (:'_'] @ T &
de pictogramas que, de forma sintéti- |
ca, representan los deportes, prohi-
biciones, mandatos, informaciones !
callejeras, etc. Bajar, subir, entrar, salir, andar, correr, parar, etc. Son accio-
nes representables, que los niflos, interpretan y representan facilmente, si
son educados adecuadamente. Son formas de comunicacion gréfico-escrita
eficaz, pero han de corresponder a convenciones negociadas por los que
han de ser sus usuarios, para ser reconocidas, recordadas y de interés, para
los destinatarios.

Los pictogramas
pueden utilizarse aisla-

P

414

yo mi familia mi i
padre madre

(T

voy corro

mi toy
compatiero sentado

N
¥ T % 7

suefio escucho hablo grito

[

3

el nifio

mi m
hermano  hermana pequedo

o 4

. _me
inclino caigo

(N T

canto bailo hago
gimnasia

5-)0@

dos o agrupados, a modo
de texto informativo. Las
convenciones que se
sugieran han de poder
ser comprendidas desde
el principio por un
nicleo suficiente, para
avanzar adecuadamente.
Los pictogramas estdn

relacionados con los

emoticonos que se emplean para enviar mensajes telefonicos rdpidos. Para
comunicarse, sirven de la propiedad de las letras, como elementos plasticos
y como signos portadores de una sustancia sonora.

Palabra e imagen, abs- DA
traccién y figuracion. El uso 1
creativo de la palabra, la alte- — A R
racion de su estructura para T
generar un alto poder evocati- A

vo, con la posibilidad de hacer asociaciones libres de palabras, inversion
o plagios de textos buscando nuevas formas de significacion, etc., puede
ser, por si mismo, un apoyo visual a la lectura, si se eligen modelos, cui-
dadosamente, de acuerdo con la capacidad de lectura predictiva o com-
prensiva de los pequenos.
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Caligramas: son otro 7 v——
modo de jugar, con la palabra T
escrita; significa un trdnsito
entre los c6digos. Se produce ¥
por medio de la poesia visual y do
caligramatica. a

Ofrece propuestas que a
enlazan el aprendizaje de la -
lengua escrita con recursos 5
superadores de la concepcion deee
estrictamente normativa.

Guillermo Cabrera Infante

Son composiciones poéticas de gran tradicion. La disposicién grafica
de los elementos sugiere o se relaciona con el tema de poema. Por tanto, pre-
tende atender a una vision total de la expresion artistica en donde las imdge-
nes visuales y sonoras se relacionan con una realidad tangible.

1.5. El soporte visual acompanado de texto

Una de las formas de dar un sentido univoco a una imagen es con la
incorporacion de una leyenda o texto. El texto puede utilizarse para:

1. Reducir las posibilidades significativas de la imagen (funcién de
anclaje) Una leyenda o un texto dirige al lector a descodificar el
mensaje de acuerdo a la significacion suscrita.

2. Complementar la imagen conformando una unidad significativa
(funcion de relevo) La falta de texto en una historieta o de didlogos
en una pelicula, dificulta el avance efectivo de una accion. La rela-
cion entre imagen y texto es dindmica y se articula en funcién de la
historia que narra.

4. Ofrecer un significado distinto al propio del registro fotografico.

Para acabar, ;qué podemos decir de un enunciado icénico? Si bien en
términos de Austin’ se considera un "enunciado constativo'' que pretende

-describir hechos o estados de las cosas (ventana abierta, nifios jugando, etc.)

Esta afirmacidn no tiene en cuenta los efectos diferidos, entre los que la cons-
tatacion no es mds que el primer nivel de aproximacion. Toda imagen puesta

2 AUSTIN, John Langshaw. How to do things with words. Oxford-University Press. Oxford, 1962.
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en circulacion estd destinada, por lo menos en nuestra civilizacién a con-
vencer (en publicidad) o a invitar a la actuacién por lo que si bien puede
leerse como un enunciado constativo, inmediatamente nos lleva a percibir
su caracter performativo, de acciéon ampliamente diferida y con rendimien-
to incierto. La imagen apuesta mds alld de los efectos directos e inmediatos
del enunciado.

Si la escuela tiene como misién fundamental ensefiar a leer y la accion
lectora significa comprender, formularse hipdtesis e interpretar, no podemos
considerar la lectura algo restrictivo que comporte tinicamente el reconoci-
miento y comprension del cédigo de un texto verbal de forma escrita, que por
supuesto tiene una importancia capital, sino que, de forma amplia, hemos de
preparar a nuestros escolares para leer todos aquellos mensajes con los que,
de forma permanente, van a estar en estrecha convivencia. El mensaje icono-
grafico de imagen fija, aislada, que hemos tratado, asi como el secuenciado y
en movimiento, no pueden excluirse.
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PARTE II: La imagen como elemento estructurador del pensamiento
lector (2), por Gemma Pujals Pérez

INTRODUCCION

2. Imagenes/ilustraciones y textos verbales en el
libro infantil: confluencia en el aprendizaje lector.
2.1. El porqué de la lectura.
2.2. El libro infantil, un tesoro artistico y literario.
2.3. Qué tipos de libros infantiles para las primeras edades
2.4. Como formamos a futuros lectores.
2.5. Como conclusion.

BIBLIOGRAFIA

INTRODUCCION

En este articulo se parte, en primer lugar, de una reflexién sobre la
importancia de la ensenanza y aprendizaje de la lectura, en sus fases iniciales,
comentando las estrategias bdsicas que inciden en la comprension lectora. Y,
a renglon seguido, se centra en la valoracion pedagégica y didactica de los
elementos que componen el libro infantil ilustrado y de sus implicaciones en
la configuracion del pensamiento lector en las primeras edades.

2. IMAGENES/ILUSTRACIONES Y TEXTOS VERBALES EN EL
LIBRO INFANTIL: CONFLUENCIA EN EL APRENDIZAJE
LECTOR

2.1. El porqué de la lectura

(Por qué saber leer tiene tanta importancia en la vida escolar del
aprendiz? ;Por qué el aprendizaje de la lectura se convierte en el eje central
de las actividades escolares en las primeras edades? ;Como se ensefa a leer
en el parvulario y en el primer ciclo de primaria?

Compartimos muchas de las ideas expresadas por Bettelheim/Zelan’
y hacemos nuestra la cita: "El modo que el nifio experimente el aprendizaje de

* BETTELHEIM, B. y ZELAN, K. Aprender a leer. Critica. Barcelona, 1983.
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la lectura determinard su opinion del aprendizaje en general, asi como el con-
cepto de si mismo como aprendiz e incluso como persona”. El proceso lector y
los logros de los aprendices dependeran de como hayan realizado las primeras
experiencias lectoras, de cudles hayan sido sus primeros contactos con la lectu-
ra, sean en un contexto familiar, en un jardin de infancia o en el parvulario.

Los pequenos perciben tempranamente que si quieren comprender lo
que leen deben adquirir habilidades suficientes que les permitan descifrar
palabras y frases cuyo significado ya conocen o intuyen. El interés por la lec-
tura surge cuando descubren que es la llave que les abre mundos desconoci-
dos, que les muestra experiencias vitales que reconocen como propias y que
les ayuda a crear universos imaginarios.

Aunque el aprendizaje de la lectura y de la escritura se da en interac-
cion y como contrapunto de breves explicaciones orales, la ensefianza del pro-
ceso lector requiere un trabajo especifico de ejercitacion de las habilidades lec-
toras. La base la constituyen el aprendizaje de la lengua oral y el desarrollo de
la llamada conciencia fonologica: capacidad metalingiiistica y metacognitiva de
segmentar los componentes de la lengua en unidades minimas distintivas
(fonemas) para poder reconstruirlas en el acto comunicativo. En paralelo a la
ensefianza de fonemas, letras y silabas, 1€xico y estructuras sintdcticas bdsicas
de la lengua, esencial para una descodificacion/ codificacion lectora eficaz, hay
que ensefiar también estrategias bdsicas para comprender lo que se lee:

e De percepcion y discriminacion visual, mediante actividades per-
ceptivo - motrices que ayuden a automatizar habitos lectores, en qué
la imagen juega un rol fundamental.

e De memorizacion, para poder recordar, analizar y comprender las
lecturas mediante operaciones de andlisis, reduccion y ampliacion
de textos, tales como: retencion de palabras; comparacion de frases
y textos; identificacion de ideas principales y recuerdo de detalles
accesorios; elaboracion de resimenes, redaccion de textos cortos a
partir de ideas, temas o esquemas de un relato, etc.

* De anticipacion lectora mediante formulacién y verificacion de las
hipétesis de lectura teniendo en cuenta las informaciones previas
que se activan segun las motivaciones, intereses y expectativas de
los aprendices. Para comprender lo que se lee y relacionarlo con lo
escrito es indispensable, durante la lectura, realizar algin tipo de
inferencia que ayude a llenar las lagunas a medida que se recons-
truye el mensaje y se interpreta su significado con preguntas para
que se complete la informacién (;Donde crees que transcurre la
historia?; ;Qué piensas que hard el "gatito"?); contextualizando el
significado de palabras indefinidas, como adjetivos o adverbios
(pocos, muchos, ahora, mds tarde...)...
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* De estimulacion del pensamiento critico con actividades que fomen-
ten la reflexion y valoracion de las lecturas, interrogando (; Qué per-
sonaje te ha gustado mds 'y por qué; ;como termina el cuento y como
te gustaria que terminara?...); planteando semejanzas y diferencias
entre relatos; relaciondndolas con las propias vivencias...

Se trata de estrategias encaminadas a provocar la lectura, la compren-
sion y la produccion de textos en los mds pequenos. El mejor modo de hacer-
lo es, sin duda, integrando la lengua escrita con formatos y soportes distintos
en la vida del aula y, sobre todo, otorgando al libro de imédgenes, en los ini-
cios del aprendizaje, el papel de protagonista.

2.2. El libro infantil, un tesoro artistico y literario

El libro infantil es un objeto para ser leido, mirado o manipulado por nifios
o nifias, de forma individual o con la ayuda de una mediador adulto. Més alld de
los textos funcionales (murales, noticias, logotipos, cartas, avisos...), que tienen
una finalidad informativa y comunicativa, el libro infantil es un aliado indispensa-
ble en la tarea educativa. Las actividades en el rincon de lectura, la biblioteca de
aula y del centro, o la biblioteca publica mas cercana, para las que debemos contar
con la ayuda de las familias, lo convierten en un objeto cercano del que se apren-
den cosas y que transmite contenidos emocionales con los que identificarse.

En el libro infantil pueden confluir imdgenes y textos que dialogan entre
si, o bien de €l fluyen Gnicamente imdgenes, descriptivas o narrativas, para su
lectura visual. Cuando cuenta una historia, las ilustraciones que presenta, ademds
de la significacion, aportan una comunicacién completa mediante la secuencia-
cion de las paginas que contiene. Por eso, atribuimos al libro infantil el cardcter
de objeto artistico y debemos valorar los distintos elementos que lo conforman:

» Imdgenes y textos.

* Formato-Pdgina-Fondo de pagina-Tipo de letras.

* Composicion-color-luz-trazo/Cédigos especificos-
planificacién-angulacién, movimiento, ritmo, textura.

* Estilo artistico

Las relaciones significativas que se establecen entre las imagenes y
los textos estdn condicionadas por los citados elementos formales y no for-
males del libro infantil. Los formatos delimitan el campo visual del lector; se
considera que los rectangulares verticales son los mds usuales y equilibrados
en cuanto a su composicion, aunque coexisten con los rectangulares horizon-
tales y los cuadrados, estos tltimos muy manejables y de reciente implanta-
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cion. Los dlbumes de gran tamafio establecen cierta distancia entre autor y
lector, se asemejan a las ldminas y son adecuados para la lectura en grupo; en
cambio, los libros de dimensiones reducidas inducen a establecer una relacién
de mayor complicidad con el lector.

Estd estudiado que los mensajes atraen mds la atencion del receptor
cuando se colocan en el dngulo inferior de la pagina derecha de un libro vy,
por consiguiente, se supone que la mirada de los pequefios se centra en las
imégenes de la derecha mientras el adulto lee el texto de la pdgina izquier-
da. Esta es una modalidad que reproducen muchos libros y que funciona con
los nifios, pero no en todos los casos ya que el texto escrito - letras, dibujo
de los sonidos, palabras y frases - puede aparecer en interrelacion con las
imagenes y formar parte de la ilustracién por medio de onomatopeyas, boca-
dillos y caligramas. Cuando las imagenes se presentan enmarcadas adquie-
ren mayor preponderancia, ya que los margenes de la pagina quedan fuera
del campo visual.

El color del fondo de las paginas también ayuda a la legibilidad del
libro: el blanco, generalmente fondo del texto, ofrece la mdxima sensacién
luminosa de claridad por lo que favorece la lectura y resalta las figuras en una
gradacion que va disminuyendo a medida que se acerca al fondo negro u oscu-
ridad absoluta. Aunque poco utilizado, el fondo negro hace emerger las im4-
genes de forma abrupta para impresionar la retina del lector. Las tonalidades
de fondos claros y matizados responden a finalidades estéticas en las que se
busca provocar una determinada reaccion en el receptor. La combinacion de
luz y color en fondo y figura aporta distintas significaciones expresivas en la
lectura de las imdgenes (ternura, humor, preocupacion, enfado, terror...)

Las ilustraciones de los libros pueden mostrar o sugerir a qué
corriente artistica estdn adscritas: realista, impresionista, expresionista, abs-
tracta, surrealista, posmodernista..., pero siempre evidencian la técnica que
se ha escogido: pintura, pluma o 1dpiz; ceras o rotuladores; grabado, colla-
ge o fotografia. Ademds, el ilustrador o ilustradora, con su trazo, linea y
color, individualiza la ilustracién y le confiere cardcter y un estilo, con
codigos especificos que representan un mundo real, mds o menos esquema-
tico, plagado de objetos, animales y personajes que muestran los mismos
rasgos estereotipados, sin llegar al grado de tipificacion de los comics. Los
dibujos de una ilustracién comunican una determinado punto de vista, inte-
grado por la diversidad de elementos de su composicién: imdgenes descrip-
tivas o narrativas, tipo de planos, angulacion, ritmo, color y ubicacion en la
pédgina y el libro, que deberemos tener en cuenta para inferir significados y
ayudar a la interpretacion lectora.
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2.3. Qué tipos de libros infantiles para las primeras edades

Los componentes significativos y formales determinan el tipo de libro
infantil. Una forma de acercarnos a este aluvion de libros, que ofrecen las edi-
toriales, es establecer algin tipo de clasificacion para su andlisis y valoracion
lectora. En su gran mayoria, los libros se agrupan en el dmbito de la literatu-
ra infantil: algunos por tratarse de narraciones, poemas, canciones o juegos de
lenguaje, otros por la creatividad y los elementos magicos que presentan,
enraizados en la memoria popular o en las artes gréaficas. Hay colecciones que
también incorporan libros multimedia.

La clasificacion que presenta T. Duran’, basada en la significacion de
los procesos narrativos, es muy adecuada para los profesionales de la educa-
cion infantil. Aqui sirve de punto de partida para situar las reflexiones que
hacemos sobre el proceso lector en los mds pequefios. Se codifica como [ite-
ratura por considerar que el libro infantil es un objeto artistico de ficcién o
creacion:

Literatura

1. De procesos cotidianos. Permite al pequeno lector reconocer histo-
rias relacionadas con las acciones cotidianas: levantarse, desayunar, lavarse
los dientes; ir a la escuela; ir de excursion. (Marta Balaguer®, 1999: Descubre
las palabras). Hay colecciones que repiten protagonistas infantiles: Babar
(Jean de Brunhoff), Teo (Violeta Denou), Las tres mellizas (Roser
Capdevila)...

El bano del gato (1998), de Satoshi Kitamura®, muestra escenas
secuenciadas de esta cotidianidad en un libro de carboné para pequeiiines, en
formato cuadrado que, al abrirse, pagina izquierda y derecha se funden en una
sola ldmina. En las ilustraciones, cercanas a los dibujos animados japoneses,
destaca el dibujo humoristico del gato con sus grandes y expresivos 0jos, que
apelan a la compasion del lector para escapar del baio que se avecina. El texto
estd integrado en la ilustracion.

* En DURAN, T. y ROS, R. Primeras literaturas. Leer antes de saber leer. Pirene. Barcelona,
1998.

* BALAGUER, M. (Ilustradora) Descubre las palabras. Timun Mds. Barcelona, 1999.

