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LA MAGIA DE LAS LETRAS. EL DESARROLLO DE LA LECTURA'Y
LA ESCRITURA EN EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA

Tradicionalmente, la escuela ha tenido como principal cometido instruir
a los individuos en la adquisicion y el desarrollo de la lectura y la escritura
como principales instrumentos de acceso a la cultura. Esta es la razon por la que
la ensenanza y el aprendizaje de la lectoescritura constituyen una inquietud rei-
terada a lo largo de la historia de la escolaridad.

Desde los anos setenta y ochenta del siglo pasado, la investigacién edu-
cativa sobre la lectoescritura ha puesto de manifiesto principios tales como que:
a) se trata de la habilidad que menos practican y en la que menos competentes
se muestran los escolares; b) leer y escribir son habilidades complejas, debido
a los conocimientos sociales, cognitivos y retoricos que requieren. Ello hace
que se deba ensefiar a leer y a escribir textos distintos a lo largo de toda la esco-
laridad y en todas las materias; c) la intervencion en las aulas pasa por ayudar
a los alumnos a resolver problemas relacionados con la lectura y la escritura,
mediante la realizacion de proyectos y secuencias didacticas, asi como disfru-
tando mediante la creacidon de textos poéticos y de ficcion.

Los desafios de la didactica de la lectoescritura tienen que ver con: (i)
observar en las aulas qué y como leen y escriben los alumnos; (ii) averiguar el
concepto que tienen de lectura y de escritura, los motivos, los momentos, los
destinatarios, los soportes de escritura, etc.; (iii) proponer proyectos de escritu-
ra y talleres de escritura creativa; (iv) disefiar guias de ayuda que faciliten el
proceso de escritura; (v) crear el habito de hacer esquemas y resumenes, de ela-
borar borradores o textos intermedios; (vi) inculcar la costumbre de revisar sus
textos.

Todo ello exige un profesorado que motive, que oriente el trabajo perso-
nal y en grupo, que modere las puestas en comun y las discusiones, que guie los
procesos de produccion y cree un clima que favorezca el aprendizaje y la con-
secucion de textos escritos coherentes, adecuados y correctos, segin los contex-
tos, las intenciones, los destinatarios y las tematicas.
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1. PALABRA Y CREACION: POIESIS

2. COMO UNA ALFAGUARA. MAGIA. ASOMBRO. TERNURA.

3. BELLEZA Y NECESIDAD DE LA PALABRA

4. EL PODER INFINITO DE LA PALABRA
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Son las palabras espejos magicos donde se evocan
todas las imagenes del mundo. Matrices cristalinas,
en ellas se aprisiona el recuerdo de lo que otros vieron

Y nosotros ya no podemos ver.
(Valle-Inclan)

Mujer..., dame una cinta para atar el tiempo,
una palabra que no se me pierda entre

un olvido y un recuerdo.
(Blas de Otero)

Entre El y Ella la palabra era el tinico puente

que tenian.
(Edgar Bailey)

Magia y maravilla del lenguaje: el poder de la palabra, del nifio al adulto
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1. PALABRA Y CREACION: POIESIS.

Recordemos, para empezar, que nuestro vocablo ‘poesia’ procede del
griego péiesis, que significa ‘creacion’, ‘composicion’, ‘facultad poética’; asi-
mismo, poéiema (‘poema’) es la ‘accion’, la ‘obra creada’; asi como poietés
(‘poeta’) es ‘el que hace, crea o inventa’, ‘autor, creador, poeta’; y el verbo
poiéu quiere decir ‘hacer, ejecutar, crear, producir, componer, inventar’, ‘narrar
o describir en verso’.

Sabemos también que, en todas las religiones cuando se habla del origen
del mundo, los respectivos dioses lo crean mediante la palabra. No hace falta
recordar lo que dice el Génesis. Pero si lo que se dice del dios egipcio Ra: “Ra
creo el mundo no con sus manos, ni con su semen, sino con su palabra”. Segin
esto podemos deducir que, como poiesis significa ‘creacion’ y la creacion se ha
hecho con la palabra, ésta crea la poesia, y todo lo creado es poesia. O sea, el
mundo es creacion poética realizada con la palabra.

Asi lo vio y lo canta uno de nuestros mas insignes criticos-creadores. Al
cumplir sus 60 afios Damaso Alonso, la Editorial Gredos y el Gremio de
Libreros de Madrid le hicieron un carifioso homenaje, al que el poeta correspon-
di6 con tres célebres sonetos “sobre la lengua espanola”: el primero, “Una voz
de Esparia”, que reproducimos a continuacion; el segundo, “Nuestra heredad”,
sobre nuestros grandes escritores (“Juan Ruiz, jqué crater de hombredad
bullente!”, “Quevedo prensa pensamiento hirviente”, “;Cervantes, toda la
naturaleza!”...); el tercero, “Hermanos”, dedicado a todos los que hablamos
nuestra lengua (“...todos hermanos / porque habldis esta lengua que es la
mia”). Yo he querido poner al frente de estas palabras ese hermoso soneto pre-
cisamente porque en ¢él se encierra, en bellisima y concentrada sintesis, todo lo
que yo quiero exponeros en esta intervencion mia. Como podéis ver, en €l se
nos habla del nacimiento de un ser humano a la vida: a la vida de la palabra
—y, por ende, a la vida humana—, y como se va apoderando del mundo a través
de la misma:

UN4 voz DE ESPANA

Desde el caos inicial, una maniana

Desperté. Los colores rebullian.

Mas tiernos monstruos ruidos me decian:

“mama”’, “tata”, “guauguau”, “Carlitos”, “Ana”.
Todo —“vivir”, “amar”- frente a mi gana,

Como un orden que vinculos prendian.

Y hombre fui ;Dios? Las cosas me servian,



yo hice el mundo en mi lengua castellana.
Crear, hablar, pensar, todo es un mismo
mundo anhelado, en el que, una a una,
Sfluctuan las palabras como olas.
Cae la tarde, y vislumbro ya el abismo.
Adios, mundo, palabras de mi cuna;
adios, mis dulces voces espariolas.
(Alonso, 1958. Pag. 10)

Vivimos en la palabra, vivimos con la palabra, vivimos de la palabra,
vivimos para la palabra. Vivimos por la palabra, vivimos bajo el poder de la
palabra. La palabra es nuestra arma mas poderosa, y es nuestra, solo nuestra;
nosotros la creamos cuando queremos; es nuestra mas preciada propiedad. Con
la palabra dominamos el mundo!. Y vivimos mientras poseemos y usamos la
palabra. La muerte, en definitiva —son palabras también de D. Alonso—, “no es
mas que la pérdida mental de la palabra”.

Con vuestro permiso y en compafia vuestra voy a colarme de rondon en
ese bellisimo paisaje, y unico en su inmarcesible variedad, donde resuenan los
sonidos de la voz humana articulados en palabras, desde las catacumbas de la
historia hasta las infinitas cumbres cuyas cimas se pierden en el misterio inson-
dable del por-venir. Alli, en ese hermosisimo lugar sin fronteras, moran libres en
su limpida desnudez ludica las palabras cual doncellas virgenes, lubricas y puras;
alli, con los brazos abiertos a disposicion del ser humano, son ellas —prisioneras
gozosas de los recuerdos del hombre— las que nos seducen —inmortal Odiseo—
con sus dulcisimos cantos de sirena, las que nos incitan a poseerlas creando y
recreando hasta el infinito, con su hermosura en carne viva, mundos y mundos
magicos y maravillosos, imperecederos, para gozar en ellos y transmitirlos, asi
£070s0s, a la humanidad, una humanidad sin lugar ni tiempo que la limiten.

Pero quiero recordar, ante todo, que lo que yo voy a decir no es nada nuevo.
Todos lo conocemos por la praxis diaria. Lo que yo pretendo es llamar la atencion
para que reflexionemos, todos, siquiera sea un momento sobre ello: y cada vez que
entremos en esa morada bellisima, como quien entra en un harén sagrado, seamos
capaces de sentir el temblor de un loco enamorado: el mismo temblor que sentia

1 yo he sostenido siempre —y sigo sosteniendo— que es la palabra la que en definitiva
gobierna las relaciones humanas, porque es la mas poderosa de todas las armas, mas que
cualquier otra arma de destruccién por muy poderosa que ésta sea. Sobre este hecho he
mantenido disputas con amigos en mas de una ocasion. Pero yo sigo defendiendo mi
opinion y les hago esta pregunta —que también me hago a mi—: ;Existirian las armas que
han aparecido a lo largo de la historia hasta las tan sofisticadas y letales de nuestros dias
si no existiera la palabra de la que se valen para fabricarlas?
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Juan Ruiz ante la vision aparecida de su amada: “A mi luego me venieron muchos
miedos e temblores’2; y para que recordemos... Recordemos que gracias a ese

machadiano “campo, campo, carnpo”3 de palabras-virgenes-palabras seguimos
existiendo. Recordemos, asimismo, que “somos hombres por la palabra”.