¢ KITAMURA, S. El bafio del gato. Grupo Anaya, S. A. Madrid, 1998.
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Tlustracion 1. El baiio del gato

2. De procesos ordinarios. Este tipo de literatura plantea relatos
que ayudan a entender el origen y la evolucion del mundo de la naturaleza,
referidos a personas, animales, plantas, colores, fendmenos atmosféricos...
Dan a conocer la realidad, el entorno y aportan explicaciones a los hechos
que preocupan a los cuatro y cinco afios, edad en la que ya se controla el
metalenguaje utilizado para formular preguntas y comprender
respuestas.(Munia y la luna de Asun Balzola’); hay libros que incluyen
imdgenes fotograficas. También pueden etiquetarse como libros de conoci-
mientos (Capdevila, R./Casademunt, P./Ribas, T.°, Mirem el camp
(Miremos el campo) pero, a diferencia de los destinados a los adultos, su
estilo es casi siempre narrativo y poético.

Busca, toca, cuenta de Amrei Fechner’ enseiia a contar a los mds
pequenos incitando su curiosidad con preguntas cuya respuesta encontrara en
la misma pégina: fijandose en los relieves de los dibujos, abriendo solapas,
enumerando objetos... Las imagenes atraen por su colorido vivo, sobre fondo

"BALZOLA, A. Munia y la luna. Ed. Destino. Barcelona, 1982.

* CAPDEVILA, R/CASADEMUNT, P/RIBAS, T. (Ilustradoras) Mirem el camp (Miremos el
campo). La Galera. Barcelona, 1994.

® FECHNER, A. Busca, toca, cuenta. Ediciones SM. Madrid, 1998.



blanco en su mayoria, como muestra la ilustracion de la atractiva casa de veci-
nos en la que viven tres nifias y cuatro ninos, que descubriremos abriendo las
ventanas y respondiendo a la interrogacion del pie de pagina.

iCudntos nifos viven en esta casa?

Ilustracion 2. Busca, toca, cuenta

3. De procesos extraordinarios. Otras versiones literarias cuentan, en
diversos formatos y soportes, historias de hadas, duendes y genios, pertenecien-
tes al mundo de los cuentos maravillosos de la literatura de tradicion oral, que
aportan mensajes simbdlicos al inconsciente de la mente infantil. También hay
relatos que cuentan sucesos extraordinarios sobre animales humanizados y per-
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sonajes heroicos o fabulosos, algunos de ellos relacionados con fabulas y leyen-
das, en tonos y estilos diversos (realista, fantdstico, humoristico, satirico...)

Se presenta una muestra narrativa secuenciada, siguiendo la logica de
los acontecimientos, de un juego interactivo y de construccion literaria, basa-
do ‘en escenas y personajes arquetipicos del imaginario popular infantil
(Atélier des contes/story workshop, Nathan'®). Contiene 55 cartas de persona-
jes, objetos y escenas de diferentes de cuentos infantiles.

Tlustracion 3. Atélier des contes/story workshop

4. De procesos de descubrimiento. Hay libros, considerados juguetes,
en que nifios y nifias deben implicarse activamente, por lo que se denominan
también libros interactivos. La lectura del texto o la imagen va unida a un pro-
ceso de descubrimiento téctil, visual o sonoro: libros tridimensionales o pop

' NATHAN. Atélier des contes/story workshop (Juego de 55 cartas-personajes-escenas de
cuentos infantiles). Editions Nathan. Paris, 1988.
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up, que se abren como escenarios teatrales, desplegables, con lengiietas que al
tirar de ellas muestran nuevas imdgenes superpuestas o palabras y soluciones
de enigmas; hay otros que incorporan efectos sonoros o elementos adiciona-
les como pegatinas, que adquieren vida independiente.

;Qué lugar es? (2001), de Chris Gilvan-Cartwright', es un buen
ejemplo. De formato cuadrado, mediano, en cartoné, las pdginas del libro se
convierten en escenarios temadticos de los que, al tirar de la lengiieta, emergen
nuevas escenas. Cada pdgina, encabezada por el titulo Adivina dénde... en
tonos vivos y luminosos, contiene solapas con textos descriptivos (puedes ver
avestruces...) que esconden su representacion iconica o dibujo y desarrollan
las capacidades lectoras.

Tlustracion 4. ; Qué lugar es?

" GILVAN-CARTWRIGHT, Ch. (Ilustradora): ; Qué lugar es?. Ed. SM. Madrid, 2001.
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2.4. Como formamos a futuros lectores

Si leer es percibir, distinguir, comprender e interpretar aquello que se
representa por medio de signos grificos: imdgenes visuales y textos verbales,
(qué significa entonces el libro para aquellos nifios que todavia no han aprendi-
do a descifrar el cdigo de la lengua escrita? Los educadores debemos transmi-
tir a las familias el mensaje de que en las primeras edades se forja a los futuros
lectores, que el libro es un objeto que adquiere sentido, para los mds pequefios
(0-3 afos), cuando descubren que pueden manipularlo, jugar con él, mirarlo y
"tocarlo", acariciar la textura de las imdgenes que contiene, cuando al pasar las
hojas son capaces de reconocer, senaldndolos con el indice: colores, personas y
objetos representados en cada pagina.

La imagen es s6lo una representacion iconografica de la realidad y su
percepcion varia de un individuo a otro, en funcién de las experiencias que acu-
mula, de los deseos y motivaciones que lo mueven. Mirar para ver, atirma el
dicho popular, y esto es precisamente lo que hacen los pequefios: miran, ven y se
reconocen en situaciones del entorno cercano o se identifican con los personajes
de las historias en procesos de empatia afectiva. Son capaces posteriormente de
imaginar otros escenarios, de proyectarse en las imdgenes de personas, animales,
objetos y acciones de la vida cotidiana o de la ficcion, que les permiten expresar
emociones y sentimientos por medio del lenguaje verbal.

De este modo, el libro sirve de pretexto a nifios y nifias para expresarse
y relacionarse con el adulto; actia de espejo en el que se reconocen y pueden
hablar de si mismos (M. Durand") Es un reconocimiento lector que no pueden
realizar solos y para el que necesitan estrategias de ayuda del adulto, sobre todo
afectivas, que conviertan la lectura de libros de imdgenes en momentos magicos
de placer compartido, en qué la comunicacion verbal y emocional, si es efectiva,
ha de dejar huella indeleble en la mente de los futuros lectores.

En este contexto, maestros y educadores somos conscientes de que las
estrategias verbales de ayuda inicial condicionan la interaccion social y el tipo de
relacion que se establece entre nifio, adulto y libro. En los primeros afos, median-
te formatos de designacion y requerimiento, es decir, patrones ritualizados, se
nombra, se pregunta y se describe (Esto es..., ;Qué es...?, ;Qué ves...?, ;Como
es...?, ;Qué hacen..., ;Donde estan...?...) Se trata de actividades de accion con-
Junta: dar y tomar; poner y sacar; construir y tirar...; y de atencion conjunta: reco-
nocer y senalar imdgenes y objetos que favorecen el desarrollo de la comunicacion
en estructuras sociales y culturales”. El adulto ha de adaptarse al nivel de com-

2 DURAND, M. "Llibres abans de llegir". Revista Infanzia n°. 20. Barcelona, 1986.
" BRUNER, J. La parla dels infants. Eumo. Vic, 1985.
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prension y expresion de significados de los més pequefios facilitando el didlogo, la
formulacion de expectativas y la realizacion de inferencias lectoras.

Aunque cada imagen del libro pueda leerse de forma fragmentada o
aislada, las secuencias de imdgenes introducen en la prdctica narrativa.
Encadenando las imdgenes, y pasando pdgina, los nifios llegan a comprender
lo que ocurre a un mismo personaje en diferentes momentos de la historia, las
acciones que realiza en un tiempo y un espacio determinados. Al acceder a la
l6gica discursiva, poco a poco, son capaces de reconstruir el significado glo-
bal del relato, de acuerdo con los episodios que configuran la trama, que
esquematizamos estructuralmente:

e Como empieza la historia/Qué mds ocurre/Como
termina.

Responde a:

e Situacion inicial/

e Planteamiento - inicio del conflicto/
® Nudo - desarrollo de las acciones/

® Desenlace - resolucion del conflicto.

El adulto es un guia indispensable en este proceso; y los libros de
cuentos de tradicion oral, incluyendo las recreaciones fantdsticas que los
desmitifican, el contenido idéneo para educar mediante un lenguaje sim-
bélico que apela al imaginario colectivo de nuestro acerbo cultural. Asi,
pues, con la narracién oral de cuentos o su lectura en voz alta, que reco-
mendamos vivamente, se establece una comunicacion real y afectiva que
permite a niflos y nifias distanciarse de las emociones que experimentan y
desarrollar las estructuras l6gicas del lenguaje. Ademas, a través de los sen-
timientos y emociones que se expresan en las lecturas en voz alta, los nifos
identifican el propdsito o el punto de vista reflejado en las imagenes y tex-
tos escritos de los autores.

El cuento popular, como manifestacion literaria, utiliza un tono afec-
tivo y estilo lingiifstico, cercanos a los registros orales y propios de las edades
infantiles, que los pequefios ven escrito o infieren de los personajes repre-
sentados en las pdginas del libro:

Estructuras lingiiisticas ritualizadas (férmulas
| para comenzar, para finalizar; etc.) y un estilo lin-
giiistico especifico: uso de diminutivos, nombres
transparentes, férmulas repetitivas, interrogacio-
nes, exclamaciones...
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El dalbum ilustrado (picture books) es el término que se utiliza hoy
para referirse a los libros infantiles que presentan narraciones secuenciadas en
las que predomina la ilustracion. En el dlbum', el texto puede estar ausente o
presente al cincuenta por ciento, pero es la fuerza expresiva de la imagen la
que intensifica la narracion; acostumbra a presentarse en formatos de grandes
dimensiones y tapas duras -aunque los hay mds pequefios - pero, sobre todo,
su originalidad radica en las cualidades estéticas e innovadoras y en que esta
concebido con clara intencionalidad artistica y comunicativa. También hay
albumes ilustrados para adultos.

(A qué sabe la luna?, de Michael Grejniec", (ver ilustracion 5) pre-
senta un cuento de estructura narrativa acumulativa en el que aparecen, en
sucesion encadenada, los diferentes animales que intervienen. La trama, pro-
movida por un gran deseo de morder un trocito de luna y probar su sabor, gira
alrededor del esfuerzo que los animales realizan para alcanzarla, subiéndose
unos encima de otros, hasta conseguirlo. El texto, sobre fondo blanco, desve-
la pagina a pagina, de forma poética y repetitiva, en expresivas imagenes, los
movimientos de los animales - humanizados - hacia el firmamento, el lugar
misterioso donde habita la luz de la luna, la verdadera e inalcanzable prota-
gonista de la historia, que emerge desde un fondo oscuro en el que destacan
también los contornos de las figuras de los animales.

Es un dlbum para mirar, leer y compartir, o0 para mirar mientras se escu-
cha una voz que lo lee, nombrando a cada uno de los animales y describiendo
las acciones que realizan. Es una historia que aporta contenidos culturales y
simbdlicos, un cuento de animales con un motivo de tradicién biblica que reto-
mo la literatura popular, cuyos personajes aspiran a llegar al firmamento subien-
do una alta montana; una narracion que termina con la imagen de la luna men-
guante reflejada en el agua mientras un pececillo exclama: "; Por que se han
esforzado tanto en llegar a la luna, alld en el cielo? ;Si hay otra aqui, tan cerca,
debajo del agua!" Tierra, mar y aire: los tres elementos basicos de la naturale-
za, el principio de todas las cosas, segtn reza el filosofo. Por no citar tnica-
mente elementos de la mitocritica, incluso la dualidad tan préxima al pensa-
miento infantil, representada por las dos caras de la luna, lo claro y lo oscuro,
lo masculino y lo femenino..., interesa resaltar los valores educativos de la his-
toria: el principio de solidaridad, cooperacion y esfuerzo que mueve a los ani-
males a realizar una tarea comtn. Con lo que ya no estariamos tan de acuerdo
es con la moraleja implicita que puede desprenderse de la interpretacion de la
escena final: No hemos de ir a buscar lejos lo que tenemos cerca.

“ESCARPIT, D. "La ilustracion en libros infantiles y juveniles". Peonza, n°. 39. 1996.
5 GREINIEC, M. /A qué sabe la luna?. Manuel Salvat Vila, Editor. Barcelona, 1994.



Ilustracion 5. ;A qué sabe la luna?
2.5. Como conclusion

A) El proceso lector se inicia mucho antes de que los nifios pequeiios
sepan descifrar el cédigo de la lengua; comienza cuando cogen un libro de
imdgenes y, pasando hoja en el sentido lector, se detienen en la pagina para
contemplar las representaciones icOnicas, se reconocen en las situaciones que
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describen y pueden compartir la experiencia con el adulto que les acompafia
hablando de ello e imaginando otros escenarios.

B) Al significado global de una ilustracién no se accede por yuxtapo-
sicion de imdgenes, sino que se obtiene estableciendo relaciones significati-
vas entre todos los elementos que la componen en una lectura multidireccio-
nal. Es un proceso complejo en el que cada nifo o nifia parte de su propia
secuencia de aprendizaje; Escarpit'® ha estudiado las fases de esta evolucion
en pequenos de 3 a 6 afios, que sintetizamos:

* Lectura por enumeracion: de elementos separados o lectura paradigmética.

* Lectura descriptiva de los elementos identificados (nombre + adjetivo; nombre
+ CN; nombre + oracién de relativo...).

* Percepcion dindmica de la imagen (frase completa).

* Discurso oral paralelo en el que el nifio se proyecta: exclamaciones, preguntas,
comparaciones, silencios.

» La secuencia de imdgenes permite crear un discurso lineal del texto.

De este modo, durante la lectura de imédgenes los pequefios van elabo-
rando un discurso mental que verbalizan oralmente. Por medio de la lectura
fragmentada de los dibujos de cada pagina y, posteriormente, asociando los
diversos elementos de la ilustracion, los incipientes lectores consiguen describir
o reconstruir el significado de la escena y, con la ayuda del adulto, pasar a la
pdgina siguiente para articular el sentido narrativo de los diversos escenarios.

C) El texto escrito, en cierto sentido, también es imagen para los
nifios que todavia no saben leer, ya que al mirar las paginas de un libro perci-
ben, globalmente, el significado representado por las imagenes que identifi-
can y la imagen de las letras integradas en la ilustracion, cuyo dibujo tipogra-
fico y disposicion en la pagina deberia aunar la armonia estética con las nece-
sidades lectoras de los principiantes.

No obstante, la diferencia entre texto escrito y dibujo figurativo es
renocida precozmente por los nifios. Cuando miran un dlbum, que cuenta una
historia que ya conocen, a menudo resiguen con el dedo las letras en el senti-
do lector, imitando al adulto, para demostrar que ya leen como los mayores.

D) En las narraciones actuales ilustradas, el texto escrito ejerce una
serie de funciones especificas: enlaza imagenes, articula escenas y resta ambi-
giiedad a la lectura aportando significados mas precisos: el texto puede preci-
sar o sintetizar el contenido visual, ser reiterativo, aportar informacion nueva

'S ESCARPIT, D. "De la imatge al text". Revista Infanzia n° 17. Barcelona, 1984.
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o complementaria por medio de interrogaciones, exclamaciones, expresiones
y sugerencias diversas. A su vez, en los dlbumes de los nifios que ya leen, la
imagen es una aliada indispensable del texto: describe e identifica personajes
y escenarios o incluso introduce nuevos motivos narrativos que complican la
trama de la historia.

Como tltima reflexion, cabe destacar que la lectura de libros de ima-
genes y dlbumes ilustrados infantiles introduce a los nifios a un conocimiento
de mundo, a nuevas experiencias sensoriales, literarias y culturales. Por ello,
al escoger libros adecuados a las edades de los pequefios, hemos de valorar si
hay suficiente coherencia entre los aspectos que hemos comentado: ilustra-
cién y narracion; texto e imagen; tamanos, formatos y grafismo; composicion
y estilo artistico; mensajes que transmiten, tono y legibilidad. Finalmente,
debemos preguntarnos si todos estos elementos ayudan a la anticipacion lec-
tora permitiendo formular hipétesis y realizar inferencias de lectura. Si ello
es asi, sin duda contribuiremos a la recepcion lectora y a formar futuros bue-
nos lectores.
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PROYECTAR Y PROGRAMAR LA INTRODUCCION
DE LA LENGUA ESCRITA COMO
PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Franca Rossi
Universitd Degli Studi di Roma "La Sapienza". Italia

Me gustaria compartir con vosotros algunas reflexiones acerca del
tema de la proyeccion y programacion del proceso de ensenanza-aprendizaje
de la lengua escrita a nifios de edad comprendida entre los tres y los seis afos,
es decir, a nifos que no saben escribir de forma convencional. Estas reflexio-
nes derivan de un trabajo de busqueda y accion que ha sido propuesto y rea-
lizado por un grupo de profesores de preescolar y de escuela primaria con
quien se ha trabajado durante los dos tltimos afios en varias ciudades italia-
nas en una optica de continuidad educativa entre las dos escuelas; algunas de
estas experiencias estdn documentadas en la pdagina web de Infantiae
(www.infantiae.org), en una seccién dedicada a la infancia y la lengua escri-
ta. La seccion esta disponible en lengua espanola.

Realizar un proyecto que responda a las exigencias de los nifios y
nifias es siempre una tarea dificil. En mencionado proyecto sobre la ensefian-
za de la lengua escrita a nifios entre tres y seis afos resulta especialmente mas
complicado por los siguientes motivos:

1. Ante todo porque es normal comparar y contraponer diversos tipos de
interpretacion del aprendizaje de la lengua escrita en las fases iniciales
de la alfabetizacion y diversos métodos de la mente del nifio.

2. Segundo, porque por tradicion, la escuela de preescolar no debe ocu-
parse de la ensefianza de la lengua escrita, corriendo el riesgo en caso
contrario de caer en la precocidad y en la anticipacion.

3. Finalmente, porque cuando la escuela de preescolar ha prestado aten-
cion a la ensefianza de la lengua escrita ha sido pensando sobre todo
en los requisitos previos (buena lateralizacion, coordinacion entre los
ojos y las manos, capacidad de distincion auditiva, visiva, etc.).

Hoy nos es mds claro en qué debe consistir el saber preescolar en el
ambito de la lengua escrita: una primera inmersion en la cultura alfabetizada
que se traduce en:

- haber escuchado leer en voz alta
- haber visto escribir

" Este articulo, de su original en italiano ha sido traducido por Miguel Angel Torres Diaz
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- haber tenido la oportunidad de producir signos escritos de forma
intencionada

- haber participado en actos sociales donde leer y escribir tienen un
significado

- haber podido hacer preguntas y haber tenido respuestas hechas por
adultos y/o por personas que saben mds

Todos nuestros nifios tienen experiencias de este tipo, aunque sea a
niveles distintos, y lo que hay que hacer es reconocerlas, atribuirles un valor
y darles continuidad dentro de la escuela.

Los resultados de los estudios realizados por Emilia Ferreiro y Ana
Teberosky a finales de los afios 70 que dieron espacio a la voz de los nifios, a sus
hipétesis, han introducido profundos cambios en nuestra forma de concebir la
ensenanza-aprendizaje de la lengua escrita. Si pensamos, por ejemplo, en un nifio
de tres afios que interactta con el sistema de escritura de su cultura, podemos
decir que el nifio tiene un problema cognitivo que resolver. No sabe muchas
cosas, pero a diferencia de lo que podiamos pensar hace veinte afos, acerca de
los estudios que citaba antes, hoy sabemos que su problema no es tanto el de
aprender los nombres de las letras, su valor convencional, aprender a trazar las
letras correctamente, sino, mds bien, entender para qué sirven los signos escritos
(las letras), qué actividades se realizan con dichos signos, cudles son las reglas
que siguen y qué relacion tienen con los sonidos de la lengua hablada.

Para encontrar una respuesta a estas dltimas preguntas, el nifio tendra
que coger(tener) experiencias distintas a las de copiar, reproducir y reconocer
las letras, etc., puesto que durante mucho tiempo, han sido las unicas activi-
dades que han caracterizado el espacio dedicado a la lengua escrita.

Un testimonio del punto de vista de los nifios sobre este argumento lo
encontramos en la afirmacion de Giacomo, un nifio de 5 anos de una escuela
de preescolar de Pistoia, que a la pregunta del profesor: ";Por qué una escri-
tura es distinta de otra?", en relacion a una actividad de comparacion de escri-
tura espontdnea en la que todos habian escrito la misma palabra, HELADO,
de forma distinta, responde asi: "Cuando uno escribe y copia no sabe lo que
estd escrito, pero si escribe por si mismo, se puede ver quién tiene razén". Esta
respuesta de Giacomo muestra una profunda capacidad de reflexion sobre el
significado de la actividad y subraya los elementos caracteristicos de dicha
actividad. Escribir no es copiar, es la afectada consideraciéon que Giacomo
hace distinguiendo entre actividades tradicionales en las que se pide a los
ninos reproducir de un modelo y actividades de comparacién de escrituras
espontdneas donde se les pide a los nifios que construyan la escritura de un
nombre como ellos sepan hacerlo. En este tltimo caso, el nifio tiene la res-
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ponsabilidad de decidir como escribir, y precisamente debido a esta respon-
sabilidad consigue defender su propia escritura con argumentos del tipo: "se
puede ver quién tiene razén".

El cambio de perspectiva tedrica no es de facil y sobre todo de inme-
diata realizacion en la practica pedagdgica y puede suceder que no haya cohe-
rencia entre el modo de ensefianza (proyectado por el profesor) y el modo de
aprendizaje del nifo. He aqui algunos ejemplos:

- Ninguna de las profesoras con quien hemos trabajado desconocia la
existencia y la importancia de los conocimientos que el nifio se cons-
truye por si mismo del codigo, a través de la interaccién con el codigo
escrito en el contexto extraescolar. Sin embargo, en pocos casos tal
elemento constituia el criterio de composicién del pequefio grupo para
las actividades de comparacion de escrituras espontdneas. A menudo se
trabajaba con ninos que tenian la misma capacidad de conceptualiza-
cién y por eso se invalidaba a priori el sentido de la actividad.

- Todos los profesores estaban de acuerdo en la importancia de poner a
disposicion de los niflos textos escritos de géneros diversos, pero cuan-
do pasamos a observar las actividades con los textos, ocurrié que
dichos textos escritos (libros, etc.) se habian utilizado casi exclusiva-
mente para ser leidos por el profesor a los nifios, haciendo estos ulti-
mos, en el menor de los casos, un uso libre de los textos. El profesor
casi nunca realizaba actividades en pequefos grupos en las que un nino
fuera invitado a leer (libremente) el libro a los companeros.

En una organizacion coherente con los datos que los estudios nos han
puesto a disposicién deberian estar presente al menos dos puntos concretos:

- Reconocer el cardcter de construccion espontdnea que caracteriza el
proceso de conceptualizar la lengua escrita llevado a cabo por el nino
en su tarea de apropiarse del sistema de escritura convencional.

- Subrayar la aportacién cognitiva de la dimension interactiva y social
dentro de dicho proceso de conceptualizacion; dimension interactiva
que puede ser consentida y garantizada por la intervencion escolar a
través de la proyeccion constante y no dispersa del método de traba-
jo en un grupo pequeno. En nuestro trabajo con los profesores, este
segundo aspecto resulta el més dificil de realizar a pesar de la rela-
cion entre el nimero de profesores y el nimero de nifios, que en Italia
resulta ser de 1 a 25 con muy pocas horas de coordinacion entre dos
profesores.
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Cuando un profesor realiza un proyecto tiene en mente a los nifios, por
eso deberia formularse algunas preguntas como:

¢ Para quién es el proyecto?

; Qué quiero proyectar?

Te conozco y por eso pienso que...
Creo que te gustaria...

¢, Como aprende a escribir un niiio?

Estas son reflexiones que el profesor hace para que el nifio intervenga lo
mds posible y esto incluye la eleccién de los materiales y los métodos, la busque-
da y la constitucion de una especie de dep6sito-reserva-archivo de actividades que
se pueden proponer teniendo en cuenta también los gustos y las preferencias de los
ninos. La peculiaridad de un comportamiento de este tipo se concibe teniendo en
cuenta primeramente al nifio. ‘

Cuando un profesor comienza a programar, articula y organiza en el tiem-
po lo que proyecta: estas pueden ser algunas buenas preguntas que hacerse:

[ Qué conviene hacer?

JPara quién?

¢ Cudndo?

JEn qué orden?

(Qué va primero y qué va después?

Finalmente, el momento de la reflexion sobre lo proyectado y progra-
mado es una accién fundamental y deberia estar siempre presente incluso en
las fases anteriores. En el momento de la reflexion, algunas preguntas que son
de gran ayuda:

; Qué estoy haciendo? ;Por qué?
¢ Para quién lo estoy haciendo?
¢ Como lo estoy haciendo?

También es importante:

. Qué observar para comprobar como estd funcionando?
¢ Qué criterios, qué pardmetros?

Muchas de estas preguntas se refieren al proceso de ensenanza-apren-
dizaje y no al producto. Por eso, para responder son necesarias formas de
documentacion que nos permitan pensar sobre la interaccion que se desarro-
lla durante una actividad utilizando las transcripciones de lo dicho por los
nifios previamente grabadas en audio y/o video.
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Algunas de estas preguntas pueden ayudar al profesor, por ejemplo,
para interpretar mejor la relacién entre lo hablado y lo escrito, relacion que
sobre todo en la primera fase de adquisicion de la lengua escrita, la escuela
interpreta a menudo superficialmente. Utilizando los resultados de numerosas
aportaciones sobre el tema (también italianos) se evidencian algunas discon-
tinuidades entre los métodos de utilizacién de la lengua oral y escrita en la
vida cotidiana y las peticiones que hacen los nifios en la escuela que no pare-
cen tener en cuenta los conocimientos precoces que los nifios tienen de las
diferencias entre lengua oral y escrita, por ejemplo cuando no todo lo que se
dice se puede escribir. Los nifios se encuentran de repente con la ingenua idea
de que lo escrito no es una simple trascripcion de lo oral.

Pero, ;como es considerada la actividad de "escritura" durante el
periodo escolar?

Las vias de estudio que se realizan en la mayor parte de las escuelas
occidentales tienen en consideracion una serie limitada de actividades orales
y escritas que presentan algunas caracteristicas comunes.

Los nifios que empiezan el primer curso de la escuela primaria ya
han tenido antes muchas experiencias significativas con textos escritos.
Incluso si los niflos que ingresan en el primer curso de la escuela primaria
no leen o no escriben como deberian, tienen muchos conocimientos sobre
textos escritos. Pocas veces se tienen en consideracion en las vias de estu-
dio, las posibilidades de la cultura escrita desarrollada en el contexto
extraescolar. En cuanto a la escritura, las vias de estudio representan y
reproducen las expectativas sociales sobre los textos y el cédigo escrito.
Por eso, el valor que se le da en la escuela a la ortografia convencional, por
ejemplo, y al dominio de la frase se puede sustituir por el texto producido
espontdneamente por los nifios.

Por eso, los nifios que por diversos motivos, no han podido adquirir
las competencias lingiifsticas que se facilitan en la escuela no podran asimilar
los géneros de escritura que se aprenden en la misma.

El método de produccion e interpretacion de un texto constituye esen-
cialmente una funcién social. Las caracteristicas de los textos escritos se deter-
minan por el uso y en el uso de los textos mismos. Ademads, los nifios de prees-
colar producen a menudo textos escritos interesantes, originales. Pero esta habi-
lidad textual puede desaparecer bajo la presion de los ejercicios escolares. Por
eso, el dilema se traduce en cémo promover la produccién infantil y asegurar una
alfabetizacion plena, asi como evitar las limitaciones impuestas por las practicas
de escritura oficiales.
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Un primer dmbito en la programacion de la Lengua Escrita es el de la
construccion de la Lengua Escrita. Si es verdad que en preescolar se entiende
el acercamiento a la lengua escrita como bisqueda y produccién de significa-
dos, se colocan en este ambito de la programacion, las actividades de anticipa-
cion del significado y la comparacion de escrituras espontdneas. En las prime-
ras (anticipacion del significado) se pide a los nifios que formulen hipétesis
sobre el significado posible de un escrito determinado. Anticipar el significado
de un escrito puede resultar una actividad que estimula a los nifios que no saben
leer porque pueden encontrar el significado de un escrito en la informacién
extraida por el contexto en el que estd incluido y por la informacién que han
adquirido del codigo, por ejemplo, el conocimiento convencional de cualquier
letra. Por este motivo, durante las actividades de anticipacion del significado
resultan sin sentido las intervenciones del profesor como: ";Quien no sabe leer
puede entender?". Ademds, en esta actividad, pedir a los nifios que intenten leer
una hipétesis acerca de su significado subrayando con el dedo el texto que han
realizado es una peticion que el profesor debe realizar al grupo porque ello per-
mite someter a evaluacion las hipétesis iniciales. De otro modo, el grupo se que-
darfa estancado en la mera formulacién de hipétesis.

Al final de la actividad, el profesor puede revelar la informacion que le
interese y conservar el esbozo de las primeras hipétesis de cada nifio, asi como
de lo que ha surgido en la lectura con el dedo, de las reelaboraciones que el grupo
ha realizado tras la lectura, incluso de las conclusiones del grupo en general.

Asi, el profesor podra leer el desarrollo de las hipétesis de los nifios y
valorar las estrategias comunicativas utilizadas por el pequefio grupo.

En el mismo ambito se colocan las actividades de comparacion de
escrituras espontdneas.

Se trata de actividades destinadas sobre todo a pequefios grupos de nifos
con capacidad de conceptualizar sildbicamente y sildbico-alfabéticamente. Los
nifios con nivel de escritura presilabico no estarian en condiciones de hacer com-
paraciones sobre ningtin elemento de la escritura.

Por lo general son actividades de corta duracién (10-15 minutos) que
tienen el objetivo de facilitar el intercambio entre los nifios de opiniones sobre
como es mejor escribir una determinada palabra (normalmente nombres de
objetos). Los profesores sostienen a menudo la siguiente objecion: ";No
podrd resultar confuso para los nifios que el profesor acepte las soluciones no
convencionales que los primeros elaboran?", como sucedid, por ejemplo, en
el caso de un pequeno grupo que decidié que la palabra NEVE [nieve] se
escribe con dos letras. !
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Podemos responder que aceptar las soluciones dadas por los nifios no
excluye ni invalida el objetivo final de las actividades de comparacion de
escritura espontdnea que es el de reconstruir el sistema convencional, del que
se respetan tiempos, pasajes y métodos individuales.

Veamos un ejemplo de comparacion de escritura espontdnea.

La actividad ha sido desarrollada por un grupo de cuatro nifios de entre
4y 5 afios en una escuela publica de Padua. Se les pidi6 a los ninos que escri-
bieran la palabra NEVE [nieve] después de trabajar con el calendario del mes
de enero, donde se eligié6 como simbolo el mufieco de nieve. La palabra es
escrita por los nifios de cuatro formas distintas, pero la primera diferencia que
encuentran en las escrituras tiene que ver con la cantidad de caracteres (15).

Los nifios cuentan las letras (19-22) y deciden que hay que borrar las que .

sobran (23-24). También Alex corrige, pero es el que tiene siempre mds letras
de todos (59). Jacopo (76) argumenta de forma convincente la hipétesis silabi-
ca que comparte con Natalia mientras que Giulia resume la conclusion del
grupo en que "NEVE se escribe con dos" silabas y Alex corrige su escrito.

Ninos Escritura inicial Escritura final

Jacopo NAO NA

Natalia EOLIE OA

Giulia NT ' NT

Alex ALELELIU ALEX finalmente... TN

1. Profesor: Ahora que habéis terminado de escribir, vais a leer uno a
uno con el dedo lo que habéis escrito. Empieza tu, Jacopo.
2. Jacopo: NE (N) — VE (AO).

7. Natalia: (lee de corrida con el dedo) NEVE (EOLIE).
10. Giulia: NE (N) — VE (T).

14. Alex: N-E-E-E-EN-E-EVE (A-L-EL-E-L-1U).
15. Jacopo: {Qué larga!

19. Jacopo: Es demasiado larga porque 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7...

20. Giulia: (interrumpiendo a Jacopo se pone a contar) 1, 2, 3,4, 5, 6, 7,
8.9

21. Alex: (interviene riendo) j1,2,3,4,5,6,7,8!

22. Jacopo: jOcho! v

23. Giulia: {Hay que quitar un poco!

24. Jacopo: Si, son muchas.
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26. Alex: Bueno, pues ahora lo cambio (reescribe).

27. Giulia: ;Lo he escrito bien? (Vuelve a leer).

28. Jacopo: Si, porque son dos, NE-VE.

29. Profesor: Y ti, Jacopo, ;cudntas tienes?

30. Jacopo: Tres (NAO).

31. Profesor: (Entonces?

32. Giulia: Tienes que borrar la O.

37. Profesor: Vamos a ver lo que ha escrito Natalia...

38. Jacopo: NE-VE, pero no, hay que tener dos letras: NE-VE, porque
hay que decir asi (lee de nuevo).
No asi.

39. Natalia: Voy a cambiar.

40. Giulia: Pero no me copies, escribe con dos letras.

50. Profesor: Natalia, como has terminado de escribir, ;quieres leer
mientras?

51. Natalia: Si, NE(O)-VE(A).

52. Jacopo: Es verdad, acaba de leer ahora mismo.

53. Giulia: Le han salido dos sin copiar de mi.

57. Jacopo: Nosotros tres lo hemos hecho bien, ;ves? NE-V-E.

58. Profesor: /Y Alex?

59. Alex: A mi me salen mds que a nadie.

60. Jacopo: (riendo) Es verdad, porque le salen cinco.

61. Profesor: ;Y ahora qué hacemos?

62. Giulia: ;Volvemos a empezar?

63. Profesor: ;Quién tiene que repetirlo, vosotros o €l?

64. Jacopo: No, nosotros no, a mi me salen dos.

Todos empiezan a contar las letras que componen lo que han escrito.