Y el Ginico ser humano que esta facultado para entrar, por derecho propio,
en aquel mundo magico y maravilloso y tiene el poder de dominar y domar a aque-
llas tiernas criaturas, labiles y huidizas en su bellisima desnudez, cual son las pala-
bras, es el poeta. Y solo es poeta, es decir, “creador” y dominador de los recursos
del lenguaje y sus infinitos valores expresivos, aquel que es capaz de conservar
vivos los recuerdos que ha sentido de nifio. Tal es uno de los pensamientos mas
profundos que nos ha transmitido ese poeta de la vida, del amor, que fue Gustavo
Adolfo Bécquer: ese poeta de vida breve y obra imperecedera con la que sigue

hiriendo la imaginacién y acariciando los sentimientos de todos los jovenes®*.

Esa afirmacion de nuestro gran poeta romantico viene a ser como un de-
sarrollo de la célebre definicion que Goethe dio de poesia: “La poesia es un
estado de infancia conservado” (Apud Cohen, 1982, 252). Pero es que, ademas,
el lenguaje para el nifio es esencialmente poesia, porque el suyo es un lenguaje
directo; y ya dijo A. Machado por boca de Juan de Mairena: “Sabed que en poe-
sia —sobre todo en poesia— no hay giro o rodeo que no sea una afanosa busque-
da del atajo (...), y que las mas certeras alusiones a lo humano se hicieron
siempre en el lenguaje de todos” (Machado, 1962, 516). El mismo Jean Cohen
dice que los poetas lo son por las palabras que crean:

El poeta es poeta no por lo que ha pensado o sentido, sino por lo
que ha dicho. No es un creador de ideas, sino de palabras. Todo su inge-
nio radica en la invencion verbal.

(Cohen, 1970, 41)

2 Son palabras con las que termina su asombro enamorado cuando al ver a su amada en
la plaza exclama: “;Ay Dios... / cuan fermosa viene doria Endrina por la plaga, / qué
talle, qué donaire, qué alto cuello de garza! / Con saetas de amor fiere cuando los sus
ojos al¢a”.

3 No encuentro mejor expresion para indicar el infinito nimero de palabras, y lo inaca-
bable de sus posibilidades de combinacién, que el recuerdo de estos versos machadia-
nos con que nos presenta el campo de Baeza: “Campo, campo, campo... / Entre los oli-
vos los cortijos blancos”.

4 Recordemos estos versos de la “Rima I”: “Yo sé un himno gigante y extraiio / que
anuncia en la noche del alma una aurora, / ... y apenas, joh hermosal, / si, teniendo en
mis manos las tuyas, / pudiera al oido cantartelo a solas” (Bécquer, 1966, 435).



Con mayor razén podemos decir de los nifios que son poetas por lo que
dicen. A través de nuestro largo y continuado contacto, tanto directo como
mediatico, con el habla de los nifios, hemos ido descubriendo cémo ese lengua-
je, cargado de ternura, se derrama por la vida diaria como un diluvio de poesia.
Indudablemente los nifios de estas edades (2-6 afios) nos dejan sorprendidos
con el uso que hacen de la palabra en sus intervenciones diarias. Y es que los
nifos pueden hacer que la caja de una tarta se convierta en garaje, que una
calabaza pueda transformarse en una bella carroza, que la luna por el dia se
vaya a dormir, que el abanico sea un soplico, que las botas de goma sean
botas de charco, que el acento sea un puntito estirado, que un cojo sea un
hombre que tiene una pierna mas que otra, que un paracaidas sea un salta-
caidas, que las carreteras scan las venas de la tierra, que encestar sea canas-
tar, que los nifios que rompen la fila vayan todos a mogollon desfilandose,
etc., etc. (Pérez, 1992).

Si es verdad como acabamos de decir —con palabras de Damaso Alonso—
que somos hombres por la palabra y tenemos presente todo esto, y que, ademas,
toda creacion ligiiistica, en el sentido del aleman Dichtung, es poesia, debemos
ser conscientes de la enorme responsabilidad que adquirimos todos los que tra-
bajamos con la palabra, especialmente todos los que nos dedicamos a la ense-
fiaza. Esta responsabilidad afecta, de una manera particularmente grave, a quie-
nes ejercen la ensefianza en las escuelas infantiles, la de los primeros afios de
vida, cuando el nifio va descubriendo con el asombro encendido de sus ojos
nuevos este mundo maravilloso al que empieza a asomarse, y se da cuenta de
que lo puede dominar por medio de los sonidos que comienza a articular; cuan-
do esa pura e inocente criatura libre sin complejos ni miedos —naturaleza
pura/pura poesia—, va adquiriendo consciencia de que puede “nombrar” las
cosas, igual que los adultos que le rodean, y tejer con los hilillos de su voz, tier-
na y delgada, palabras, frases, parrafos...; y —joh maravilla! — puede, ademas,
crearlas y transformarlas, y hasta jugar con ellas, rompiendo, cambiando, sal-
tando, comprimiendo, alargando, estrujando... sus formas y sus contenidos.

Unamuno, para demostrar la absoluta necesidad de la palabra, se pregun-
ta qué seria de un nifio a quien desde pequeiiito se le dejara solo proveyéndose
de alimento y abrigo. Después de decir que, indudablemente, se moriria, y no
por otra cosa sino por falta de lenguaje de alguna clase, anade:

Sin lenguaje, la Naturaleza es un libro en blanco. Nadie aprende-
ria nada de su propia experiencia, si no tuviera a la vista el diccionario
de la experiencia ajena, el lenguaje. Nadie distinguiria los sintomas de
la Naturaleza sino gracias a los nombres que les hemos puesto.

(Unamuno, 1958b, t. VI, p. 632)
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Pedro Salinas nos comenta la impresion que le produce a un nifio encon-
trarse con un objeto cuyo nombre conoce y pone el ejemplo de una rosa a la que
el chiquillo se acerca y mirandola con los ojillos nuevos, que se le encienden en
alegria, dice simplemente: “Flor, flor”. Después comenta el poeta:

El modular esa silaba es para él, para su ternura, gran hazana. Y
ese vocablo, ese leve sonido, “flor”, es en realidad un acto de reconoci-
miento, indicador de que el alma incipiente del infante ha aprendido a
distinguir, de entre las numerosas formas que el jardin le ofrece, una, la
forma de la flor. Y desde entonces, cada vez que perciba la dalia o el cla-
vel, la rosa misma, repetira con aire triunfal su clave recién adquirida.
Significa mucho: “Os conozco, sé que sois las flores”. El nifio asienta su

conocer en esa palabra.
(Salinas, II, p. 419)

Es decir, en su propia experiencia, adquirida gracias a la experiencia, al
conocimiento de los mayores con los que vive en contacto.

Pocas cosas hay que apasionen tanto como conocer el nombre de las
cosas. Y es que si no sabemos llamar a los seres por su nombre o no lo recor-
damos, sentimos que nos falta algo esencial para relacionarnos con ellos; nos
sentimos inferiores porque hay algo que se nos escapa, que fue nuestro —tal
vez—y ya no lo es, lo hemos perdido; hay algo que no podemos dominar vy,
por tanto, se ha liberado de nosotros, nos domina. Basta con reflexionar sobre
el estado casi de ansiedad en que nos encontramos cuando no recordamos el
nombre de algo, o el de un amigo que hace afios no veiamos y que ¢l nos salu-
da con entusiasmo llaméandonos por el nuestro; o lo que nos suele ocurrir a los
profesores con frecuencia cuando nos encontramos a algun estudiante que
pasé por nuestras aulas y nos saluda llamandonos con nuestro nombre —sobre
todo si notamos que lo hace con ilusion, recordando lo bueno que sembramos
en su espiritu— y nosotros nos vemos en un aprieto porque no sabemos el
suyo. (Yo confieso que me ha pasado més de una vez y, apenado interiormen-
te, me he sentido en la obligacidén de pedirle disculpas por no recordar su
nombre).

La lengua nos define. La llevamos en lo més intimo y profundo de nues-
tro espiritu, dice asimismo Unamuno, quien afiade:

Una de mis metaforas favoritas, una de las que mas prodigo, es la
de que la lengua es la sangre del espiritu.

(Unamuno, 1958a, t. VI, p. 543)



A esa metafora vitalista recurre, efectivamente, en varias ocasiones; y es
bien conocido el soneto XLVII de su célebre Rosario de sonetos liricos, al que
pertenecen estos versos:

La sangre de mi espiritu es mi lengua
y mi patria es alli donde resuene
soberano su verbo...
(Unamuno, M. de, 1958c, t. XIII, p. 340)

Ya sabemos la funciéon que desempefia la sangre en nuestro cuerpo. Esa
metafora no necesita explicacion alguna. Es tan hermosa y expresiva como la
vida misma. La lengua vivifica nuestra existencia. La lengua nos introduce en
una comunidad y nos vincula a una situacion, a un ambiente, a un modo de ser;
la lengua nos hace ver el mundo de una manera especial:

La lengua; sedimento vivo de la labor de la historia; tradicion
viva del pueblo; concentrado depdosito, a presion de atmosferas secula-
res, de los trabajos del espiritu, la lengua es la base de la continuidad,
en espacio y tiempo, de los pueblos, y es, a la vez, el alma de su alma.

(Unamuno, 1958d, p. 730)

Y en “ese espacio espiritual de las almas que es la lengua se siente, se
suena, se piensa y hasta se quiere”, como afirma también Unamuno (Unamuno,
1958e, p. 719).