76. Jacopo: Giulia lo ha escrito bien porque le salen dos y Alex se ha
equivocado porque le salen cinco... NEVE (lee), jpero con cinco! Y
no estd bien, tiene que salir bien NEVE (lee deprisa parandose en las
dos primeras letras escritas por Alex) y no NE... VE (leyendo todas
las letras escritas por Alex).

86. Jacopo: Ahora las cuatro son igual.
87. Giulia: jAhora si estd bien! Todas estan bien porque tienen dos.

En preescolar, el acceso a la lengua escrita se entiende como cons-
truccion de la comprension de los textos. De ahi.la necesidad de tener un
segundo dmbito en la programacién que hemos llamado Lengua Escrita donde
encuentran lugar todas las actividades que permiten construir y desarrollar la
capacidad auditiva, de comprension y produccion de textos escritos de cual-
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quier género. En este dmbito, podemos recrearnos indicando numerosas posi-
bilidades dentro de un determinado género textual, posibilidades reales, uni-
das a los eventos cotidianos de la clase (por ejemplo, escribir una carta para
agradecer a la cocinera o para reclamar a la directora de la escuela, un aviso
a los padres, etc.).

;Los nifios que no saben escribir pueden producir textos escritos?
Esta es una pregunta importante y la idea central es que los nifios pueden pro-
ducir un texto escrito incluso si no saben escribir de forma autonoma. Me
refiero a su capacidad de "pensar en lengua escrita" y a la posibilidad de dic-
tar el texto a un adulto que asuma el papel de "escribano”. En las actividades
de produccion de un texto escrito en un pequefio grupo que dicte al profesor-
escribano, los nifios experimentan la complejidad de asumir el punto de vista
del destinatario del texto, asi como la necesidad de individualizar y, por tanto,
dictar formas lingiiisticas claras y comprensibles. Los nifios comprenden en
esta situacion la diferencia entre "pensar qué decir" y "pensar como decirlo"
para que quien no esté presente pueda comprender el mensaje.

Todo esto puede ocurrir mucho antes de que los nifios estén en edad
de escribir y leer la letra A.

Veamos un ejemplo (que aparece en_infantiae.org).

La actividad ha implicado a cuatro nifios de 5 afios procedentes de una
escuela de preescolar de Padua. Los ninos dictan al profesor el texto de la
carta que van a enviar a Giorgia, su compafera ausente desde hace unos dias
porque estd enferma.

La discusion de los nifios para llegar al texto definitivo se desarrolla
en 105 turnos, las lecturas repetidas hechas por el profesor permiten a los
nifios corregir el texto. Analicemos el recorrido de los nifios tomando como
referencia la primera version del texto leida por el profesor en el turno 27, la
segunda version, leida por el profesor en el turno 68, en la que los nifios ya
han aportado algunas correcciones, y la version final leida en el turno 98.

En los primeros 27 turnos, el grupo produce una primera version de la
carta que contiene varios elementos no convencionales y que en algunos pun-
tos resulta ambigua:

1. El inicio no convencional: indicacién del nombre de los autores.

2. La confusion entre la pluralidad de los autores y el destinatario de
la carta que es uno sélo (;Cémo estdis Giorgia?).

3. Errores en el uso de los tiempos verbales (volved pronto).

4. Repeticiones.
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Primera version del texto (turno 27).

Giacomo, Giulia, Nicola, Valeria. ;Coémo estdis Giorgia? ;Estds
enferma? Lo siento si estds enferma. Adios Giorgia, la préxima semana
comenzamos los libros de la biblioteca. Volved pronto. Esperamos que vuel-
vas pronto porque sino (si no (sobreentendemos "vienes")se trata de una ora-
cion condicional, no de una adversativa, no puedes coger los libros y también
por el teatro porque sino(si no) nos pondremos muy tristes.

El profesor (31) explica al grupo las posibilidades de trabajar sobre el
texto, quitando y afadiendo, y los ayuda a considerar la perspectiva del destina-
tario de la carta. Todos los nifios proponen correcciones.

Empieza Giulia (32, 34) que sefala repeticiones y propone borrarlas,
ademds se percata de lo inusual del inicio y propone poner al final los cuatro
nombres escritos al comienzo (70).

Giacomo sefala la ambigiiedad de la expresién "comenzamos los
libros" y propone una correccién (53, 55). Carlotta sefala lo inusual del salu-
do colocado en el medio del texto (69).

31. Profesor: ;Os parece que esté escrita correctamente? Podemos anadir
y quitar. Escuchad bien. Imaginaos que Giorgia lee: ;Estds enferma?
Lo siento si estds enferma. Adiés Giorgia, la proxima semana comen-
zamos los libros de la biblioteca. Volved pronto. Esperamos que vuel-
vas pronto porque sino no puedes coger los libros y también por el
teatro porque sino nos pondremos muy tristes.

32. Giulia: Entonces, tenemos que borrar algunas cosas que ya estdn
escritas. Hay que quitar "volved pronto" porque sino...

33. Profesor: Os la vuelvo a leer para que me digéis si estd bien (v. turno 31).

34. Giulia: "Lo siento que estés enferma" creo que hay que quitarlo.

36. Nicola: NO

37. Giulia: Pero hay que quitarlo, no porque quiera quitar tu palabra, sino
porque sino (aqui se ve las dos funciones, primero adversativa, luego
condicional) luego...

*38. Nicola: No hemos quitado nada. Entonces borra todo.

45. Giulia: Tenemos que quitar: "Lo siento si estds enferma".

46. Profesor: ;Por qué lo tenemos que quitar?

57. Giulia: Porque sino sale dos veces.

48. Giacomo: Pero dejamos "Lo siento", porque es bonito.

49. Profesor: Entonces "Estds enferma... Lo siento. Adiés Giorgia, la pro-
xima semana comenzamos los libros de la biblioteca".
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50. Nicola: Bérralo.

51. Profesor: ;Por qué borrarlo?

52. Giulia: No.

53. Giacomo: No, sino no entiende que tenemos que elegir (los libros).

54. Profesor: Pero hemos escrito que "los elegimos..." o que "... comien-
zan los libros...". {Qué quiere decir "comienzan...".

55. Giacomo: Comenzamos a coger los libros.

56. Profesor: Entonces afiado "comenzamos a...".

57. Giacomo: coger los libros de la biblioteca.

58. Nicola: Pero hay que borrarlo, ;sabes por qué?

59. Profesor: ;Por qué?

60. Nicola: Porque los libros no los cogemos hasta dentro de tres dias o
uno.

61. Giacomo: Tienes que anadir también "dentro de poco elegimos los
libros" porque sino no se entiende que hoy elegimos los libros.

68. Profesor: Esto lo decidimos luego. Entonces leo: ;Estds enferma? Lo
siento. Adiés Giorgia, desde la proxima semana comenzamos a coger
los libros de la biblioteca". Volved pronto.

69. Carlotta: Hay que quitar "Giorgia" porque si no luego ella lee
"Giorgia" y estd claro que ella se llama Giorgia.

70. Giulia: Segin yo, esto (indica los nombres escritos al principio)
deberiamos quitarlo porque habria que ponerlos al final... porque es
como Giacomo...

71. Giacomo: No, pero esto...

72. Profesor: Entonces borramos los nombres de aqui y pongo una flecha
que los pone aqui abajo (al final). ;Estd bien asi?

Se llega a la segunda version de la carta en el turno 74.
¢ Estds enferma? Lo siento. Adios Giorgia. La proxima semana
comenzamos a coger los libros de la biblioteca". Volved pronto.

El grupo todavia no esta satisfecho. Giulia corrige un verbo (75),
mientras que Giacomo (97) presta atencion a la eleccion léxica. El texto se
completa anadiendo informacion (79-86). Ademds, los nifos controlan que el
profesor lleve a cabo las correcciones que ellos mismos le indican (88, 100).

75. Giulia: Vuelve pronto.

76. Profesor: Vuelve pronto (corrige).

77. Giulia: ;Por qué «volved pronto» ?. ;Qué significa? No estd bien.

78. Profesor: Leo: «Esperamos que vuelvas pronto, sino no puedes coger
los libros de la biblioteca y también por el teatro».

387



Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en edades tempranas

79. Giulia: Porque sino...

80. Giacomo: ... pierde también el autobus.

81. Giulia: Porque sino pierdes también el autobis y tendrias que llegar
rapido.

82. Carlotta: A las nueve.

83. Giulia: El lunes después del que viene ahora.

84. Nicola: Dile a papd y a mama que traigan dinero.

85. Profesor: ;Para ir adonde?

86. Nicola: Al teatro.

87. Profesor: Un momento, que escribo.

88. Giulia: ;Has puesto lo que ha dicho Nicola?

89. Profesor: No, es lo que me falta. ;Como lo escribimos? ;Y tienes que
traer dinero?

90. Giulia: Si, tienes que traer dinero para el teatro.

91. Profesor: Escribe y lee: "... y tendrias que llegar pronto, a las nueve".

92. Giulia: El lunes después del que viene

93. Profesor: ;Por qué tiene que llegar pronto?

94. Giacomo: Porque sino pierde el autobus.

95. Giulia: No, sino...

96. Profesor: Porque sino pierdes el autobus para el teatro.

97. Giacomo: Borra autobus. Camioneta, no autobus.

99. Carlotta: Tienes que anadir "por Giacomo, Giulia, Nicola, Carlotta,

Valeria".

100. Nicola: Aqui tienes que escribir (indica una frase que habiamos deci-
dido quitar y que estaba entre paréntesis).

101. Profesor: ;Esta bien asi? ;Hemos terminado?

102. Giulia: Podemos anadir un dibujo de una flor o una estrella.

103. Profesor: Yo reescribo la carta y luego vosotros dibujdis las estrellas,
(pero como se termina una carta?

104. Carlotta: Adios.

105. Profesor: Entonces terminamos escribiendo "Adi6s".

Se llega asi a la version final del texto, leido en el turno 98. En ese instan-
te, Carlotta (99) controla que sus nombres estén escritos al final y afilade "Adiés".

¢ Estds enferma? Lo siento. Adios Giorgia, desde la proxima semana
comenzamos a coger los libros de la biblioteca. Vuelve pronto. Esperamos
que vuelvas pronto sino no puedes coger los libros y tienes que traer el dine-
ro para el teatro. Tendrds que llegar pronto, a las nueve el lunes después del
que viene porque sino pierdes el autobiis para el teatro.

Giacomo, Giulia, Nicola, Carlotta, Valeria.
Adios.
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Siempre dentro del dmbito de produccion de textos escritos produci-
dos por un pequefio grupo y dictados a un escribano, me gustaria detenerme
en los textos de reglas y procedimientos que a mi parecer son muy solicitos
desde el punto de vista cognitivo para los nifios. Ya sea que se trate de reglas
de juegos (juegos de movimiento, de mesa, etc.), ya sea que se trate de pro-
cedimientos (cémo hacer para..., instrucciones de uso..., recetas de cocina) la
atencion y la intervencion del profesor se desarrollan ateniéndose a dos direc-
trices bdsicas:

1. La reconstruccion de la secuencia légico temporal que conlleva la
necesidad de ayudar a los niflos a recuperar y reconstruir coheren-
temente a nivel mental y verbal la secuencia o las secuencias de
acciones familiares porque ya resultan familiares.

2. La segunda directriz hace referencia a la especificidad lingiiistico-sin-
tactica y 1éxica del género "regla" que (estd dirigido a interlocutores
hipotéticos que no conocen las reglas) debe ser priva(estar privada) de
ambigiiedad y ser absolutamente comprensible. Son intervenciones
utiles del profesor las del tipo: "Escribamos de forma que los otros
nifos entiendan cémo se juega aunque no os hayan visto nunca jugar"
(en una actividad en la que estdn detectando las reglas de un juego).

Para concluir, podemos preguntarnos qué es lo que facilita la escritu-
ra en la escuela y qué es lo que permite realizar progresos.

a) El apoyo del grupo y la mediacion del adulto. El primero permite
también repartir la fatiga y ambos pueden facilitar el desarrollo del
gusto y del placer de escribir y de leer.

b) La presencia de métodos y esquemas diversos. Se evidencia en este
caso, el papel de la lectura por la escritura.

¢) La motivacion derivada de los objetivos comunicativos reales.

Finalmente es necesario dar importancia a un hecho importante a pesar
de ser obvio: aprender un sistema de escritura y una lengua escrita representa una
parte importante del dominio de una lengua en general. Es una empresa guiada
por la familiaridad con los datos existentes de una determinada lengua y de una
fuerte motivacién que tanto nifios como adultos experimentan en la comunica-
cion con otras personas que no estdn presentes, guiada incluso por la motivacion
de convertirse en miembros competentes de una sociedad en la que la escritura
es una actividad esencial para una ciudadania plena.
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LA RUTA DE ACCESO A LA LECTURA
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1. La lengua escrita no es visual.

2. Descodificar no es solo descifrar.

3. La unidad de sentido en la lectura.

4. El error de los métodos visuales.

5. Conclusion: la ruta de acceso a la lectura es auditiva.

REFERENCIAS

INTRODUCCION

La polémica sobre los métodos de iniciacion a la lectura y la escritura
estd plagada de aspectos ideoldgicos, y a menudo se han dejado a un lado las
cuestiones estrictamente técnicas que, en un dmbito de aplicacién tan sensible
como este, deberfan concentrar el grueso de la discusion (no es de extranar
que muchos divulgadores o defensores de una metodologia u otra sean profe-
sores de dmbitos mds o menos afines, pero no profesores de lengua)

En concreto, entre los aspectos que no suelen atenderse como es debi-
do hay temas tan importantes (y tan bien conocidos por los especialistas)
como la arbitrariedad del cédigo escrito (un lenguaje artificial) cuyas restric-
ciones de uso condicionan de tal modo su aprendizaje que dificilmente puede
equipararse al proceso de adquisicion de la lengua oral (un lenguaje natural).

El cardcter "grafico" de la escritura es otro de los aspectos técnicos
simplemente descuidados: en realidad, y como veremos en el siguiente punto,
ese cardcter grafico o "visual" de la lengua escrita es puramente circunstan-
cial, apenas condiciona su uso y, desde luego, no condiciona su aprendizaje.

Otros aspectos de la lectura, como la organizacion fénica del discurso
escrito, la identificacién de las unidades nocionales del texto, el papel de la
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prosodia en la comprension del sentido o la propia caracterizacion del proce-
so de descodificacién, como primer paso en el proceso lector, constituyen
elementos tedricos de primer orden, abandonados en parte por los divulgado-
res, y que conviene precisar con cierto detenimiento: es lo que, en conjunto,
llamaremos cardcter auditivo de la lectura.

‘ En este trabajo pretendemos desvelar tales aspectos desde una pers-
pectiva tedrica mds técnica que ideoldgica, intentando mantenernos equidis-
tantes de los métodos globales y analiticos de iniciacién a la lectura: pues,
como veremos, son mas los errores tedricos que comparten que los aciertos
que los distinguen.

1. LA LENGUA ESCRITA NO ES VISUAL

La lengua escrita no es una mera transcripcion del habla, sino un cédi-
go distinto, un lenguaje artificial bien diferenciado de la lengua hablada, entre
cuyas caracteristicas suele nombrarse su cardcter grfico y visual, frente a la
lengua oral, esencialmente auditiva.

Sin embargo, algunas evidencias nos indican que el lenguaje escrito
no es necesariamente visual, y que ademds si tiene un componente auditivo
maés que notable: por ejemplo, los invidentes no suelen tener ningtin proble-
ma en aprender a leer, simplemente cambiando los caracteres graficos por
caracteres téctiles (el codigo Braille), en cambio, entre los miembros de la
comunidad sorda, el nivel de lectura es abrumadoramente pequefio, alcanzan-
do apenas una cuarta parte. Este dato indica que el sentido crucial en la lectu-
ra no es la vista, sino el oido.

Del mismo modo, parece que muchos de los problemas de lectura
podemos relacionarlos directamente con la formacion deficiente de un media-
dor fonico que permita al lector "interpretar” el texto que lee: para leer, en
efecto, lo importante no es saber mirar, sino saber oir el texto. Mirar un texto
simplemente no nos permite entenderlo, del mismo modo que mirar una par-
titura no nos permite escuchar la musica: la partitura sélo da ciertas pistas que
el musico debe saber interpretar.

En efecto, en el texto escrito s6lo tenemos ciertas pistas sobre el dis-
curso que queremos leer, pero el texto en si es un artefacto parcial, incomple-
to, que el lector debe completar durante la lectura. El c6digo escrito, asi, no
es un codigo alternativo al c6digo oral, sino un cédigo dependiente, que nece-
sita ser completado por un lector competente.
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Este proceso de mediacion fonica' consiste en saber "interpretar” el
texto, como el misico interpreta la partitura, dindole el sentido que el texto
en sf mismo no tiene, atribuyéndole una entonacion determinada y, por tanto,
identificando sus unidades significativas.

La mediacion fénica es, sin duda, la primera capacidad que un lector
competente debe desarrollar en su formacion. Y cualquier método de inicia-
cién a la lectura deberia contemplar este hecho.

En realidad, la gran ausente de los métodos de lectura (y de escritura)
es la prosodia: dando por supuesto que el discurso escrito es un fendmeno
visual, parece que el ritmo y la entonacién no tienen cabida en la formacion
de lectores (y escritores), por lo que son elementos a los que ningtin método
de iniciacién a la lectura presta una atencion preferente (y en algunos méto-
dos ni siquiera una atencién marginal, como si no existieran, como si su rele-
vancia fuera nula)

Sin embargo, hoy sabemos que la entonacién es el elemento integrador
del discurso’, el eje vertebrador del sentido tanto en la lengua oral como en la
lengua escrita, y que no es posible comprender un texto si no se interpreta ade-
cuadamente su entonacion. El factor critico en la lectura es la prosodia.

La mediacién fénica en la lectura consiste, justamente, en atribuir
entonacion al texto (que por si mismo no la tiene), para identificar las ideas y
acceder a su sentido.

2. DESCODIFICAR NO ES SOLO DESCIFRAR

El primer paso del proceso lector es, siempre, la descodificacion del
texto: esto es, identificar las unidades, reconocerlas y combinarlas. Este pro-
ceso, sin embargo, no es tan sencillo, ni tan trivial, como a menudo suponen
algunos autores, mucho mds interesados en las estrategias de anticipacion o
de interpretacion que en las llamadas estrategias "de inicio™.

' Cfr. CANTERO, E. I. "Oir para leer: la formacion del mediador fonico en la lectura”. En MEN-
DOZA, A. (Dir.) La seduccion de la lectura en edades tempranas. Coleccion Aulas de Verano.
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, Secretaria General Técnica. Madrid, 2002b.

2 Cfr. CANTERO, F. I. Teoria y andlisis de la entonacion. Edicions de la Universitat de Barcelona.
Barcelona, 2002a.

3 Cfr. MENDOZA, A. "El proceso de recepcion lectora”. En MENDOZA, A. (Coord.) Conceptos
clave en diddctica de la lengua y la literatura. Horsori. Barcelona, 1998a. MENDOZA, A. Ti, lec-
tor: Aspectos de la interaccion texto-lector en el proceso de lectura. Octaedro. Barcelona, 1998b.
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De hecho, la diferencia metodolégica fundamental entre los métodos
globales y los métodos analiticos de iniciacion a la lectura estd en como se
enfocan estas estrategias de inicio: en los métodos analiticos, se entiende que.
debe formarse al futuro lector en el reconocimiento y la identificacion de las
unidades minimas que componen el texto (cualquier texto), para que su com-
binacidn le permita acceder luego a los significados globales; en los métodos
globales, en cambio, se entiende que el lector deber enfrentarse al texto (a un
texto concreto) globalmente, y no a cada una de sus unidades, porque el sen-
tido al que debe acceder es el sentido global del texto, que no es la simple
suma de sus elementos, cuya identificacién y reconocimiento vendrd luego
(deduciéndolo de los textos que haya leido efectivamente).

Cuando hablamos de descodificar, sin embargo, nio deberiamos refe-
rirnos exclusivamente a "descifrar” los elementos del codigo escrito: descifrar
puede ser analizar, identificar las unidades minimas, en efecto; pero descodi-
ficar también puede ser hallar las unidades de sentido del texto, las unidades

_globales, y atribuirles una entonacién determinada.

Tales unidades no pueden ser, evidentemente, las letras, los sonidos o
las silabas, porque carecen de significado propio: descifrar tales elementos
serd, por tanto, muy poco significativo, en cualquier caso.

Falta dirimir, entonces, cudl es la unidad de sentido en la lectura de un texto,
cuya identificacion (descodificar el texto) permitird el acceso a la comprension.

3. LA UNIDAD DE SENTIDO EN LA LECTURA

Evidentemente, un texto escrito no es una mera sucesion de letras.
Tampoco un discurso oral es una mera sucesion de sonidos: mds que una
"cadena" de sonidos, el habla viene a ser una "red" de sonidos dispuestos
jerarquicamente, agrupados en torno a las vocales (que son el nicleo de las
silabas), las vocales tonicas (el niicleo de las palabras) y las inflexiones tona-
les (el nucleo de los grupos fonicos). Esta jerarquia fonica* es el principio que
permite estructurar el discurso oral y que permite que un oyente entienda a su
interlocutor, porque pudo identificar las unidades significativas de su discur-
so: es también el fenémeno que dificulta la comunicacién entre hablantes de
distintos dialectos, y que puede incluso llegar a impedir la comunicacién entre

¢ Cfr. CANTERO, E. J. "Conceptos clave en lengua oral”". En MENDOZA, A. (Coord.) Conceptos
clave en diddctica de la lengua y la literatura. Horsori. Barcelona, 1998. CANTERO, E J.
"Fonética y diddctica de la pronunciacion". En MENDOZA, A. (Coord.) Diddctica de la lengua
y la literatura para la educacion primaria. Prentice Hall. Madrid, 2003.
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hablantes de distintos idiomas (el acento extranjero no es otra cosa que una
organizacion fénica andmala en un idioma, porque es propia de otro idioma)

La organizaci6n fonica (jerdrquica) del discurso oral también ocurre en
el discurso escrito, aunque el texto escrito (parcial e incompleto por naturaleza)
no la especifica claramente, y sélo ofrece algunas pistas que el lector debe saber
interpretar: en ese proceso de mediacion fénica, el lector atribuye al texto la ento-
nacién que le es propia, su acento caracteristico, pero, sobre todo, el lector iden-
tifica las unidades significativas del texto, para acceder a su sentido.

Un texto escrito tampoco es una mera sucesion de palabras: por mas
que cada palabra sea una unidad bien definida (agrupada alrededor de una
vocal ténica y con su propio significado léxico), no basta con juntar palabras
para hablar, ni para escribir. Tampoco basta con identificar y reconocer pala-
bras para entender a nuestro interlocutor, o para leer un texto: descifrar las
palabras ni siquiera es posible si antes no hemos identificado los grupos
mayores en que estructuramos el discurso: los grupos fonicos.

El grupo fénico es la unidad fonica mayor del discurso’, cuya melodia
constituye la entonacién del habla, y cuyo nicleo es un "acento de frase" (sen-
tence stress) o "acento sintagmatico”, es decir, una inflexion tonal determina-
da. Esta inflexion tonal ofrece al oyente la pista esencial para identificar el
grupo fénico y asi reconocer la unidad significativa en el habla.

El caso de los alumnos de una lengua extranjera que entienden una
pelicula si leen los subtitulos en el idioma extranjero (por ejemplo, una peli-
cula inglesa subtitulada en inglés), pero que no la entienden sin los subtitulos
(es decir, que no entienden la lengua oral) puede explicarse porque, aunque
tienen todo el conocimiento lingiiistico necesario (1éxico, gramatical, seman-
tico, pragmatico) para comprender el discurso, no saben identificar los grupos
fénicos que estructuran todo ese material.

Eso mismo ocurre en la lectura: (re)conocer cada palabra no es sufi-
ciente para comprender un texto. Es necesario identificar cada grupo fénico,
y s6lo dentro de €l cada palabra adquiere su sentido, incluso aunque el lector
no conozca su significado: puede deducirlo en su contexto. Su contexto no es
todo el texto, sino el grupo fénico en que se inserta.

Cada grupo fonico, asi, coincide con una unidad sintdctica y, en gene-
ral, constituye una unidad nocional del discurso: el sentido global del texto se

CANTERO, E J./Teorz’a y andlisis de la entonacion. Edicions de la Universitat de Barcelona.
Barcelona, 2002a. CANTERO, E J. Ibidem. 2003.
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deriva de la sucesion de los sentidos de cada unidad significativa, de cada
grupo fénico.

Porque la unidad de sentido en la lectura no es el texto completo,
como tal y en su conjunto, como pretenden los métodos globales (por oposi-
cién al andlisis del texto que proponen los analiticos): un texto puede ser un
tnico enunciado (un grupo fénico), o una novela completa; para leerla efi-
cazmente es evidente que no es necesario conocer toda la novela en su con-
junto. En realidad, la unidad "texto" no puede definirse con ningin criterio
formal ni semdntico simple. Lo mds razonable es considerar que un texto no
es una "unidad" (paradigmadtica) sino el resultado significativo (es decir, cohe-
rente) de una sucesion de unidades significativas, es decir, no una unidad sino
un "conjunto” (sintagmadtico) de unidades.

Es practico partir de textos concretos en la ensenanza de la lectura, sin
duda, y para ello puede usarse cualquier texto, con tal de que constituya una
sucesion de unidades significativas (grupos fonicos) coherente.

El grupo fénico es la unidad de acceso al sentido del texto, la unidad
nocional por excelencia, porque es el elemento fundamental de integracion
fénica (y por tanto nocional) del discurso. En la lectura, la mediacién fonica
consiste en identificar los grupos fonicos (descodificar el texto), interpretdn-
dolos, atribuyéndoles una entonacién coherente, oyendo el texto.

4. EL ERROR DE LOS METODOS VISUALES

Es un error comtin en los métodos de iniciacion a la lectura creer que
la ruta de acceso a la lectura es visual, y por eso los métodos analiticos insis-
ten en los grafemas como unidades minimas, y los métodos globales en las
caracteristicas graficas y visuales del texto (titulos, ilustraciones, etc.) hacien-
do recaer en ellas buena parte de la informacion lectora.

El origen de este enfoque abiertamente visual de iniciacion a la lectu-
ra, sobre todo en los métodos globales, estd posiblemente en las ideas en las
que Décroly basé su método®: la lectura es un fendmeno esencialmente visual,
hasta el punto de creer que la intervencién del oido trastorna la adquisicion de
las asociaciones visuales y graficas. Puesto que la ruta de acceso a la lectura
es visual, hay que potenciar la percepcion global del texto escrito, y s6lo des-
pués trabajar la identificacién de sus componente grafematicos. La imagen del

s DECROLY, O. & BOOM, G. Iniciacion al método Décroly. Losada. Buenos Aires, 1965.
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texto escrito como artefacto grafico ha llevado, incluso, a postular un método
basado, precisamente, en la composicion grifica del texto: el método natural
de Freinet’, entre cuyos postulados también destaca el énfasis con que se pre-
senta una adquisicion "natural” del lenguaje escrito, similar a la adquisicion
de la lengua oral.

La version mds actualizada de estos métodos globales (también la mas
radical, por cuanto ya ni siquiera se plantea el andlisis de las unidades textua-
les en una segunda fase de adquisicion de la lectura, y directamente prohibe
toda identificacién grafia-sonido) es el llamado "lenguaje integrado" (whole
language), un enfoque tipicamente anglosajon, cuyos defensores llevan al
extremo los postulados de Décroly y Freinet (autores a los que, sin embargo,
ni siquiera suelen citar):

- La lengua escrita se aprende en un contexto de inmersion textual de
textos auténticos y literatura infantil. La adquisicion de la lectura y
la escritura es un proceso de adquisicion natural, similar a la adqui-
sicion de la lengua oral.

- Leer es una actividad esencialmente visual, un juego psicolingiiisti-
co de identificacion de pistas graficas, un juego de adivinanzas®.

- No es necesaria ni conveniente ninguna instruccion fonética, la uni-
dad de identificacion de significados es la palabra, directamente’,
cuya identificacién el nifio la realiza a partir de las pistas contextua-
les que le da el texto, como las ilustraciones'.

A estos postulados bdsicos hay que anadir una critica muy radical de
los métodos analiticos (o "centrados en habilidades”, segin la terminologia
anglosajona), a los que acusan de ser métodos regresivos, reaccionarios,
incluso fascistas (sic): todo un dispositivo ideolégico que, sin embargo, s6lo
puede entenderse en el contexto educativo norteamericano. Con todo, y
curiosamente, en nuestro pais este enfoque también ha tenido mucho més
éxito como ideologia redentora' que como método de iniciacion eficaz a la
lectura.

7 Cfr. FREINET, C. Méthode naturelle de lecture. Edit. de 1'Ecole Moderne. Cannes, 1961.

¢ Cfr. GOODMAN, K. What’s whole in whole language? Scholastic. Richmond Hill, Ontario,
1986. GOODMAN, K. On reading. Heinemann. Portsmouth, N.H., 1996. SMITH, F. Reading
without nonsense. Teachers College Press. New York, 1979.

’ Cfr. WEAVER, C. Understanding whole language: from principles to practice. Heinemann.
Portsmouth, N.H., 1994.

' Cfr. ROUTMAN, R. Transitions: from literature to literacy. Heinemann. Portsmouth, N.H.,
1988. ROUTMAN, R. Invitation: changing as teachers and learners. Heinemann.
Portsmouth, N.H., 1991.

" V. NEMIROVSKY, M. Sobre la ensefianza del lenguaje escrito. Paidés. Barcelona, 1999
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Por su parte, y a pesar de estar centrados en la identificacion grafia-
sonido (o silaba-sonido, o palabra-sonido), los métodos analiticos también tie-
nen un origen abiertamente visual: el método alfabético tradicional, consis-
tente en aprender los nombres de las letras y su combinacion, con el objeto de
ensefiar al futuro lector a descifrar cualquier texto (y, mas adelante, a intentar
comprenderlo), consideraba que el texto escrito es, basicamente, un artefacto
gréfico, una sucesion de dibujos (las letras). De hecho, la iniciacion a la escri-
tura se ha planteado siempre como una operacion relacionada con la psico-
motricidad fina, con la capacidad de dibujar un trazo, de modo que aprender
a escribir venia a ser como aprender a dibujar'.

La version "fonética" del método alfabético (el método Montessori)
implic6é un cambio radical de orientacién en la practica de la escuela, pero a
base de insistir en la relacion visual-manual de la escritura, de relacionar la
"tira grafica" con la "tira fénica" y de manipular materialmente las letras.

Las versiones anglosajonas de los métodos analiticos ("centrados en
las habilidades", segtin su terminologia) también toman como punto de parti-
da el desarrollo de una "conciencia fonoldgica" en el nifio, a base de jugar con
los sonidos, combinarlos y hacerlos propios, y en la identificacion, normal-
mente, de letra-sonido o silaba-sonido (segtin el tipo de sistema ortografico
del idioma). Segun algunos trabajos citados por Pressley", se trata de un
método potente y eficaz, muy superior a los métodos globales, sobre todo
cuando se trata de ayudar a nifios con dificultades'. De hecho, algunos auto-
res partidarios tedricamente de un método global, en la practica terapéutica se
decantan por un modelo de intervencion de cardcter analitico, centrado en las
habilidades de lectura".

En nuestro dmbito académico, y mds alld de las tradicionales cartillas
alfabéticas (que siguen reeditdndose), no abundan los ejemplos de métodos
analiticos "puros", al estilo de Correig', que propone un método que sigue
punto por punto cada uno de los conceptos teéricos de la fonologia estructu-

2 Cfr. AIURIAGUERRA, J.; AUZIAS, M. & DENNER, A. L’ecriture de I’enfant. 1964. (2 vols.).
DOMINGUEZ, P. "Aspecto dindmico de la escritura". En GARCIA PADRINO, J. & MEDINA,
A. (Dirs.) Diddctica de la lengua y la literatura. Anaya. Madrid, 1989. LURCAT, L. L'activité
graphique a I’école maternelle. Edit. Sociales Francaises. Paris, 1979.

" PRESSLEY, M. Reading Instruction That Works. The Guilford Press. New York, 1998. ‘

“V.ADAMS, M. J. Beginning to read. Harvard Univ. Press. Cambridge, MA., 1990. CHALL, J. S.
Learning to read: the great debate. McGraw-Hill. New York, 1967.

5 Cfr. SUAREZ, A. Dificultades de aprendizaje. Un modelo de diagndstico e intervencion, ejem-
plificado con un caso de dificultades en la lectoescritura. Aula XXI/Santillana. Madrid, 1998.

' CORREIG, M. Fonologia aplicada. Primers passos en I’aprenentatge de la llengua escrita. Rosa
Sensat/Edic. 62. Barcelona, 1985.
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ral: "estructura del significante", "nocién de fonema", "rasgos de los fone-
mas", etc. (pero en el que no hay ni una sola mencién de los elementos de inte-
gracién fonica del discurso: el acento, el ritmo y la entonacién). En este méto-
do, y como suele ocurrir en los modelos analiticos, a pesar de ser un método
"fonético", todo el simbolo mediador propuesto para su uso en el aula es
exclusivamente visual, mediante dibujos"".