2. COMO UNA ALFAGUARA. MAGIA. ASOMBRO. TERNURA.

Todo esto empieza —nace— con la propia vida. Con los primeros vagidos
del recién nacido.

Desde el caos inicial, una manana
desperté. Los colores rebullian.

Mas tiernos monstruos ruidos me decian:
“mama”, “tata”, “guauguau’”, “Carlitos”, “Ana”

Desde el instante primero en que aparece en este mundo, por el cuerpo y
los sentidos del nifio —junto a las caricias tactiles— empieza a correr la savia de
las palabras, que salen a borbotones de las bocas adultas, babeantes de ternura
(“tiernos monstruos”). No hay ser en el mundo —ni ningiin otro momento en
general de la vida humana— que reciba tal aluvién de sonidos, de palabras (“rui-
dos”’) como recibe el nifio en sus primeros meses de vida. Y todos van dirigidos
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directamente al nifio (“ruidos me decian”)>. Y de tal modo que podemos decir
que el niflo se alimenta tanto o mas de sonidos estructurados (palabras) como
de los demas nutrientes materiales. Y asi esa sangre sonora que como un turbion
se le viene encima, y va recorriendo su ser hasta inundarlo por completo de ella,
ira poco a poco, pero con certera seguridad, ordenandose en la mente del nifio
convertida en palabras estructuradas, en lenguaje, por donde se le ird derraman-
do la vida también a borbotones.

Y sienun primer principio el nifio lo que percibe son “ruidos”, y “ruidos”
también lo que emite aunque acomodados a su propio orden (“mama”,“tata”...),
no tardara mucho en canalizarlos y someterlos a las estructuras que no son solo
aprehendidas desde el exterior sino que tienen también en las profundas y miste-
riosas interioridades/entrafnas del nifio sus propias raices. Bien conocidas son, a
este respecto, las teorias de Skinner y Chomsky. Y hoy parece volver con fuerza
la discusion sobre la preexistencia o no de estructuras innatas, al descubrirse un

gen que parece jugar un gran papel en la capacidad del habla.

Asi, desde que descubre que puede emitir ruidos/sonidos, que puede
jugar con esos sonidos, que es su propia voz, empieza también a crear su pro-
pio mundo, y a apoderarse del mundo exterior; y ambos —hechos palabra y poe-
sia (que para ¢l es 1o mismo)— nos los devuelve envueltos en imagenes rebosan-
tes de magia, de vivencias, de amor. Magia, vivencias, amor que en algunos
—seres privilegiados— permanece durante toda su vida: son los poetas. No en
vano Goethe —queremos recordarlo nuevamente— definid la poesia como “un

estado de infancia conservado” (Citado por Cohen, 1982, p. 252)0.

Todo —“vivir”, “amar’— frente a mi gana,
como un orden que vinculos prendian.

5 Los “ruidos” que el poeta evoca van desde los mas universales (la silaba ma, simple
o repetida, aparece en casi todos los idiomas del mundo para designar a la madre) hasta
los mas intimos (Ana era el nombre de su madre).

6 No estamos en absoluto de acuerdo con la opinién de V. Moreno que, en un articulo
lleno de contradicciones, por otra parte, llega a escribir: “Cuando se relacionan ambos
términos entre si (infancia y poesia), se dicen muchas tonterias, muchas frases grandi-
locuentes, pero cuya fundamentacion no se basa en algo real, verificable, sino en el
deseo de que tales cosas sucedan como nos gustaria que sucedieran” (“Textos poéti-
cos en la educacion secundaria”. En Textos de didactica de la lengua y la literatura, n°
21. GRAO. Barcelona, 1999. Pag. 35). Y llega a calificar de “bobadas” afirmaciones
contrastadas por la experiencia de numerosos sabios especialistas en la materia, estu-
diada a lo largo de muchos afos. Tales afirmaciones solo pueden ser producto de un
acto irreflexivo o de falta de conocimiento.



Ese mundo que el nifio nos ofrece aparece en todas sus intervenciones, y
se manifiesta principalmente entre los dos y los seis afios. Esas intervenciones
son —ya lo hemos dicho en otra ocasion— “chispas encendidas de ese inmenso
fuego en el que se abrasa, incombustible, ese mundo mdgico del lenguaje de los
nifios... Pero ese fuego empieza a apagarse a medida que ese niiio va ingresan-
do en el mundo de la cultura adulta” (Pérez, 2002, 293). Y el escritor soviéti-
co Chukovsky dice a su vez:

Me parece que a partir de los dos arios todos los nifios se convier-
ten en ‘“‘genios de la lengua”. Mas tarde, a partir de los cinco o seis, este
talento empieza a desaparecer.

(Citado por Dale, 1980, p. 72)

Hacia los dos afios, el dominio que el nifio va adquiriendo del lengua-
je es tan abrumador y el hecho en si tan sorprendente y maravilloso, que
—como dice el profesor Miguel Siguan— “solo la costumbre de verlo con
tanta frecuencia a nuestro alrededor nos impide sentir el asombro que algo
tan extraordinario y a primera vista inexplicable deberia producirnos”
(Siguan, 1987, p.11).

Sabemos que el nifio se va apoderando del lenguaje y en su dominio
avanza vertiginosamente. Para ¢l el lenguaje es mucho mas que un instrumen-
to de comunicacion porque —segun ya dijimos en nuestra tesis doctoral—:

Con el lenguaje se entretiene, se divierte, goza, lo crea y se recrea.

La creatividad y la expresividad aparecen por doquier. Es precisamente

la conquista del lenguaje lo que lleva consigo, ante todo, el desarrollo de
la capacidad creadora.

(Pérez, 1992, t. 1, p. 25)

Para el nifo el lenguaje es magico, pura intuicion/poesia pura, y a no-
sotros, los adultos, nos introduce, casi sin darnos cuenta, en ese mundo magico
en el que él vive en plena libertad. Nadie como €l es capaz de expresar tan direc-
tamente —como dijo Matisse de la pintura— “lo que uno tiene en si”’, lo que en
definitiva ve, oye y siente, lo que uno es. Y es que nadie tiene la libertad de
hablar como la tiene ¢él. Podemos decir, en sintesis, que el nifio es un ser que

7 Matisse, refiriéndose a la pintura, dice: “Ver es ya una operacion creadora (...) El
artista debe mirar todas las cosas como si las mirara por primera vez (...). Crear es
expresar lo que uno tiene en si” (Apud Gloton y Clero, 1972, p. 25).
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habla. Hablar es el primer gozo “intelectual” de la vida humana, como dijo
Cela en su discurso en la Academia Sueca:

El mayor premio que se alcanza a recibir es el de saber que se
puede hablar, que se pueden emitir sonidos articulados y decir palabras
senialadoras de los objetos, los sucesos y las emociones.

(Cela, 1989, p. 36)

Entre los miles y miles de casos que tenemos recogidos y muchos
publicados encontramos en esta habla definiciones deliciosisimas donde vuela
la imaginacion del nifio, creaciones sorprendentes, ocurrencias llenas de inge-
nio y humor, imitaciones de la expresion adulta dichas en su momento mas
oportuno, metaforas de todo tipo producto de una visidn intuitiva directa, ima-
genes poéticas en definitiva tan hermosas y originales que nos parece imposi-
ble hallarlas fuera de esta época de la infancia: solo a un nifio se le pueden ocu-

rrir. Juzguen ustedes por si mismos38.

1. Un niflo define asi lo que es el arco-iris, en una intuitiva descrip-
cion dificil de superar y en la que se refleja su experiencia vital:
Es un puente de colores y vive en el cielo. Se parece al colum-
pio naranja de mi parque. Y siempre se moja.

2. Este otro evoca tal vez su experiencia en un deseo frustrado de
alcanzarlo: Es una cosa de colores que para ti ir te cansas.

3. Para Marcelo una nube es una almohada que cuando te montas
te caes para abajo. Son almohadas que tienen agua dentro y
esa agua no se cae porque las nubes son magicas. Cuando llue-
ve es porque se ha roto la nube.

4. A este niflo le preguntan qué es un volcan y ésta es la respuesta:
Es una montaiia enfadada y un dragén que echa fuego al
hablar.

5. El padre de este niflo, cansado de que su hijo le estuviera dicien-
do que en su clase habia muchos negros (estaba de embajador en
un pais africano), le pregunta: “Bueno, hijo, ;y como son los
negros?”. Y el chiquillo le contesta: Mira, papa, son como la
oscuridad pero con dientes.

6. Otro, a la pregunta de la profesora de que por qué va tantas veces
al servicio, le responde: es que tengo la caca batida.