Mis comun, sin embargo, es un enfoque "mixto" o "ecléctico" (segtin
las diversas terminologias empleadas), que aprovecha lo mejor de ambas orien-
taciones: se trabajan las habilidades de lectura (es decir, la descodificacion basa-
da en la correspondencia grafia-sonido) y se pone especial énfasis en la com-
prensién del sentido (tomando como unidad significativa, normalmente, la
palabra). En el mundo anglosajon, esta postura estd representada por autores
como Pressley', entre cuyas virtudes destaca una contundente desautorizacion
de los aspectos ideoldgicos que acompaiian a los métodos "radicales", asi como
una demostracion préctica (con abundante documentacién) de que cada uno de
los métodos, por si solo, genera un elevado indice de fracaso escolar.

En nuestro pais abundan las versiones de modelos mds o menos "mix-
tos" o "eclécticos", que se centran mds bien en trabajar las habilidades (como
el "método multisensorial cuadrados", esencialmente analitico-visual, de
Lebrero & Lebrero') o en trabajar la comprension (como la propuesta, mas
bien tedrica, de Colomer & Camps®). El ejemplo mds cabal de método mixto
en nuestro ambito es el que representa el "modelo constructivista”" expuesto
en los trabajos de A. Teberosky?', basicamente orientados a la ensefianza de la
escritura, puestos al dia y completados recientemente en su Propuesta cons-
tructivista para aprender a leer y escribir®. Esta autora aboga por una inmer-
sion textual masiva (al estilo del whole language anglosajon), pero comple-
mentada con una instruccion de las habilidades de lectura (lo que llama "ense-
flanza directa") encaminada a desarrollar una conciencia fonoldgica del nino

7 Siguiendo el modelo de: MATA, M. & CORMAND, J. M. Quadres de fonologia catalana per
a 'ensenyament de la lectura i la escriptura. Vox. Barcelona, 1974. MATA, M. & COR-
MAND, J. M. Cuadros de fonologia castellana para el aprendizaje de la lectura y escritura.
Bibliograf. Barcelona, 1978.

¥ PRESSLEY, M. Reading Instruction That Works. The Guilford Press. New York, 1998.

¥ LEBRERO, M. P. & LEBRERO, M. T. Cémo y cudndo ensefiar a leer y escribir. Sintesis.
Madrid, 1988.

2 COLOMER, T. & CAMPS, A. Ensenyar a llegir, ensenyar a comprendre. Rosa Sensat/Edic.
62. Barcelona, 1991.

2 TEBEROSKY, A. Psicopedagogia del llenguatge escrit. Publicacions de I'LM.E.
Ajuntament de Barcelona. Barcelona, 1991. TEBEROSKY, A. Aprendiendo a escribir. ICE-
Horsori. Barcelona, 1993.

2 TEBEROSKY, A. Proposta constructivista per aprendre a llegir i escriure. Vicens Vives.
Barcelona, 2001.
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que, en todo caso, considera mas importante para la iniciacion a la escritura que
a la lectura. El modelo se demora, particularmente, en el respeto al desarrollo del
nifio, en el control del contexto escolar y en los aspectos graficos de la escritura:
el desarrollo de la psicomotricidad manual, la vision como elemento clave en la
lectura, y en una serie de actividades de descomposicion de unidades (fraseold-
gicas, léxicas y fonoldgicas) caracteristicas de los métodos analiticos.

En todos los casos, en un enfoque u otro, y en cualquiera de los métodos
0 modelos de iniciacion a la lengua escrita, el referente gréfico o visual es masi-
vo, inevitable, abrumador: apenas hay referencias a la naturaleza esencialmente
oral de la comunicacion, ni a la propia naturaleza auditiva de la lectura.

Imaginar que el contexto visual es determinante en la formacion lec-
tora del individuo es un error extraio, porque supone que puede haber un con-
texto comunicativo afénico, sordo, exclusivamente visual: esta claro que un
contexto favorecedor es imprescindible para el desarrollo del futuro lector,
pero ese contexto favorecedor no puede ser estar rodeado simplemente de
letras, de libros o de titulares, sino estar rodeado de interlocutores que lean
con él, y que lean con €l en voz alta.

El unico contexto comunicativo auténticamente significativo del
hablante es auditivo, en términos generales, y también lo es en su formacién
lectora: "numerosas investigaciones han demostrado la existencia de altos
indices de correlacion entre oir leer y aprender a leer y a escribir®... En otras
palabras: la lectura en voz alta permite asociar los signos graficos con el len-
guaje, el lenguaje con los tipos de textos, los géneros y los soportes materia-
les sobre los que estos se presentan. Pero, ademas, oir leer en voz alta es escu-
char el lenguaje y ayuda al nifio o a la nifia a desarrollar la competencia lin-
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giifstica".

En realidad, los problemas de lectura rara vez estdn en el propio nifio,
ni siquiera en su contexto socio-cultural, sino en el método de lectura emple-
ado, y tanto los métodos globales como los analiticos cometen el mismo tipo
de error: son métodos preferentemente visuales, que evitan o minimizan el
cardcter auditivo de la lectura. Y el error se transmite a la combinacién de
ambas orientaciones, en los métodos mixtos.

% MASON, J. "Reading stories to preliterate children: a proposed connections to reading". En
GONGH, A.P; EHRI, L. & TREIMAN, R. (Eds.) Reading Acquisition. Lawrence Erlbaum.
Hillsdale, N.J., 1992; WELLS, G. Aprender a leer y escribir. Laia. Barcelona, 1988.

*TEBEROSKY, A. Proposta constructivista per aprendre a llegir i escriure. Vicens Vives.
Barcelona, 2001. Pag. 84
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Indudablemente, una metodologia globalizadora, atenta a las unidades
globales de sentido del texto, deberia tomar como referente principal de su
trabajo la unidad nocional del texto, esto es, el grupo fonico. Por su parte, una
metodologia analitica podria partir de las unidades minimas no significativas
(el sonido tipo y la silaba) para llegar, necesariamente, a las unidades signifi-
cativas del texto: nunca s6lo la palabra, sino el grupo fénico. Cualquier meto-
dologia, comenzando de un modo u otro, deberia llegar siempre a la identifi-
cacion de los grupos fonicos que componen el texto, o partir siempre de la
interpretacion de las unidades de sentido textual, que son los grupos fonicos.

5. CONCLUSION: LA RUTA DE ACCESO A LA LECTURA ES
AUDITIVA

Hemos visto, en resumen, que la lengua escrita suele considerarse un
codigo esencialmente visual, sin serlo; esto condiciona la eficacia de todos los
métodos de iniciacién a la lectura, puesto que su propia comprensioén de la
naturaleza del lenguaje que quieren ensefar estd equivocada.

Conviene, por tanto, entender bien la naturaleza auditiva de la lectura,
asi como el cardcter parcial e incompleto del lenguaje escrito: un texto escri-
to no es un artefacto completo en si mismo, sino que sélo ofrece pistas al lec-
tor para que este lo interprete adecuadamente.

Ciertamente, siempre ha sido mds eficaz un profesor dedicado y razo-
nable que un simple método, cualquiera que sea. El método en si, por su parte,
siempre ha sido moderadamente eficaz (0 moderadamente un fracaso), segtin el
énfasis que cada profesor haya puesto en la oralizacion de la lectura, esto es, en
la potenciacion de su cardcter auditivo, contemplando la entonacion como el eje
vertebrador del sentido y como el elemento integrador del discurso.

Porque la ruta de acceso a la lectura es auditiva, es decir, para com-
prender el sentido de un texto es necesario identificar sus unidades nociona-
les (que no son ni las palabras ni las oraciones, sino los grupos fonicos), atri-
buyendo al texto escrito una entonacion coherente. Leer, asi, es interpretar el
texto como se interpreta una partitura, integrando sus unidades y déndoles
sentido, para captar su sentido global.

Ensenar a leer, por tanto, no es ensefiar a mirar, sino ensefar a desen-

trafiar las pistas que ofrece la escritura para oir el texto y, s6lo asi, compren-
derlo.
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BIBLIOGRAFIA

INTRODUCCION

En este articulo, y por razones obvias de espacio, trataré de ser selec-
tivo, de dar s6lo unas grandes pinceladas de lo que me gustaria decir del tema
que nos ocupa. Primero, resumiré mi respuesta a la pregunta formulada como
titulo; después, ampliaré dos de los conceptos que utilizo—enfoques tedrico-
metodoldgicos y programas—, y, finalmente, haré unas consideraciones acer-
ca de la preparacion metodolégica para iniciar en la escritura y la lectura que
necesitan los estudiantes de Magisterio, muy particularmente los de la espe-
cialidad de Educacion Infantil.

1. UNA METODOLOGIA PARA LA LECTURA Y ESCRITURA

A mi modo de ver, la expresion una metodologia para la lectura y
escritura hace referencia a rodas aquellas consideraciones tedricas y prdcti-
cas que hay que tener en cuenta a la hora de tomar decisiones en cuanto al
disefio e implementacion de programas —adaptados a la diversidad— para
enseniar a leer y escribir. Subsume las expresiones enfoques teorico-metodo-
logicos y programas.

El lenguaje escrito es considerado por muchos como el artefacto mds
importante que han inventado los humanos, tanto que seria inconcebible el
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mundo actual sin €l (estd a la base, por ejemplo, de la ciencia y la técnica,
cuyos avances en los ultimos siglos han sido espectaculares). No debe sor-
prendernos, por tanto, que su estudio interese a especialistas de muy diversos
campos (historiadores, filosofos, antropdlogos, lingiiistas, neurélogos, educa-
dores, psicolingiiistas, economistas, expertos en nuevas tecnologias, etc.); que
se necesite un enfoque multidisciplinar para las ciencias de la alfabetizacion'.

Pues bien, a la hora de concretar el disefio de un programa para la
ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura para un alumno o un grupo
de alumnos determinados, de algun modo, hay que tener en cuenta las apor-
taciones de todos esos campos.

No se puede reducir tal metodologia a la ensenanza de la lectura y
escritura de acuerdo con "un método" proporcionado por una determinada
casa editorial. Los profesionales encargados de la iniciacion de los escolares
al lenguaje escrito tienen que ser conscientes no solo de la trascendencia
social de lo que estdan haciendo sino, también, saber qué decisiones hay que
tomar en el momento de disefiar un programa para unas circunstancias con-
cretas (qué objetivos perseguir, qué lengua de alfabetizacion utilizar, a qué
edad comenzar, qué metodologia diddctica emplear, etc.), y adoptar esas deci-
siones de acuerdo con criterios fundamentados, defendibles en la actualidad,
puesto que no todo vale (Hay enormes controversias practicamente acerca de
cada una de las decisiones que hay que tomar). Parafraseando una vieja expre-
sion: los profesionales tienen que saber pescar en lugar de consumir peces.

1.1. Enfoques teérico-metodolégicos para la iniciacion de la
lectura y escritura

Resumo aqui lo que expongo mds detalladamente en otro lugar’. En la
figura siguiente, se representan los tres principales enfoques tedrico-metodo-
16gicos para la iniciacion a la lectura y escritura que se pueden advertir en el
panorama mundial. Con la primera metodologia —(Des)codificacion— estdn
familiarizados todos los profesores y profesoras de nuestro entorno, pero no
tanto con las otras dos filosoffas. La denominacién "de corte natural” la utili-
z0, porque las orientaciones que se engloban en ella tienen muy en cuenta el
modo natural en que los nifos pequenos adquieren su lengua materna, ayuda-
dos por sus madres y/u otras personas del entorno.’

' PONTECORVO, C. (Ed.) Writing development. An interdisciplinary view. John Benjamins.
Amsterdam, 1997.

> SUAREZ YANEZ, A. Iniciacién escolar a la escritura y la lectura. Disefio de programas
adaptados a la diversidad. Piramide. Madrid, 2000.

* Freinet comienza su libro EI método natural de lectura —1961, original francés— con esta
idea. FREINET, C. Méthode naturelle de lecture. Edit. de I’Ecole Moderne. Cannes, 1961.
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Figura 1. Principales enfoques teérico-metodolégicos
para la iniciacion a la lectura y escritura.

Empezaré por contrastar los dos primeros enfoques (los que aparecen en
los recuadros superiores), pues, por una parte, a ellos se ha desplazado la con-
troversia que antes se centraba en la llamada guerra de los métodos —entre los
de progresion sintética y los de progresion analitica o globales, ambos pertene-
cientes a lo que llamo enfoque centrado en la "(des)codificacion"—; por otra, el
enfoque "equilibrado” puede considerarse una integracion de los otros dos.

Destaco estos contrastes:

(DES)CODIFICACION

DE CORTE NATURAL

Enfasis en el aprendizaje de los procesos
de (des)codificacion (lectoescritura)

Enfasis en los usos normales, genuinos,
de la lectura y escritura

Tradicionales (de progresion sintética
y analitica)

Lenguaje integrado (whole language); los
fundamentados en el cons-tructivismo
piagetiano o en el vygotskiano

Madurez para la lectura
(Alfabetizacion madurativa)

Alfabetizacion emergente
(Paisaje alfabético...)

Utilizacion de materiales preparados ex
profeso para aprender a leer y escribir

Utilizacion de libros de lectura norma-
les (real books)

Prioridad a la lectura

Cierta prioridad a la escritura
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El enfoque EQUILIBRADO o INTEGRADOR*tiene una fundamenta-
cidn bésica de corte natural, contexto en el que se va introduciendo el dominio
de la descodificacion y codificacion, pero sin perder nunca de vista los usos y
funciones genuinos del lenguaje escrito. Consideramos que debe ser el enfoque
estandar, pues es con el que mejor ayudamos a la mayoria de los/as escolares.

Dentro del enfoque "(Des)codificacion", se han distinguido tradicio-
nalmente los métodos de "progresién sintética" y los de "progresion analitica
o globales". Los primeros parten bien de ensefiar el nombre de las letras (alfa-
béticos o literales), su sonido (fénicos) o de las silabas (silabicos), que luego
se van combinando sucesivamente para formar unidades mayores: silabas,
palabras, frases... ; esto es, parten del aprendizaje de elementos sin significa-
do hasta llegar a unidades que si tienen significado, aunque, con frecuencia,
no un significado vivencial para el/la escolar. Los de progresién analitica o
globales parten, por el contrario, de unidades con significado (palabras o fra-
ses 0 textos mds amplios —cuentos auténticos—), que se van descomponien-
do en segmentos sucesivamente mds pequefios. En la mayoria de los casos —
métodos mixtos’—, se combinan la progresion analitica y la sintética.

Conviene que subrayemos los enfoques de corte natural y los equili-
brados, porque, de un lado, como ya he dicho, no son suficientemente cono-
cidos o comprendidos en nuestro entorno®, y descansan en una filosofia muy
distinta de la que sustenta a los tradicionales; de otro, son los que mds intere-
sa destacar en un volumen de articulos cuyo foco de atencidn es la iniciacion
a la lectura y escritura en edades tempranas. La conveniencia de destacar la
importancia de estos enfoques queda patente al leer el primer parrafo de los
apuntes de una estudiante para maestra de la especialidad de Educacién
Infantil (corresponde al tema "Lectoescritura: Métodos", curso 2000-01):

Para que el aprendizaje de la lectoescritura se realice sin dificultad
es preciso que el nifio haya alcanzado un grado de desarrollo minimo.
Este nivel de desarrollo ha sido fijado alrededor de los seis afios, aun-
que puede ser obtenido antes. Generalmente se recomienda que la
ensefianza de la lectoescritura comience cuando el nifio tenga una edad

¢ COOPER, J. D. Literacy. Helping children construct meaning. Houghton Mifflin. Boston,
1997; PRESSLEY, M. Cémo enseniar a leer. Paidés. Barcelona, 1999; THOMPSON, G. B.,
NICHOLSON, T. Learning to Read. Beyond Phonics and Whole Language. 1.R.A./Teachers
College. Newark, DE., 1999., etc.

5 LEBRERO, M?. P. "Panorama actual de la lectura: Situacion actual, tendencias y métodos".
En VV. AA. Congreso de Lectura Eficaz. Bruno. Madrid, 1997. Pag. 31.

¢ ORTIZ, M®. R., JIMENEZ, J. E. "Concepciones tempranas acerca del lenguaje escrito en
prelectores". Infancia y Aprendizaje, vol. 24/2. 2001. Péags. 215-232.
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mental de seis afios y medio, ya que en este momento posee, de algiin
modo, las capacidades implicadas en este aprendizaje. Sin embargo,
no hay ninguna razén para que no pueda realizarse antes de esta edad,
siempre que el método y el material utilizado se adapte a las caracte-
risticas psicolégicas y fisiolégicas del nifo.

A pesar de lo dicho en la dltima oraci6n y del cardcter un tanto contra-
dictorio del contenido del pérrafo, la adscripcion a una orientacion tedrico-meto-
dolégica centrada en la "(des)codificacion” es clara (ratificada por lo que se dice
en los parrafos siguientes de los mismos apuntes y en los de otras compaiieras).
Dirfamos que el mensaje que se estd transmitiendo a estas futuras profesoras
niega la raz6n de ser de este Congreso. Por cierto, es sintomatico el empleo de
"lectoescritura”, expresion que no gusta a los partidarios de las otras dos orien-
taciones, porque es indicativa de una indeseable separacion entre los aspectos
superficiales y los profundos del lenguaje escrito. En la vida ordinaria decimos
"voy a leer", "voy a escribir", pero no * "voy a lectoescribir"..., por més que el
escribir siempre incluya la lectura de lo que escribimos, desde distintos puntos
de vista (feedback visual, revision, acopio de contenido para escribir...)".