8 Pido disculpas a quienes me hayan oido en alguna otra ocasion alguno de los ejemp-
los que a continuacion voy a citar. Todas las expresiones son de nifios menores de seis
afios



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Marta, una nifia muy bajita, le pregunta a su madre: Mama, jy
por qué estoy yo tan cerca del suelo?
Estibaliz, cansada de que su profesor no sepa jugar como ella
quiere, le dice: ;Anda, vete! Que eres un tomate, un tomate con
patas (el profesor es bajito, coloradote, rechoncho y regordete).
El cruce de dos expresiones del mundo adulto ha producido en la
mente de esta nifia un choque, potenciando de un modo insupera-
ble la expresividad y fuerza de aquellas dos. La nifia empieza a
contar el cuento de Caperucita Roja: “Iba tan tranquilita al campo,
va cogiendo flores cuando derrepronto el lobo estaba escondido
detréds de un arbol”.
A un nifo que esta castigado en el pasillo le dice un profesor que
pasa por alli: “;Estés castigado?”. Y responde: No, estoy de pie.
Laura viaja en tren de Leon a Madrid para que le quiten un tubo
lacrimal que le habian puesto. Se entabla el siguiente didlogo
entre ella y una viajera :

Viajera. -; Te van a operar de los 0jos?

Laura. -Si, de los dos.

V. -(Te van a quitar el tubo?

L. -Si; el ojo no.
Mi nieto Bruno me pregunta en el pueblo, después de ver pasar
“las vacas de Conce”: “Abuelo, ;y qué comen las vacas de
Conce?”. “Yerba”, le contesto yo. Y él: ;“Y de postre?”.
En otra ocasion le dice a su padre: “La comida de la abuela esta
tan buena como un elefante”.
El padre del mismo nifio les dice al terminar de comer que el
yogur lo dejan “para mafana”. El chiquillo, que tiene tres afios y
medio, anade: “Claro, porque no podemos decir que lo dejamos
para ayer. ;Te imaginas, papa, qué pasaria entonces?”.
El mismo nifio esta en el corredor de la casa apoyado en la baran-
dilla y hablando con su abuela Julia, que esta abajo. Esta le dice:
“Bruno, acércame el cepillo de barrer que esta ahi”. El nifio no le
contesta y la abuela se la va repitiendo a medida que empieza a
subir los peldafios hasta que llega junto a él y el cepillo.
Finalmente, cuando se lo pide por tltima vez, el nifio le responde:
“Bueno, cogelo ti, ;;ya que estas aqui?!”.
La infinita ternura y sensibilidad que tienen los nifios aparece con-
tinuamente pero no sera facil encontrar una manifestacion de la
misma tan sorprendentemente feliz como la que aparece en la res-
puesta que le da a su madre mi nieto Eloy, que acaba de cumplir
los tres afios. Es el primer dia que va al colegio. El nifio no ha que-
rido comer y se ha pasado el tiempo de la comida llorando.

Magia y maravilla del lenguaje: el poder de la palabra, del nifio al adulto
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Cuando su madre va a recogerlo le pregunta: “Eloy, ;por qué no
has querido comer, hijo? ;Por qué has estado llorando? ;Es que no
tenias hambre?”. Y el nifio le contesta: “Mama, es que yo no tenia
hambre de macarrones; tenia hambre de ti”.

17. Mi hijo Pedro ve que su madre estad limpiando boquerones en la
cocina. El nifio estd en su habitacion:

Pedro. -Mama, jqué asco!

Julia. -Pues alguien los tiene que limpiar para comerlos. (EI
niflo se va a su habitacion).

Pedro. -(Volviendo) Mama, ;sabes lo que he pensado? Que
cuando yo sea mayor los limpiarda mi mujer.

Julia. -Si, pero si tu mujer esta trabajando, los tendras que
limpiar ta. ;No ves como también lo hace papa? (EI chiquillo se
vuelve a ir).

Pedro. -(Vuelve de nuevo) Mama, ;y si no comemos boque-
rones?

Una de las situaciones en que se manifiesta con mas intensidad la creati-
vidad del nifio y su fuerza expresiva es cuando cuentan un cuento. Si se trata de
un cuento tradicional y muy manido, como es el de “Caperucita Roja”, nos
podemos encontrar con un relato tan original y expresivo como este que nos
cuenta Yaiza. La naturalidad con que la nifia construye un cuento practicamen-
te nuevo pone de manifiesto su gran imaginacion, su fantasia y su capacidad
creadora. Su capacidad de fabulacion es tal que el cuento de Caperucita, el
cuento tradicional, se transforma y se mezcla con otros cuentos, y con persona-
jes sacados de escenas de dibujos animados que la nifia sin duda ha visto. Y no
solo eso: En una mezcla de narracion y dialogo el cuento, totalmente surrealis-
ta y donde todo aparece trabucado, se desarrolla en el ambiente de los nifios y
se incrusta de lleno en el juego infantil en forma de competicion. Con un len-
guaje desenfadado, coloquial y lleno de frescura, usado con absoluta naturali-
dad, la nifia hace de un cuento tradicional algo totalmente suyo, hasta el punto
de que la nina se siente protagonista narradora de la historia. Falta el famoso
dialogo, pero esta continuamente presente a lo largo de la narracion, gracias a
la sugerencia. He aqui el cuento:

18. Yaiza. -Caperucita iba por el bosque..., que vivia su agiiclita en el
bosque, y se encontro al lobo, que traia una cestita Caperucita. Y
le pregunta el lobo a Caperucita “que donde vas”. Y dice
Caperucita: “Voy a casa de mi agiielita, y le traigo miel, un cara-
melito de menta y queso..., que ha hecho en el bosque el lobo
Correcaminos, uno largo y otro pequefio”.

Luis (interrumpiéndole). -Corto, no pequefio.



Yaiza (sin prestarle atencidon). -Y dice el lobo: “A ver,
Caperucita, ti vas por el mas corto y yo voy por el mas largo y el
que gane le da la cestita”, Llega Caperucita, le saca la lengua el
lobo... y se la da, y se esconden las dos en el armario. Rompe la
puerta el lobo y dice: “Caperucita y la abuelita me las voy a
comer”. Se va para el rio, las encuentra alli y se las come y se duer-
me.

Luis. -Y luego vienen los cazadores.

Yaiza (riéndose y sin hacerle caso). -Y luego viene la madre
con un cuchillo y le saca la tripa a la agiie, a la agiielita y y a
Caperucita. Y la agiielita se marcha pa su casa. Y rapido y rapido
le llenan la tripa de piedras... Y se van y se esconden y dice: “jQué
sed tengo! Voy a beber agua”. Bebe agua y se, y se pone a dormir...
A la noche vuelve a tener sed, se levanta y bebe agua.

Pedro. -Y se va a hacer pis.

Yaiza. -No. Al dia siguiente se duerme... y ya es de dia. Se
marcha pa su casa, se rasca la tripa y dice el lobo: “;Oh, tengo pie-
dras! Seguro que me la han llenado Caperucita y la agiielita y la
madre de piedras... Las voy a encontrar y me las voy a comer a las
tres”.

Y, colorin colorado, este cuento se ha acabado®.

Muchas veces suelen hacerlo con dos o tres frases, donde aparecen los
personajes principales y las acciones mas destacadas. Yo llamo a estas breves
narraciones “Cuento esencial”. Su belleza reside precisamente en la sugerencia,
de modo que el desarrollo queda abierto a nuestra imaginacion. Generalmente
se basan en cuentos tradicionales, que mezclan arbitrariamente; otras, son
hechos de su propia experiencia. A una nifa se le pide que cuente un cuento.
Este es el resultado:

Pues mira, el otro dia fui a la panaderia y me meé.

— (Te measte?

— Si. Y tuve que ir con la bra, con el chochete al aire.
— (Y qué dijo tu madre?

— Dijo: “Me-cagiie-nen-la-leche”.

Otro niflo nos ofrece esta joya, donde podemos ver el famoso triangulo
de los tres personajes de una novela tragica: el amante, la mujer, el marido:

9 Este cuento y su analisis se publico en las Actas del V Simposio Internacional de la
SEDLL. Universidad de Oviedo. Oviedo, 1997.
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20. Eraze una vez un zapatero muy pobe, muy pobe, muy pobe, que
no tenia dinero. Y luego venia una pincesa y le mir6; y luego vino
un zefid, ;jeh? Y ya no mas.

Los nifios imitan, y usan con total oportunidad, las expresiones y frases
hechas del lenguaje adulto y las emplean con la misma oportunidad y en el pre-
ciso momento en que las usamos los adultos, aunque el nifio no sepa exacta-
mente lo que significan. Recordaré solo un par de ejemplos. El primero es una
joya explosiva, pero joya, en definitiva, de la espontaneidad de los nifios y de
lo acertado de sus intervenciones, y que refleja al mismo tiempo el ambiente en
que vive la nifia. La profesora le pregunta: “;Por qué no viniste ayer al cole-
gi0?”. “Porque tenia suefio”, le contesta. Al cabo de un rato la nifia se acerca a
la mesa de la profesora:

21. Jénnifer. -Sefiorita, ;yo tengo que venir todos los dias al colegio?
Julia. -Pues si, claro, todos los dias.
Jén. -Si, pero algunos dias tengo mucho suefo... Y hoy tenia
mucho suefio y me ha despertado mi padre y he tenido que venir
al colegio por sus cojones.

La abuela de Javi esta triste porque sus hijos y nietos, que han pasado las
vacaciones con ellos, se tienen que marchar:

22. Abuela. -;Y ahora qué va a ser de nosotros, que nos quedamos
solos?
Javi. -jQué le vamos a hacer, abuela! Asi es la vida.

Y su hermano mayor, Alberto, cuando tenia tres afios y medio, después
de mantener por teléfono una entretenida conversacion conmigo, al decirle yo
que se pusiera su padre, me responde: “Es que en este preciso momento estd
durmiendo la siesta”.

Enuna ocasion, cuando fui a visitar a una alumna en practicas, me encon-
tré con que les habia dibujado un pez en la pizarra. Entonces se me ocurrid
decirle que les pidiera a los nifios que escribieran un cuento sobre un pez, y que
le pusieran titulo al cuento. Mientras lo hacian yo me paseaba para ver qué titu-
lo le ponia cada uno. Todos los que iba viendo eran titulos manidos, insulsos y
sin relacidon natural alguna con el dibujo (el pez santo, el pez guapo, el pez
bueno...), hasta que me encontré con uno que decia “El pez marinero”, aunque
apenas podia entender lo que decia de su pez. Al terminar le dije a la alumna
que le pidiese a aquel nifio que leyese su cuento. El chiquillo se puso de pie y
ley6 con gran soltura y perfecta entonacion:



23. El pez marinero. Esto era una vez un Pez que dijo: “Yo quiero ser
marinero”. Y se hizo marinero. Y un dia vio un gran barco y reco-
rri6 todos los paises del mundo. Y un dia se encontré un Tiburén
y le dijo “Buenos dias”.

El cuento es una preciosidad, y hecho por un nifio de 6-7 afios resulta atin
mas hermoso y sorprendente, sobre todo en su final. El nifio se ha quedado con
la idea de grandiosidad, enormidad, del tibur6n, y ha desechado las ideas nega-
tivas. Con ello convierte al tiburdn en un padre gigante protector. ;Acaso no es
eso lo natural viviendo ambos en el mismo ambiente, en la misma “casa”? El
nifo ha visto la hermosura de la naturaleza, la bondad de las cosas, la poesia
que encierra la vida.

Garcia Marquez publico en El Pais, hace ya unos afios, una serie de arti-
culos que llevaban el titulo de “Cuentos de nifios”. Yo guardo entre otros éste,
hermosisimo:

24. Un nifio de unos cinco anos que ha perdido a su madre entre la
muchedumbre de una fiesta se acerca a un agente de la policia y
le pregunta: “;Oiga, senior! ;Ha visto usted a una madre que
anda por ahi perdida sin un nifio como yo?

(Garcia Marquez, 1983)

3. BELLEZA Y NECESIDAD DE LA PALABRA

Como ya hemos dicho, esa espontaneidad, esa naturalidad, ese mundo
magico de la palabra de nuestra infancia, va desapareciendo, transformandose,
pero nos deja marcados para el resto de nuestros dias. Por eso dijo ya R. M.
Rilke que la infancia es la patria a la que todos queremos regresar. Aquel nifo,
ya joven/hombre adulto, va creciendo también e integrandose en la sociedad
gracias al dominio que va adquiriendo del lenguaje, con el que crea su propio
mundo. Un dominio que ahora se manifiesta no solo con la palabra hablada sino
también, y muy especialmente, con la palabra escrita.

Y aqui el nifio, que se ha ido apoderando, de un modo natural como el
andar o el comer, de ese lenguaje que se le entra por todos los poros de su exis-
tencia como un aluvion que le empapa, también aqui —repito— el nifio que crece
va a ir descubriendo que aquel mundo magico de las voces articuladas lo puede
reproducir con signos graficos. En los afios felices de su estro creador, Francisco
Umbral nos dejo escrito un libro iluminado por la magia de la lirica secreta que
encierran las palabras (Mortal y rosa). Estas pocas lineas son s6lo un ejemplo:
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Las letras, el alfabeto, la escala de las vocales, el nifio, a la som-
bra de la madre, pdajaro ligero por el arbol de la gramadtica. Salta, va, viene,
se equivoca de rama, vuelve a saltar, dice la a, la e, rie con la i, se asusta
con la u, vive (...). Las letras, insectos simpaticos y tenaces, juegan contigo
como hormigas dificiles. Estds empezando a pulsar las letras, las teclas de
un piano que resuena en cinco o diez mil anios de historia. Cada letra tiene
un eco de lenguajes pasados, de idiomas milenarios, que tu despiertas ino-
centemente, como cantando dentro de una catacumba.

(Umbral, 1977, 120-121)

En esta etapa de la escritura destacard, especialmente y siempre, la pro-
longacion de aquel mundo magico, que como nuevas chispas encendidas ilumi-
nara ese mundo maravilloso del arte literario con nuevas y cada vez mas varia-
das e imaginativas formas, que solamente algunos seres privilegiados, como
dijimos antes, pueden crear: “los poetas, que son capaces de conservar vivos
los recuerdos de lo que han sentido de nirios”, como dijo Bécquer.

Y hombre fui. ;Dios? Las cosas me servian.
Yo hice el mundo en mi lengua castellana.

Crear, hablar, pensar todo es un mismo
mundo anhelado, en el que, una a una,
fluctuan las palabras como olas.

“Todo hombre —dice D. Alonso— piensa el mundo por medio de la pala-
bra, de un modo mds o menos intenso y extenso. Este pensar gracias a la pala-
bra humana es una manera de creacion: hablando yo creo el mundo en mi
mente” (Alonso, 1958, p. 10). Y ese poder creador del hombre lo asemeja a
Dios. Como quien se adentra en la mar ignota, asi el hombre se adentra en el
mundo maravilloso del lenguaje donde las palabras estan siempre fluctuando
formandose como olas para deshacerse en nuevas oleadas, que va descubrien-
do y dominando, atraido cada vez mas por un misterio insondable del que jamas
podra apoderarse en su totalidad, pero a través del cual ird ofreciéndonos su
propia vision de la humanidad en el cosmos. Esa visioén siempre serd incomple-
ta porque, como dice Juan Mayor,

El dominio pleno del lenguaje constituye un objetivo inalcanza-
ble en cuanto que cualquiera de las habilidades y niveles de uso pueden
mejorarse por parte de los mismos sujetos si se dan las condiciones
apropiadas, o por parte de otros sujetos en funcion de ciertas condicio-
nes especificas (...). Siempre se puede hablar y escribir mejor y siempre
se puede comprender y leer mejor.

(Mayor, 1989, pp. XXXI, XXXVII)



Todos los que nos dedicamos a esta profesion debemos poseer el domi-
nio mas completo posible de nuestra lengua. Ya Unamuno, al preguntarle
alguien qué es lo que hacia para defender la lengua le responde con firmeza:

“Pues decir y escribir en ella lo mejor que puedo, y cultivarla y
precisarla y rehacerla, y hacer que esté naciendo y renaciendo cada dia,
y arrancarla lo que puedo a lo mas estadizo de su estado, para volverla
a su nacion, a su nacimiento perpetuo”

(Unamuno, 1958f, t. VI, p. 664)

Aun asi la huella que nos deje de su intuicion, de su vision de aquel
mundo sera una huella perenne de la misma, porque esta hecha de una materia
imperecedera: la palabra. Bien lo sabia Horacio cuando nos dijo:
“Monumentum exegi aére perennius”. Y es imperecedera porque el escritor,
con ella “desgaja algo de su alma y no entrega mas que eso: su alma, sin nada
corporal o material; porque la escritura no es mas que un simbolo, un conve-
nio para evocar lo que entrega”. Y esa es otra de las grandezas de la palabra,
muy superior a la materia que emplean el escultor o el pintor, incluso el musi-
co — “cuyo material es también sutilisimo”—:

Lo que constituye la grandeza de la poesia —dice D. Alonso— (toda
autentica literatura es poesia) es precisamente la indole de sus materia-
les (...). El escritor trabaja con su palabra, con su pensamiento palabra,
con la propia forma de su espiritu y aun con la sustancia mas profunda
de ese espiritu (...). El escritor vierte en la obra su integridad de hom-
bre, todo su corazon y su inteligencia, todo su sentimiento y todo su pen-
samiento. Entrega su palabra. Se entrega, pues, hombre.

(Alonso, 1958, p. 8)

En esas entregas late la vida no solo de quienes nos las dejaron sino de
millones y millones de seres humanos. En ellas aparecen las palabras combi-
nadas, ensambladas de mil formas diferentes, con elementos nuevos, logrando
despertar en los lectores emociones dormidas. “Las palabras son siempre una
creacion de multitudes —dice Valle-Inclan—. Las palabras son humildes como la
vida. Pobres dnforas de barro, contienen la experiencia derivada de los afanes
cotidianos” (Valle-Inclan, 1974, p.32). Y Pablo Neruda, que en su libro de
memorias Confieso que he vivido se siente feliz con las palabras, por las que
siente una verdadera adoracion!0, expresa en el poema “Verbo” (LX de su libro

10 “Amo tanto las palabras... Son tan hermosas que las quiero poner todas en mi
poema. Todo estd en las palabras” (Neruda, 1979, 63).
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Las manos del dia) su ansia de dominar las palabras, de moldearlas como masa
en sus manos:

Voy a arrugar esta palabra,

voy a torcerla,

KYA

es demasiado lisa,

es como Si un gran perro o un gran rio
le hubiera repasado lengua o agua
durante muchos arios.

Quiero que en la palabra
se vea la aspereza,

la fuerza desdentada

de la tierra,

la sangre

de los que hablaron

y de los que no hablaron.