1.2. Programas de iniciacion a la lectura y escritura

Los profesores que pertenecemos a departamentos relacionados con
metodologia de investigacion estamos acostumbrados a pensar en términos de
programas de intervencion y de programas de evaluacion (de esos progra-
mas de intervencion). jPero también lo hacen grandes figuras del campo de la
iniciacién al lenguaje escrito, como M. Clay o D. Cooper, aunque quizd ddn-
dole a programa un sentido mds laxo!

Un concepto sencillo pero suficientemente util de programa es el ofre-
cido por Tejedor et al.: "un conjunto sistemdtico de actuaciones que se ponen
en marcha para alcanzar unos objetivos".

Cuando tenemos delante a un alumno (con dificultades en lenguaje
escrito, por ejemplo) 0 a un grupo de alumnos —en unas circunstancias socio-
culturales determinadas— que queremos que se inicien en la lectura y escri-
tura, tenemos que tomar una serie de decisiones concretas, en el marco defi-
nido por los tres grandes enfoques teéricos de que hemos hablado y por los

7 HAYES, I. R. "A New Framework for Understanding Cognition and Affect in Writing". En
INDRISANO, R. & SQUIRE, J. R. (Eds.) Perspectives on Writing. Research, Theory, and
Practice. .R.A. Newark, DE., 2000.

 TEJEDOR, J. y GARCIA-VALCARCEL, M* J. "Perspectivas metodoldgicas actuales en la
evaluacion de programas en el dmbito educativo”. RIE, 23. 1994. Péag. 96.
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resultados de una evaluacion inicial de la situacion, esto es, decisiones tenien-
do en cuenta la diversidad (No las decisiones uniformes tomadas con un cri-
terio comercial por las grandes editoriales...). Tendremos que decidir los obje-
tivos terminales prioritarios y los especificos que estos impliquen. Tendremos
que precisar las actuaciones que va a haber que realizar para alcanzar esos
objetivos, secuenciarlas, sistematizarlas... Aqui entra en juego el método
didactico, concebido "como un conjunto de acciones estructuradas, en mayor
o menor grado, conforme a procedimientos, formas verbales y modos docen-
tes para la ensefanza-aprendizaje de una disciplina, apropiadas a ciertos
logros, en espacio y tiempos determinados, con los recursos pertinentes™’.

El concepto de programa implica el de evaluabilidad, esto es, preocu-
pacion por observar y reflexionar sobre todo lo que hacemos y por determinar su
mérito y valor, no s6lo para ver si conseguimos los objetivos perseguidos sino
también para aprender y mejorar nuestras actuaciones futuras. La evaluacion,
omnipresente en todo hecho educativo, también es evaluacién de programas.
Tenemos que ir introduciendo en los centros educativos una cultura evaluativa®.

En el trabajo mio a que he hecho referencia", sefialo el periodo de 3
a 8 afios como la duracién normal de un programa de iniciacién a la escritu-
ra y la lectura®. Pero, por supuesto, los profesores tienen que saber qué hacer
después de esta fase inicial: estdn apareciendo en el mercado libros preciosos
al respecto”. Nunca se termina de aprender a leer y escribir: es parte del reto
del aprendizaje continuo en que consiste el vivir.

2. LAMETODOLOGIA PARA LA LECTURA Y LA ESCRITURA
EN LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

De todo lo que llevamos dicho, se desprende que la metodologia para
la lectura y la escritura es un asunto complejo —multidisciplinar, lleno de
polémicas...—, que no puede confundirse con las teorias, implicitas o
explicitas, que sobre el particular tiene toda persona que sabe leer y escri-
bir'“. Los futuros profesores, en particular los de las especialidades de

* MARTIN MOLERO, F. El método: su teoria y su prdctica. Dykinson. Madrid, 1991.P4g. 56.

WPEREZ JUSTE, R. "Presentacion” (Monogrifico sobre "Evaluacion de Programas
" Educativos"). RIE, vol. 18. 2000. Pag. 254.

' SUAREZ YANEZ, A. Iniciacion escolar a la escritura y la lectura. Disefio de programas
adaptados a la diversidad. Piramide. Madrid, 2000.

2 Ver también, BROWNE, A. Developing language and Literacy 3-8. Paul Chapman. London, 2001.

% Por ejemplo, WRAY, D., LEWIS, M. Aprender a leer y escribir textos de informacion.
Morata. Madrid, 2000.; BJORK, L., BLOMSTAND, 1. La escritura en la enseiianza secun-
daria. Los procesos del pensar y del escribir. Graé. Barcelona, 2000.

“SANTA, C. M. Reading Today, June/July. 1999. Pag. 30. -
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Educacion Infantil y Educacién Primaria, tienen que recibir una preparacion
solida inicial al respecto, que suele estar ausente, como se pone de manifies-
to en el excelente trabajo Preventing Reading Difficulties in Young Children®.

Como profesor de dificultades en el aprendizaje del lenguaje escrito,
me viene preocupando esta preparacion inicial de los profesores, pues es un fac-
tor crucial en la prevencion de las mismas y en su abordaje dentro de una filo-
sofia de educacion y aulas inclusivas'®. De una investigacion en curso acerca del
curriculo real de los futuros iniciadores del lenguaje escrito, de la especialidad
de maestro/a en Educacion Infantil de mi Facultad —a la que también pertene-
ce el parrafo de los apuntes transcrito mds arriba—, entresaco algunos datos:

O en la materia troncal de primer curso DESARROLLO DE HABI-
LIDADES LINGUISTICAS Y SU DIDACTICA (12 créditos), —
la inica materia troncal u obligatoria potencialmente relacionada,
en principio, con el tema de iniciacion al lenguaje escrito—, solo
aproximadamente el 10% del tiempo disponible se dedica al tema
de la iniciacién al lenguaje escrito;

J en la misma materia, se dedica una proporcion muy considerable del
tiempo al tema de los cuentos infantiles y a como contarlos, pero no
se habla en absoluto del papel desempenado por la lectura de cuentos;

O en un cuestionario inicial que pasé a mis alumnos de TRASTOR-
NOS EN EL APRENDIZAJE ESCOLAR (materia optativa de 2°
curso), encontré resultados como estos en las respuestas de los 21
estudiantes de la especialidad de Educacion Infantil asistentes:

* ninguno sabia exponer el significado de la expresion método de
progresion analitica para ensefiar a leer

* ninguno sabia escribir satisfactoriamente su nombre en letra
script (solo dos de ellos se aproximaban un poco)

* ninguno sabia qué era una pseudopalabra ni con qué finalidades
se usan listas de pseudopalabras en el estudio y diagnostico de la
llamada dislexia

* solo una informante supo decir a qué se llama ortografia alfabética

* s6lo tres conocian el significado de la expresion consciencia
fonémica

5 SNOW, C.E., BURNS, M.S., GRIFFIN, P. Preventing Reading Difficulties in Young
Children. National Academy Press. Washington, DC., 1998. Pdgs. 329-31.

'© ARMSTRONG, F., ARMSTRONG, D., BARTON, L. (Eds.) Inclusive Education. Policy,
Contexts and Comparative Perspectives. David Fulton. London, 2000.; SCALA, M. C.
Working together. Reading and Writing in Inclusive Classrooms. .R.A. Newark, DE., 2001.
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Es cierto que en la materia troncal de 2° curso BASES PSICOPE-
DAGOGICAS DE LA EDUCACION ESPECIAL, de 9 créditos, también se
estudia el tema de la lectura y escritura, pero, como en el caso de la optativa
TRASTORNOS EN EL APRENDIZAJE ESCOLAR, se hace desde la pers-
pectiva de los escolares que encuentran dificultades. Logicamente, no parece
facil impartir sensatamente estas materias a estudiantes que carecen de una
fundamentacion sélida en iniciacion a la lectura y la escritura. Estamos ante
el caso, frecuente en los planes de estudio, de temas que se estudian en varias
materias, pero en todas de manera introductoria, no acumulativa.

A la vista de esta situacion, cuando estas estudiantes para maestras
accedan a la docencia, es de esperar que reproduzcan, perpetden, las teorias
implicitas y las practicas en que ellas fueron alfabetizadas (muy probable-
mente, en un enfoque tedrico-metodolégico centrado en la (des)codificacion).

Como punto final a este trabajo, quisiera proponer —en coherencia
con todo lo que he dicho, a modo de corolario—la recomendacion de que la
INICIACION A LA LECTURA Y ESCRITURA sea una materia troncal que
tengan que cursar todos los futuros maestros/as, y muy particularmente los/as
de las especialidades de Educacién Infantil y Educacién Primaria.
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OBJETIVOS DEL CONGRESO

Este Congreso fue el fruto y culminacién del trabajo de investigacion
"El inicio de la lectura y escritura en edades tempranas”, investigacion lleva-
da a cabo por un equipo de catedrdticos y profesores de Didéctica de la
Lengua y Literatura Espafiola de nueve universidades del territorio espanol.
El trabajo de investigacién comenzo en el mes de julio de 2001 y ha conclui-
do el pasado 14 de mayo de 2002.

Los objetivos bdsicos de la investigacion fueron:

« Conocer y analizar los criterios cientificamente fundamentados
sobre el inicio de la lectura y escritura en edades tempranas.

* Establecer un plan para determinar en qué medida los nifios de
Educacion Infantil pueden y deben tener una competencia lectoes-
critora.

Desde el comienzo se pensé como muy conveniente organizar este
Congreso, una vez finalizada la investigacion, destinado a profesores de
Educacion Infantil y Ensefianza Primaria, con el fin de divulgar el andlisis rea-
lizado asi como favorecer la reflexion y participacion activa de los asistentes.

El desarrollo del Congreso se planted en tres sesiones diferentes

De acuerdo con los planteamientos de la primera sesion se pretende:

1. Que los asistentes alcanzaran a interiorizar la percepcion de un
panorama global, riguroso y contextualizado en una amplia dimen-
sién europea, sobre los avances en las experiencias de atencion
temprana de las habilidades de la lectura y la escritura

2. Que los asistentes tuvieran acceso a la informacion pertinente deri-
vada de los resultados del trabajo de investigacion, a través de una
intervencion compartida de los miembros del equipo investigador,
seguida de un debate.

En una segunda sesion se pretendio:

1. Que los asistentes percibieran las razones, el sentido y la justifica-
cion de la iniciacion de la lectura y la escritura con anterioridad a
la educacién primaria. Se trataba de indagar en torno al por qué de
este inicio temprano desde marcos conceptuales de referencia cien-
tifica avanzada.
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2. Facilitar que los asistentes aportaran y explicaran sus propias expe-
riencias (individuales o en equipo) en torno a la iniciacion de la lec-
tura y la escritura en la escuela infantil. Los asistentes pudieron
instalar paneles y explicarlos y, en otros casos, desarrollaron talle-
res mds elaborados sobre su trabajo.

3. Favorecer que los congresistas tuvieran acceso a la opinion, a la
experiencia y a las ideas de futuro en torno a qué leer, una vez que
se ha despertado el sentido de la iniciacion a la lectura, asi como los
materiales y vias que ayudan mejor al desarrollo de este hébito.

La tercera tuvo como objetivos:

1. Permitir que los asistentes tuvieran acceso al debate sobre la impor-
tancia de considerar el "mds alld de la lectura y la escritura en el
medio escolar", es decir, en qué medida influye el entorno en la
adquisicion de habilidades lectoescritoras en la etapa anterior a la
escolarizacion obligatoria (Ensefianza Primaria)

2. Facilitar que los congresistas conocieran c6mo gestionar y proceder
metodoldgica y diddcticamente.



En la sesion de clausura del Congreso, se procedio a la lectura de

REFLEXIONES FINALES
QUE SE PROPONEN A CONSIDERACION

Los trabajos presentados nos pueden permitir, probablemente, anticipar aspectos
relevantes sobre el estado de la cuestion que se pone a debate y sobre determina-
das posibilidades para el inicio de la lectoescritura en Educacion Infantil:

PRIMERA- En relacion con el estado de la cuestion parece evidente que, por dis-
tintos caminos, estamos todas y todos los profesores buscando soluciones pedagé-
gicas que puedan permitir el aprendizaje de la lectoescritura con las nifias y los
niflos con los que estamos trabajando en la edad adecuada para ello en cada caso y
en cada aula.

SEGUNDA- Estas soluciones pedagdgicas han encontrado un respaldo cientifico
no sélo tedrico, sino también apoyado en la préctica, con las exposiciones de repre-
sentativos grupos de profesoras y profesores.

TERCERA- Se ha puesto en evidencia la importancia de que se desarrollen tra-
bajos conjuntos entre grupos de profesores investigadores y creadores de teoria, y
grupos de profesores que experimentan y desarrollan su trabajo diario en el aula.
La coordinacién entre ambos aspectos de la creacion docente es imprescindible
para el avance de la educacion en el nivel infantil, como en todos los niveles.

CUARTO- Parece deducirse de todas las intervenciones, que esta quedando borra-
da la idea de que los aprendizajes de lectoescritura se realizan Unicamente, a través
de procesos mecdnicos y absolutamente formalizados. Por el contrario, ha queda-
do en evidencia que estos aprendizajes deben emanar de los propios nifios, que
deben tener cardcter significativo para ellos y que deberan constituir un instru-
mento funcional de comunicacion y expresion para el alumnado.

QUINTO- También se ha podido contemplar la importancia de contar siempre con
todos los elementos y procesos del entorno escolar y del contexto social. Estos ele-
mentos y procesos de la cotidianeidad vital en los que nifias y nifios se encuentran
inmersos resultan necesarios para garantizar las habilidades imprescindibles para
conseguir una lectoescritura eficaz.

SEXTO- Sobre la ubicacién temporal en infantil de la aproximacion de nifios y
nifas a la lectoescritura, se ha ido aclarando a lo largo de estas aportaciones, tanto
a través de las precisiones tedricas, como a través de las aplicaciones escolares
expuestas. La tradicional idea de que hay que respetar el ritmo general de nuestros
alumnos para el acceso a estos aprendizajes se encardina sin contradiccién dentro
de estas precisiones y acuerdos.
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SEPTIMO- Los "pres ...", es decir los requisitos previos, del mds diverso cardc-
ter, no deben considerarse absolutamente imprescindibles y deben ser asumidos
en el aula como condicién anterior para estos aprendizajes. Por el contrario, los
"pres..." no son sélo requisito previo sino que deben integrarse como parte del
propio proceso de aprendizaje

OCTAVO- Las premisas psicopedagdgicas expuestas, y en particular las ante-
riores refuerzan o exigen también la utilizacion de todos los recursos que hoy
estan en el entorno entre los que podemos destacar la utilizacion de las nuevas
tecnologias, la consideracion didactica de la multitud de elementos escritos o con
diversos lenguajes hasta ahora poco utilizados y que se encuentran en la vida
cotidiana, junto con los recursos tradicionales como la biblioteca.

NOVENO- El contraste entre los trabajos expuestos ha puesto de relieve que
todos venimos trabajando en direcciones correctas y conducidas a un mismo fin
de eficacia formativa, confirmandonos en lo acertado de lo que venimos hacien-
do cada uno, aunque muchas veces en grupos aislados.

Esta puesta en comun ha servido para reforzar nuestra accion, desde criterios de
rigor, y para valorar que lo que muchas veces s6lo son innovaciones, se encuen-
tran ya en el pdrtico para convertirse en experimentaciones muy validas y, con
pocos pasos mas, en verdaderas investigaciones aplicadas justificativas de esta
accion.

En definitiva, muchos de estos trabajos han resaltado el trabajo diario y la refle-
xién sobre la préctica. El conjunto de todos ellos ha resultado muy significativo
por revelarnos que aunque el tema del inicio en la lectoescritura es siempre polé-
mico, en la practica se demuestra que, para abordar este problema, hay siempre
soluciones imaginativas, bien fundadas, eficaces y respetuosas con el desarrollo
de la personalidad de los nifios.

DECIMO- Las premisas anteriores nos obligan también a reclamar las investi-
gaciones y aplicaciones metodoldgicas, en torno a la lectoescritura, para las nifas
y nifios como una parte importante que debe estar siempre dentro de los curricu-
la de la formacién inicial y permanente del profesorado.

UNDECIMO- Todo lo expuesto abona la conclusion final de que el trabajo que
todos hemos venido desarrollando, debe continuar, debe ampliarse, debe profun-
dizarse y debe difundirse, lo que necesariamente exigird nuevos encuentros, no
siendo desdefiable la posibilidad de establecer un foro de intercambio perma-
nente, para todo el Estado, que asegure el enriquecimiento general de todo el pro-
fesorado en estos aspectos, con el objetivo de la mds adecuada educacion de
nuestras nifias y nifios.