Quiero ver la sed

adentro de las silabas:
quiero tocar el fuego

en el sonido:

quiero sentir la oscuridad
del grito. Quiero
palabras

como piedras virgenes.

(Neruda, 1968, pp. 999-1000)

Son innumerables, como sabemos, las visiones que del mundo y del hom-
bre han ido dejando esos seres privilegiados, visiones siempre nuevas, siempre
renovadas, que siguen conmoviendo las mas hondas y secretas fibras de nues-
tra sensibilidad, conduciéndonos por los senderos luminosos de la vida, del
amor. Porque a través de la palabra gritan —aunque sea en silencio— los eternos
problemas del hombre. (Entre otros muchos, a titulo de ejemplos sefieros, esco-
gemos tres: 1) el mismo hombre con su angustia existencial, con su esperan-
za infinita; 2) el amor con la fuerza del rayo, con la fuerza de un turbion;
3) el dolor que desgarra tus entrafias y arruina tu existencia...). Son éstos
textos —como hemos dicho en otro lugar (L.M.)— donde nos zambullimos estre-
mecidos. Son textos que brotan de la absoluta necesidad de la palabra, que
nacen de la necesidad vital de comunicacion.



Recordemos en primer lugar estos versos de Gabriel Celaya:

Poesia para el pobre, poesia necesaria

como el pan de cada dia,

como el aire que exigimos trece veces por minuto,
para sery en tanto somos dar un si que glorifica.

(Celaya, 1972, p. 49)

Labor nuestra como profesores es buscar en las palabras de esos auto-
res —como decia P. Salinas— “la palpitacion psiquica que nos las entrega encen-
didas a través de los siglos: el espiritu en la letra” (Salinas, 1982, p. 418).

Asi, en este soneto de Blas de Otero que lleva por titulo “Hombre”, se
nos presenta la angustia por la busqueda de un ser superior, del que no encuen-
tra respuesta, y el ansia existencial que le produce el silencio de un Dios
“retumbando” en el vacio inmenso:

Hombre

Luchando, cuerpo a cuerpo, con la muerte,
al borde del abismo, estoy clamando

a Dios. Y su silencio, retumbando,

ahoga mi voz en el vacio inerte.

Oh Dios. Si he de morir, quiero tenerte
despierto. Y, noche a noche, no sé cuando
oiras mi voz. Oh Dios. Estoy hablando
solo. Araniando sombras para verte.

Alzo la mano, y tu me la cercenas.
Abro los ojos: me los sajas vivos.
Sed tengo, y sal se vuelven tus arenas.

Esto es ser hombre: horror a manos llenas.
Ser —y no ser— eternos, fugitivos.
jAngel con grandes alas de cadenas!
(Otero, 1981, p. 62)

Y todos conocemos ese famoso ciprés que, como buril hecho de dudas
metafisicas y esperanzas sin cuento y sin realidad tangible, su autor inmortali-
z6 con la palabra y plasmo en sublimes metaforas, con las que consigue que la
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palabra, llena de fuerza en la esperanza, traspase el cielo de la historia y la siga
convertido en oracion; oracidon que, por toda respuesta, se diluye en un silencio
que solo las piedras comprenden, y a la que el pobre corazon humano, hecho
tiempo y arbol, se agarra, a pesar de su hieratica rigidez y su mutismo:

El ciprés de Silos

Enhiesto surtidor de sombra y suerio,
que acongojas el cielo con tu lanza.
Chorro que a las estrellas casi alcanza,
devanado a st mismo en loco empeno.

Mastil de soledad, prodigio islerio,
flecha de fe, saeta de esperanza.
Hoy llego a ti, riberas del Arlanza,
peregrina al azar, mi alma sin duerio.

Cuando te vi, sefiero, dulce, firme,
qué ansiedades senti de diluirme
y ascender como tu, vuelto en cristales,

como tu, negra torre de arduos filos,
ejemplo de delirios verticales,
mudo ciprés en el fervor de Silos.
(Diego, 1991, 463)

Con palabras heridas, todos los poetas han expresado a su modo el sen-
timiento amoroso, pero pocos lo han conseguido como aquel humilde y senci-
llo fraile Juan de Yepes (San Juan de la Cruz), un hombre enamorado hasta la
médula de los huesos, un hombre diluido en el éxtasis de un amor sin limites,
infinito, que todo lo derrite y en el que el poeta pierde hasta su ultima razon de
ser como individuo (segiin dijimos ya en otra parte: LM):

El aire de la almena,

cuando yo sus cabellos esparcia,
con su mano serena

en mi cuello heria,

y todos mis sentidos suspendia.

Quedéme y olvideme,
el rostro recliné sobre el amado:
ceso todo y dejéme



dejando mi cuidado
entre las azucenas olvidado.
()
Y todos cuantos vagan
de ti me van mil gracias refiriendo,
y todos mds me llagan,
y déjame muriendo
un no sé qué que quedan balbuciendo.

La noche sosegada
en par de los levantes de la aurora,
la musica callada,
la soledad sonora,
la cena que recrea y enamora
(De la Cruz, 1954, pp. 16, 475, 476)

O este otro, ese monstruo creador y destripador de lenguaje que fue
Francisco de Quevedo, que canta la perennidad del amor, que triunfara de la
misma muerte, atravesando la mitolégica laguna Estigia o rio Lete ‘rio de la
muerte’ (“Nadar sabe mi llama la agua fria / y perder el respeto a ley severa”).
Su fuerza es superior a la de la vida: la vida existe por el amor, la vida es hija
del amor. Y hasta la misma muerte, en su desesperacion amorosa, serd hija del
amor:

Si hija de mi amor mi muerte fuese,

qué parto tan dichoso que seria

el de mi amor contra la vida mia!

jQue gloria que el morir de amar naciese!

Cerrar podrad mis ojos la postrera
sombra que me llevare el blanco dia,
y podra desatar esta alma mia

hora a su afan ansioso lisonjera;

mas no, desotra parte, en la ribera,
dejard la memoria, en donde ardia;
nadar sabe mi llama la agua fria,
y perder el respeto a ley severa.

Alma a quien todo un dios prision ha sido,
venas que humor a tanto fuego han dado,
medulas que han gloriosamente ardido,
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su cuerpo dejaran, no su cuidado,
seran ceniza, mas tendra sentido,
polvo seran, mas polvo enamorado.
(Quevedo, 1963, pp. 503, 511)

Con palabras iluminadas por la pena expresamos nuestro dolor, pero
tal vez nadie como Miguel Hernandez ha desgarrado su alma con una furia tan
desbocada como la que aparece en la “Elegia” a la muerte de su amigo Ramoén
Sijé, donde las palabras parecen saltar en tasquiles reventadas por la maza del
dolor:

Yo quiero ser llorando el hortelano
de la tierra que ocupas y estercolas,
compaiiero del alma, tan temprano.
Alimentando [luvias, caracolas
y organos mi dolor sin instrumento,
a las desalentadas amapolas
daré tu corazon por alimento.
Tanto dolor se agrupa en mi costado
que por doler me duele hasta el aliento.
()
Ando sobre rastrojos de difuntos,
v sin calor de nadie y sin consuelo
voy de mi corazon a mis asuntos.
()
En mis manos levanto una tormenta
de piedras, rayos y hachas estridentes
sedienta de catastrofes y hambrienta.
Quiero escarbar la tierra con los dientes,
quiero apartar la tierra parte a parte
a dentelladas secas y calientes.
Quiero minar la tierra hasta encontrarte
v besarte la noble calavera
vy desamordazarte y regresarte.
()
A las aladas almas de las rosas
del almendro de nata te requiero,
que tenemos que hablar de muchas cosas,
compariero del alma, compariero.
(Hernandez, 1960, pp. 229-230)



“Con la palabra se pide el pan”, como dice el poeta. Con la palabra se
hace el amor!l. Con la palabra se domina el mundo, porque siendo el lenguaje
“la mas maravillosa creacion de la mente humana —como dice el hungaro G.
Revesz-, la palabra es, a la vez, el arma mas poderosa que el hombre posee!2.
Y para la humanidad, que vive de la palabra, es necesario de toda necesidad
creer en la verdad de la palabra. Y nada hay que humille mas al hombre como
la mentira, porque ésta ataca, pudriéndola con el mas letal de los venenos, a la
esencia misma del ser humano y la razon ultima de su existencial3. Asi J. R.
Jiménez pide a gritos:

jIntelijencia, dame
el nombre exacto de las cosas (...).
jIntelijencia, dame
el nombre exacto, y tuyo,
y suyo, y mio de las cosas!
(Jiménez, 1974, p. 142)

4. EL PODER INFINITO DE LA PALABRA

Todos conocemos esta realidad. Todos queremos que las palabras se
correspondan con la realidad objetiva, con la verdad. Y nosotros, por nuestra
profesion, en este sentido tenemos una inmensa responsabilidad, y no solo los
profesores de lengua y literatura aunque si muy especialmente. Debemos ense-
far el uso correcto del lenguaje, tanto hablado como escrito; y, como el mismo
estudiante ira descubriendo el poder que su dominio le confiere, somos nosotros
quienes debemos procurar que adquiera conciencia del poder de esa arma como
fuerza social que ponemos en sus manos. Deberemos ensefiar la lengua y la lite-
ratura —y despertarles el placer de leer— con textos que “desarrollen su sensibi-
lidad mas noble y su inteligencia, su capacidad de reflexion, que cultiven su for-
macién humana y humanistica, asi como el respeto a la dignidad del hombre y

1T “Enamorar con la palabra”, eso es lo que ha significado tradicionalmente “hacer el
amor” (acepcion que recogen los diccionarios), como en francés clasico “faire
I’amour”; y el italiano “fare ’amore” conserva todavia vivo ese valor. El significado
sexual es debido a la influencia del inglés.

12 Tanta importancia tiene la palabra y es tanto su poder, y ya desde la infancia, que la
propia OTAN, consciente de ello, ha celebrado una “Conferencia” internacional sobre
el desarrollo del lenguaje, que tuvo lugar en Stirling (Escocia) en 1976.

13 Recordemos la furibunda ira que se apodera de Don Quijote sélo con oir la palabra
“miente” que Juan Haldudo pronuncia en su presencia: “; 'Miente’, delante de mi, ruin
villano? Por el sol que nos alumbra que estoy por pasaros de parte a parte con esta
lanza. Pagadle luego sin mas réplica; si no, por el Dios que nos rige que os concluya
y aniquile en este punto” (1,4).
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a su libertad”; y que sepa distinguir cuando las palabras tratan de embaucarle y
cuando corresponden a la verdad. Es obligacidon nuestra, y grave, prevenir a los
jovenes contra la manipulacion del lenguaje. Deberemos tener en cuenta, ade-
mas, que el desarrollo del individuo esta en intrinseca relacién con el desarro-
llo de su lenguaje y el dominio que de ¢l posee. Pues, como dice P. Salinas:

El hombre se posee en la medida que posee su lenguaje. No habrd
ser humano completo, es decir, que se conozca y se dé a conocer, sin un
grado avanzado de posesion de su lengua.

(Salinas, 1983, p. 421)

Esta es una labor que debe empezar desde los primeros afios escolares,
como dice A. Castro, quien afiade:

Serd insuficiente cualquier encarecimiento que haga sobre la tras-
cendencia que tiene el enseriar bien o mal el idioma en la escuela. El cul-
tivo de esta forma de expresion afecta a todas las actividades del espiri-
tu, a lo emotivo y a lo intelectual.

(Castro, 1922, p. 8)

Y es fundamental que se vayan creando habitos de reflexion a medida
que el desarrollo del nifio lo vaya permitiendo, para evitar que “se forme en las
infantiles cabezas esa costra de incultura e irreflexion, tan funesta luego para
la vida colectiva” (Castro, 1924, p. 240).

En cierta ocasiéon mantenia yo con unos compafieros una conversacion
sobre este tema del poder de la palabra. Yo sostenia que era la palabra la que domi-
naba el mundo, mientras otro compafiero decia que eran las armas, y yo le contes-
taba que las armas no pueden hacer nada, ni siquiera existirian, si no fuera por la
palabra que ordena hacerlas y actuar. Naturalmente que de la influencia del lengua-
je en el quehacer politico, asi como de su reflejo en la literatura, se ha escrito
mucho. Pero yo no me voy a meter en ese mundo inacabable. Unicamente haré
algunas consideraciones, provocadas por los acontecimientos recientes.

Los medios de comunicaciéon se han hartado de hablar de la
guerra/invasion de Irak desde 2003; y todos los dias nos siguen machacando
con sus consecuencias. A mi me llamaron la atencidon una serie de articulos que
hablan, precisamente, del lenguaje. El primero, de M. Vicent, me recordé aque-
lla conversacion mia:

Miles de soldados norteamericanos alrededor de sus propios misi-
les, aviones y acorazados en el Golfo Pérsico esperan la orden de



Washington para instaurar un infierno sobre Bagdad cuyas consecuen-
cias terrorificas nadie podria hoy ni siquiera predecir. Una sola palabra
puede ser la clave de esa hecatombe.

(Vicent, 2003)

Y, claro estd, como toda guerra es rechazable por principio, no puede
aceptar el deseo de J. R. Jiménez. Tiene que aparecer simulando la verdad, dis-
frazandola para que no resulte odiosa, y pueda ser admitida por unos y otros.
Por eso el periodista afiade:

Esa palabra sera deliberadamente ambigua. Tal vez se posard en
el comunicado oficial antes o después de una coma, de forma que su sig-
nificado impreciso haga posible que los halcones y las palomas, salvan-
do su mala conciencia, se den finalmente el pico y comiencen los bom-
barderos a desembarazar sus tripas sobre un pueblo inocente. No es mds
que una palabra.

(Vicent, 2003)

M. A. Bastenier, en su articulo “La primera victima es el lenguaje”,
hace un recorrido desde el siglo X VI a nuestros dias sobre la relacion entre ver-
dad y lenguaje, en circunstancias parecidas, y dice —también en referencia a
aquella catastrofe—:

Se dice que en las guerras lo primero que muere es la verdad. Lo
que sucede ultimamente es, sin embargo, mucho mas grave: una multi-
plicacion de la capacidad humana de subvertir el lenguaje. Y, en el caso
de Irak, las cosas incluso van a peor. Puede tener que ver con la extre-
mosidad de que exista una sola hiperpotencia y la necesidad, igual de
exorbitante, de acreditar una ideologia de la accion para que, como un
papagayo, la repitan todos los que piensan sacar provecho y a los que
les basta con asistir al poderoso. El precio es envilecer la palabra hasta
enterrarla en el mar.

(Bastenier, 2003)

Y Luis Landero, en su articulo “T + T”, denuncia también la manipula-
cion que se hace del lenguaje, en boca de los grandes responsables politicos,
que quieren vendernos la bondad de sus actos, no solo durante la guerra, sino
también en la posguerra:

La historia la escriben los vencedores y estamos justo en el
momento en que empieza a perfilarse la version oficial de la ultima gue-
rra. Es la hora de los escribanos. Los duerios de las bombas parecen exi-
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gir ser también los dueiios del lenguaje, acaso porque el ultimo y mas
preciado despojo del vencedor es la palabra. Y es que en las guerras
ocurre, en efecto, que las palabras, y con ellas el pensamiento, son los
primeros caidos en combate.

(Landero, 2003)

Estamos asistiendo —yo diria que vivimos ya inmersos en ella— a una
politica de desinformacion, de ruptura de la palabra con la realidad, con la ver-
dad. ;Acaso no hemos oido que el Gobierno de un poderoso pais habia creado
una oficina de desinformacion, de manipulacién del lenguaje en definitiva?
Pero, con ser eso grave, que lo es —;no se nos ha ensefiado que nunca se debe
mentir?—, lo es mas el hecho de que la noticia haya pasado por los medios de
comunicacioén casi sin rubor, igual que los timidos “desmentidos” oficiales.

Conviene recordar aqui lo que dice Emilio Lledo:

En la cultura contemporanea, donde el peso de las informaciones

v los mensajes ya interpretados son tan poderosos, puede darse un pro-

ceso en el que la mente sea colonizada no por los que depositan en ella

la entreabierta semilla de un lenguaje para la reflexion, sino por una

terminologia insustancial, formula cruel para la manipulacion y para la
muerte.

(Lledo, 1992, p. 202)

Y anade a continuacion este hermoso parrafo: en continuada metéafora:

No hay felicidad ni inmortalidad en una cultura que no hace, como
dice el poeta, “el alma navegable”, sino que la estanca en un oscuro,
confuso espacio sin salida, controlado por un dique que solo chorrea
sobre el cauce que excavan determinadas ideologias y determinados
intereses, nutridos de esos principios de la utilidad para la nada, de las
“necesidades innecesarias”, de los “‘conocimientos” que nada conocen.
Simientes de acero que lastiman la mente o que se escurren por ella
aplastando el jugoso surco que esperaba la germinacion y la vida”

(Lledo, 1992, p. 203)

“El alma navegable” socratica solo puede darse a través de la literatura.
Ese inacabable panorama de millones de naves, construidas por los poetas a lo
largo de los siglos, constituyen la inica manera de recorrer todos los mundos y
de abrir nuestra mente, la de los jovenes sobre todo, enriqueciéndola con mul-
titud de visiones, de amplitud de ideas que le abran las puertas de la reflexion.
Asi dice también E. Lledo:



En las letras de la literatura entra en nosotros un mundo que, sin
su compariia, jamas habriamos llegado a descubrir. Uno de los prodigios
mas asombrosos de la vida humana, de la vida de la cultura, lo constitu-
ye esa posibilidad de vivir otros mundos, de sentir otros sentimientos, de
pensar otros pensares.

(Lledo, 2002, p. 39)

A través de sus obras literarias esos grandes creadores han ido dejando su
propia vision del hombre de su época, y del mundo en el que han estado inmer-
sos, asi como las impresiones que en su espiritu ha dejado su paso por ese
mundo.

Y el escritor escribe su obra con la intencién de que su mensaje se pro-
pague, cosa que solo puede conseguirse con la lectura. El primer conocimiento
de la obra literaria —como nos dice Damaso Alonso— es precisamente ese: el del
lector: La finalidad de toda obra literaria es la de ser leida, y ahi termina su
razon de ser (Alonso, 1966, pp.35-45). Por eso dice también Léazaro Carreter
que otro de los fines de la literatura “es el de suscitar el gusto por la literatura
misma, el de iniciar a los muchachos en el infinito placer de leer” (Lazaro
Carreter, 1991, p. 13).