EL CONGRESO EN CIFRAS

TOTAL ASISTENTES
GRUPOS N°
PROFESORES ASISTENTES

- Asistentes 174

- Talleres 18

- Paneles 20
INVITADOS CC. AA. 44
PONENTES 8
EQUIPO DE INVESTIGACION 12
ORGANIZACION 15
TOTAL ASISTENTES 291

El congreso ha contado con un total de 291 asistentes. Los destinata-
rios han sido Maestros de Educacion Infantil en colegios de Educacion
Primaria y Escuelas Infantiles.

En €l han participado: 3

¢ Maestros de Educacion Infantil
e Maestros de Educacion Primaria
* Especialistas en Escuelas Infantiles

* Expertos en educacion de las Comunidades Auténomas y las
Ciudades Auténomas de Ceuta y Melilla.

* Profesores de diversas Universidades espafiolas.

* Profesores especialistas de universidades extranjeras como:
Universidad de Lancaster (Reino Unido), Universidad de Brighton
(Reino Unido) y Universidad la Sapienza (Roma).
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ASISTENTES POR COMUNIDADES Y CIUDADES AUTONOMAS
COMUNIDAD AUTONOMA N° DE ASISTENTES

ANDALUCIA 7

ARAGON 3

ASTURIAS 4

BALEARES
CANARIAS 9
CANTABRIA 1

CASTILLA LA MANCHA 16

CASTILLA Y LEON 39
CATALUNA 4

CEUTA ---
EXTREMADURA 3
GALICIA 4

LA RIOJA 5

MADRID 97
MELILLA 7
MURCIA 4

NAVARRA
PAIS VASCO 5
VALENCIA 4

INVITADOS POR COMUNIDADES Y CIUDADES AUTONOMAS
COMUNIDAD AUTONOMA N° DE INVITADOS

ANDALUCIA 2

ARAGON 3
ASTURIAS
BALEARES 2
CANARIAS 1
CANTABRIA 1
CASTILLA LA MANCHA 3
8
4
1

CASTILLA LEON
CATALUNA
CEUTA
EXTREMADURA
GALICIA 3

LA RIOJA 2
MADRID 6
MELILLA 1
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MURCIA 1
NAVARRA
PAIS VASCO
VALENCIA 4

PONENTES

PAIS N° DE PONENTES

REINO UNIDO 2
ITALIA 1
ESPANA 5
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PROGRAMA DEL CONGRESO

DIA 24 DE MAYO

15,30-16,45 H.
Entrega de acreditaciones

17,00 H.
Inauguracion oficial del Congreso

17,30 H.
" Qué es lo que saben los ninos de lectura y escritura antes del inicio de la

Ensefianza Primaria"
Dr. David Barton. Universidad de Lancaster (Reino Unido)

17,30 H.
Exposicién del Proyecto de investigacion sobre " El inicio de la lectura y la
escritura en edades tempranas"

Equipo de investigacion

DIA 25 DE MAYO

8,30-9,30H.
Colocacion de paneles

9,30 H.
"La influencia del entorno en la lectura y escritura en edades tempranas"
Dra. Henrietta Dombey. Universidad de Brighton (Reino Unido)

11,30 H.
Presentacion de paneles

12, 30 H.
Visita de paneles

16, 30 H.
"El servicio de orientacion de lectura"
D. Antonio Basanta Reyes. Director General de la Fundacion Germdn

Sdnchez Ruipérez.
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18,00H.
Talleres I

19,15 H.
Talleres 11

22,30 H.
Concierto interpretado por el cuarteto de cdmara de alumnos del Real
Conservatorio Superior de Musica de Madrid.

DIA 26 DE MAYO

9,30-11,00 H.

"Proyectar y programar la introduccién de la lengua escrita como ensefianza-
aprendizaje"

Dra. Franca Rossi. Universidad La Sapienza (Roma)

11,30 H.
Mesa redonda ";Qué quiere decir una metodologia para la lectura y la escritura”
Dr. Andrés Sudrez Yéanez. Universidad de Santiago de Compostela.
Dra. Miriam Nemirovsky. U.N.E.D
Dr. Francisco José Cantero Serena. Universidad de Barcelona
Dra. Teresa Serra Carol. Universidad de Barcelona
Moderador DR. Antonio Mendoza Fillola. Universidad de Barcelona

13,30 H.
Clausura del congreso y lectura de conclusiones.
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EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DEL
PROFESORADO

Subdireccion General de Informacion y Publicaciones
del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte

El Instituto Superior de Formacion del Profesorado tiene como obje-
tivo impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover acciones formativas
realizadas por las instituciones, Universidades y entidades sin dnimo de lucro,
de interés para los docentes de todo el Estado Espafiol que ejercen sus fun-
ciones en las distintas Comunidades y Ciudades Auténomas. Pero, tan impor-
tante como ello, es difundir, extender y dar a conocer, en el mayor niimero de
foros posible, y al mayor nimero de profesores, el desarrollo de estas accio-
nes. Para cumplir este objetivo, el I.S.F.P. pondra a disposicion del profesora-
do espaiiol, con destino a las bibliotecas de Centros y Departamentos, dos
colecciones, divididas cada una en cuatro series.

Con estas colecciones, como acabamos de sefialar, se pretende difun-
dir los contenidos de los cursos, congresos, investigaciones y actividades que
se impulsan desde el Instituto Superior de Formacion del Profesorado, con el
fin de que su penetracion difusora en el mundo educativo llegue al maximo
posible, estableciéndose asi una fructifera intercomunicacion dentro de todo
el territorio del Estado.

La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Verano, y
pretende que todo el profesorado pueda acceder al conocimiento de las con-
ferencias, ponencias, mesas redondas, talleres y actividades profesionales
docentes que se desarrollan durante los veranos en la Universidad
Internacional Menéndez Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad
Complutense en El Escorial, en los de la Universidad Nacional de Educacion
a Distancia en Avila'y en los de la Fundacion Universidad de Verano de
Castilla y Leon en Segovia. En general, esta coleccion pretende dar a conocer
todas aquellas actividades que desarrollamos durante el periodo estival.

Se divide en cuatro series, dedicadas las tres primeras a la Educacion
Secundaria (la tercera a F.P.), y la cuarta a Infantil y Primaria.
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Coleccion Aulas de Verano, que se identifica con el
color "bermellén Salamanca”

* Serie "Ciencias" Color verde

* Serie "Humanidades" Color azul

* Serie "Técnicas" Color naranja
* Serie "Principios” Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento Educativo. Con
ella pretendemos tanto difundir tanto investigaciones realizadas por el profe-
sorado o grupos de profesores, como dar a conocer aquellas acciones educa-
tivas que desarrolla el Instituto Superior de Formacién del Profesorado
durante del afio académico.

La primera serie estd dedicada fundamentalmente a investigacién
didactica y, en particular, a las didacticas especificas de cada disciplina; la
segunda serie se dirige al andlisis de la situacion educativa y estudios genera-
les, siendo esta serie el lugar donde se dardn a conocer nuestros Congresos
EN_CLAVE DE CALID@D; la tercera serie, "Aula Permanente", da a cono-
cer los distintos cursos que realizamos durante el periodo docente, y la cuar-
ta serie, como su nombre indica, se dedica a estudios, siempre desde la pers-
pectiva de la educacién, sobre nuestro Patrimonio. Dentro de esta serie se
publican los cinco anuarios europeos "Eulde", revistas de alta investigacion
en Diddictica de las Matematicas, de las Lenguas, de las Ciencias
Experimentales, de la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales y de las
Expresiones (Pldstica, Musical y Corporal) Se publican simultdneamente en
castellano, francés, italiano, portugués e inglés.

Coleccion Conocimiento Educativo, que se identifica con el
color "amarillo oficial”.

* Serie "Didéctica" Color azul

e Serie "Situacién" Color verde
e Serie "Aula Permanente" Color rojo

* Serie "Patrimonio” Color violeta
* Anuarios Europeos "Eulde" Color Blanco

Estas colecciones, como hemos senalado, tienen un caracter de difu-
sion y extension educativa, que prestard un servicio a la intercomunicacion,
como hemos dicho también, entre los docentes que desarrollan sus tareas en
las distintas Comunidades y Ciudades Auténomas de nuestro Estado. Pero,
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tambi€n, se pretende con ellas establecer un vehiculo del maximo rigor cien-
tifico y académico en el que encuentren su lugar el trabajo, el estudio, la refle-
xién y la investigacién de todo el profesorado espaiiol, de todos los niveles,
sobre la problemdtica educativa.

Esta segunda funcion es singularmente importante, porque incentiva
en los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre la propia fun-
cién, lo que constituye la tnica via cientifica y, por tanto, con garantias de efi-
cacia, para el mds positivo desarrollo de la formacién personal y los aprendi-
zajes de calidad en los nifios y los jévenes esparioles.

Indices de calidad de las publicaciones:

Todos los proyectos de publicacién, en cualquiera de las dos
colecciones, estardn avalados por cinco informes razonados, emitidos
cada uno por un Profesor Doctor de reconocido prestigio de diferente
centro, docente o de investigacion, espafiol o del extranjero. Al menos
tres de los cinco informantes han de ser Catedraticos de Universidad, y al
menos tres de los cinco centros han de ser espafioles.

Los programas de publicacién son aprobados por una comision
compuesta por el Director del Instituto Superior de Formacién del
Profesorado, la Directora de Programas y la Directora de Publicaciones
del Instituto Superior de Formacion del Profesorado y los Directores (0
persona en quien deleguen) del Servicio de Publicaciones del Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte y del INCE.

K

431






NORMAS DE EDICION
DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DEL PROFESORADO:

» Los articulos han de ser inéditos.

* Se entregardn en papel y se anadird una copia en disquete (en un procesador de
textos tipo Word)

* El autor/es debe dar los datos personales siguientes: referencia profesional,
direccion y teléfono personal y del trabajo. En caso de trabajos colectivos, se
referenciardn estos datos de todos los autores.

* Debe haber, al principio de cada articulo, un recuadro con un indice de los
temas que trata el mismo.

* El autor debe huir de textos corridos y utilizar con la frecuencia adecuada, epi-
grafes y subepigrafes que aparezcan distribuidos en el texto, al menos, en cada
doble pagina.

* Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillardn y se pondran en
cursiva.

* Al citar un libro, siempre debe aparecer la pagina de la que se toma la cita,
excepto si se trata de un comentario general.

* Se deben adjuntar fotografias, esquemas, trabajos de alumnos,... que ilustren o
expliquen el contenido del texto. :

* Se debe adjuntar en un listado numerado correlativamente, las notas que se van
a poner a pie de pdgina, segtin las referencias incluidas en el texto.

* Al final de cada articulo, se adjuntard la lista de la bibliografia utilizada.

* La bibliograffa debe ser citada de la siguiente manera: apellidos/s (con maytis-
culas), coma; nombre segtin aparezca en el libro(en letra corriente), punto; titu-
lo del libro en cursiva, punto; editorial, punto; ciudad de edicion, coma y fecha
de publicacion, punto. Asi se realizardn también las citas a pie de pagina.

CENTRAL DE EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR
DE FORMACION DEL PROFESORADO

* Direccion y coordinacion (I.S.F.P.):
Paseo del Prado 28, 6" planta. 28014. Madrid. Teléfono: 91.506.57.17.

* Suscripciones y distribucion:
Instituto de Técnicas Educativas. C/ Alalpardo s/n. 28806. Alcald de Henares.
Teléfono: 91.889.18.50.

* Puntos de venta:
- Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. C/ Alcald, 36. Madrid.

- Subdireccion General de Informacién y Publicaciones del Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte. C/ Juan del Rosal s/n. Madrid.
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TITULOS EDITADOS

COLECCION SERIE

La Educacion Artistica, clave para el

desarrollo de la creatividad ........ AULAS DE VERANO Principios
La experimentacion en la ensefianza

de las Ciencias ...........ccceeeeuee. AULAS DE VERANO Principios
Metodologia en la ensefianza

del Inglés sammmmsmisnnsasiesn AULAS DE VERANO Principios
Destrezas comunicativas en

la Lengua Espaiiola...................... AULAS DE VERANO Principios
Dificultades del aprendizaje

de las Matemdticas...................... AULAS DE VERANO Principios
La Geografia y la Historia,

elementos del Medio .................... AULAS DE VERANO Principios
La ensefianza de las Matemdticas

a debate: referentes europeos ...... AULAS DE VERANO Ciencias
El lenguaje de las Matemdticas

en Sus aplicaCIiONeS « ..o vvuwsvwvssiss AULAS DE VERANO Ciencias
La iconografia en la ensefianza

de la Historia del Arte ................ AULAS DE VERANO Humanidades
Grandes avances de la Ciencia

y la Tecnologia .......................... AULAS DE VERANO Técnicas
EN_CLAVE DE CALID@D:

la Direccion Escola .................... CONOCIMIENTO EDUCATIVO  Situacion
Felipe V'y el Palacio Real

de La Granja..............ccceceeenene. CONOCIMIENTO EDUCATIVO Patrimonio
Diddctica de la poesia en

la Educacion Secundaria ............ CONOCIMIENTO EDUCATIVO Didéctica
La seduccion de la lectura en

Edades tempranas........................ AULAS DE VERANO Principios
Aplicaciones de las nuevas tecnologias

en el aprendizaje de la Lengua

Castellana ...............ccceeeveveenenac. AULAS DE VERANO Principios
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Lenguas para abrir camino.......... AULAS DE VERANO Principios

La dimension artistica y social
de la ciudad.....................cocu....... AULAS DE VERANO Humanidades

La Lengua, vehiculo cultural
multidisciplingr «.ssssanssss AULAS DE VERANO Humanidades

Lenguas extranjeras: hacia un nuevo
marco de referencia en su aprendizaje AULAS DE VERANO Humanidades

Globalizacion, crisis ambiental y

CAUCACION: wivssswvssossiosssszessmsssmgssss AULAS DE VERANO Ciencias
Los fundamentos teorico-diddcticos de

la Educacion Fisica...................... CONOCIMIENTO EDUCATIVO Didactica
Los lenguajes de la expresion...... AULAS DE VERANO Principios

La comunicacion literaria en las
primerasedades ..o AULAS DE VERANO Principios

La Fisica y la Quimica: del
descubrimiento a la intervencion AULAS DE VERANO Ciencias

La estadistica y la probabilidad en
el Bachillerato.............................. CONOCIMIENTO EDUCATIVO Didactica

La estadistica y la probabilidad en
‘la Educacion Secundaria Obligatoria CONOCIMIENTO EDUCATIVO Didéctica

Nuevas profesiones para el servicio

a la sociedad ...................c.cou...... AULAS DE VERANO Técnicas

EN_CLAVE DE CALID@D:

Hacia el éxito escolar .................. CONOCIMIENTO EDUCATIVO Situacion
El niimero, agente integrador

del conocimiento. ........................ AULAS DE VERANO Ciencias

Los lenguajes de las Ciencias...... AULAS DE VERANO Principios

Un modelo diddctico: el entorno de
Segovia en la historia de la _
dinastia de Borbon ...................... AULAS DE VERANO Humanidades
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Este volumen tiene su origen en el Congreso Internacional
"El inicio de la lectoescritura en Educacion Infantil' celebrado
en El Escorial los dias 24, 25 y 26 de Mayo de 2002 y que forma
parte de las acciones planificadas por el Ministerio de Educacion Cultura y
Deporte dentro del Plan del Fomento de la Lectura.
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La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de
Verano, y pretende que todo el profesorado pueda acceder al
conocimiento de las conferencias, ponencias, mesas redondas,
talleres y actividades profesionales docentes que se desarrollan
durante los veranos en la Universidad Internacional Menéndez
Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad
Complutense en El Escorial, en los de la Universidad Nacional
de Educacion a Distancia en Avila y en los de la Fundacién
Universidad de Verano de Castilla y Ledn en Segovia.

Colecciéon Aulas de Verano, que se identifica
con el color "bermellén Salamanca"

e Serie "Ciencias" Color verde

* Serie "Humanidades" Color azul

e Serie "Técnicas" Color naranja
e Serie "Principios" Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento
Educativo. Con ella pretendemos tanto difundir investigaciones
realizadas por el profesorado o grupos de profesores, como dar
a conocer aquellas acciones educativas que desarrolla el
Instituto Superior de Formacion del Profesorado durante el afio
académico.

Coleccién Conocimiento Educativo, que se identifica
con el color "amarillo oficial"

e Serie "Didactica" Color azul

e Serie "Situacion" Color verde
e Serie "Aula Permanente" Color rojo

e Serie "Patrimonio" Color violeta

e Anuarios Europeos "Eulde" Color Blanco

Estas colecciones tienen un caracter de difusion y extension
educativa, al servicio de la intercomunicacién entre los
docentes que desarrollan sus tareas en las distintas
Comunidades y Ciudades Auténomas de nuestro Estado.

7 % MINISTERIO
&  DE EDUCACION,
| ' CULTURAY DEPORTE
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