Para que el joven sienta ese “infinito placer”, consideramos importantisi-
mo que ya de nifio aprenda la lectura con placer, como un juego; igual que juega
con la lengua hablada. Debemos conseguir que el joven se consolide como lec-
tor, ya desde nifio. Con la lectura nos ponemos en contacto personal con otras
muchas personas y ello enriquece nuestro pensamiento, nos abre horizontes,
ilumina nuestro pensamiento y nos ayuda a comprender mejor el mundo. Asi,
dice Proust:

La lectura consiste para cada uno de nosotros, al revés de la con-
versacion, en recibir comunicacion de otro pensamiento pero continuan-
do solos, es decir, sin dejar de disfrutar de la capacidad intelectual de
que se goza en la soledad, y que la conversacion disipa inmediatamente,
conservando la posibilidad de la inspiracion y toda la fecundidad del
trabajo de la mente sobre si misma.

(Proust, 1989, p. 37)

La lectura es, con toda evidencia, el triunfo de la literatura como expre-
sion del espiritu del hombre y su interpretacion del mundo a través de los siglos.
Juan Marsé en un informe sobre unas conferencias de literatura se expresa en
estos preciosos términos: “La literatura es una lucha contra el olvido, una
mirada solidaria y complice a la gloria y al fracaso del hombre, un apasiona-
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do empenio de fraguar suernios e ilusiones en un mundo inhospito” (Marsé,
1997, p.39). Y Ernesto Sabato afirma que “la literatura no es un pasatiempo ni
una evasion, sino una forma —quizd la mas completa y profunda— de examinar
la condicion humana” (Sabato, 2002, p. 11).

En una formacion interdisciplinar como la que reciben nuestros alumnos,
seria interesante o, mejor dicho, en alto grado conveniente que funcionaran
también equipos interdisciplinares —como ya se ha intentado en alguna ocasion—
donde Ia literatura tendria que ser y deberia ser —como afirma Lazaro Carreter—
el eje vertebrador de los otros conocimientos. Asi “el hecho literario ha de ser
iluminado por sus conexiones con los demds hechos literarios en primer lugar,
vy después, por las demas series socioculturales” (Lazaro Carreter, 1991, p. 26).

La ensefianza de la literatura —como dijimos ya hace afios (Pérez, 1990,
2000)—, en contra de lo que opinan los legisladores y sucede con los planes de
estudio, es absolutamente necesaria para la formacion humanistica y humana
y social del hombre. No dudamos en afirmar que el conocimiento de la litera-
tura es un bastion de la democracia. Ya lo vio P. Neruda cuando afirmaba:

En el fondo del pozo de la historia, como un agua mds sonora y
brillante, brillan los ojos de los poetas muertos. Tierra, pueblo y poesia
son una misma entidad encadenada por subterrdneos misteriosos.
Cuando la tierra florece, el pueblo respira la libertad, los poetas cantan
y muestran el camino. Cuando la tirania oscurece la tierra y castiga las
espaldas del pueblo, antes que nada se busca la voz mas alta, y cae la
cabeza de un poeta al fondo del pozo de la historia. La tirania corta la
cabeza que canta, pero la voz en el fondo del pozo vuelve a los manan-
tiales secretos de la tierra y desde la oscuridad sube por la boca del pue-
blo.

(Neruda, 1968, II, p.9)

Pero ya siglos antes, Don Quijote, en el famoso didlogo que mantiene ,
en el cap. XVI de la segunda parte, con don Diego de Miranda —que no quiere
que su hijo estudie poesia—, después de exponerle sus principios sobre la res-
ponsabilidad de los padres en la educacion de los hijos, y que debe dejar al suyo
“que siga aquella ciencia a que mds le viere inclinado”, pues, “aunque la poe-
sia es menos util que deleitable, no es de aquellas que suelen deshonrar a quien
la posee”, dice:

La poesia, sefior hidalgo, a mi parecer, es como una doncella tier-
nay de poca edad, y en todo extremo hermosa, a quien tienen cuidado de
enriquecer, pulir y adornar otras muchas doncellas, que son todas las



otras ciencias, y ella se ha de servir de todas, y todas se han de autori-
zar con ella; pero esta tal doncella no quiere ser manoseada, ni traida
por las calles, ni publicada por las esquinas de las plazas ni por los rin-
cones de los palacios.

(Cervantes, 1987, 11, 16, p. 242)

Don Quijote le da —y nos da— toda una leccion sobre la educacion de los
hijos y de lo necesaria que es la poesia, la literatura, asi como del gozo que nos
produce junto a su valor formativo para el desarrollo de una personalidad y una
sensibilidad que no se base en el “pane lucrando”, como aclara el mismo Don
Quijote.

Creo que fue ya Voltaire quien dijo: “La lengua y la literatura no sirven
para nada, pero no se puede vivir sin ellas”. Todos nosotros sabemos lo impor-
tante que es todo esto. Al hombre le preocupa, y le ha preocupado siempre a lo
largo de la historia, el lenguaje. Le preocupa —dice Pedro Salinas— “por una
motivacion profundamente vital: porque se ha dado cuenta del poder fabulo-
so, y en cierto modo misterioso, contenido en esas leves celdillas sonoras de la
palabra.” (Salinas, 1983, 11, p. 417). Las palabras —afiade— tienen “un secreto
poder de muerte, parejo con otro poder de vida, contienen, inseparables, dos
realidades contrarias: la verdad y la mentira”. A nosotros, especialmente a
nosotros, nos corresponde defender la dignidad de la palabra: que la palabra
sea vida y no muerte. Como hacen los nifios y los poetas. Asi, en nombre de
todos ellos, nos lo recuerda Miguel Hernandez:

Tristes guerras
si no es amor la empresa.
Tristes, tristes.
Tristes armas
si no son las palabras.
Tristes, tristes.
Tristes hombres
si no mueren de amores.
Tristes. Tristes.
(Hernéndez, 2003, p. 9)

Nosotros, a través de la lengua y la literatura, sobre todo, debemos infun-
dir y potenciar en los jovenes estudiantes los principios de tolerancia, de respe-
to, de libertad; que nuestras palabras, llenas de entusiasmo, sean transmisoras
de la verdad ilusionada. Si. El lenguaje domina nuestra vida y con ¢l domina-
mos el mundo y creamos el nuestro enriqueciéndolo; y empezamos a enrique-
cerlo desde aquella primera etapa magica de nuestra infancia y continuamos
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haciéndolo, creando cada vez nuevas maravillas, hasta el momento en que per-
demos la palabra. Vivamos el mundo que nos han entregado ya creado por quie-
nes nos han precedido; y vivamoslo engrandeciéndolo y recreandolo con nues-
tras propias palabras, con palabras que recojan nuestra viva y auténtica realidad,
y, de tal modo, que se pueda decir que la muerte, nuestra muerte, ha siso una
suprema injusticia. Trabajemos porque al final de nuestra vida podamos despe-
dirnos —con palabras iluminadas— de la palabra que nos vio nacer, con nostal-
gia, con serenidad, con amor por la obra bien hecha. Trabajemos por dejar a la
humanidad un mundo mas rico, mejor y mas hermoso que el heredado; con afo-
ranza como hace el poeta:

Cae la tarde, y vislumbro ya el abismo.
Adios, mundo, palabras de mi cuna,
adios, mis dulces voces espaniolas.
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INTRODUCCION

En el texto que a continuacion se presenta la persona lectora podra hallar
una cuidada reflexion sobre el estado de la cuestion relativo a la didactica de la
Lengua y la Literatura, centrandose el texto concretamente en la habilidad lin-
gliistica basica en que se convierte la escritura. Sin dejar de lado el resto —leer,
hablar, escuchar e interactuar— parece claro que en la sociedad de la cual forma-
mos parte no invita al desarrollo de la escritura, bien acontezca ésta en el con-
texto formal de la ensefanza o fuera de ella. Es un hecho constatado que unién-
dose a la globalizacidn, la escritura se muestra atractiva cuando detras de la
misma se sitla una recompensa econémica o de reconocimiento social.

Pero los profesionales de la educacion deben hacer frente a tal situacion,
sobre todo debido a los cambios formales en los cuales nos encontramos inmer-
sos, las reformas propuestas por el consejo de Europa, sobre todo en lo que con-
cierne a las lenguas, motiva que debamos tratar de superar ese condicionamien-
to pecuniario y buscar alternativas didacticas que permitan el desarrollo de la
escritura y sobre todo el ver la misma como algo cotidiano que se mantiene y
mejora en pos de nuestra condicion humana y nuestra constante formacion
COMo personas.

Debido a ello, el texto tratara de contextualizar la ensefianza de la escri-
tura bajo esos parametros europeos, procurando una definiciéon de Didactica de
la Lengua y la Literatura acorde con los mismos. De igual modo se definira qué
entendemos por taller o secuencia didactica relacionada con la escritura creati-
va y se propondran distintos ejemplos que ilustren a la persona lectora sobre
todo aquello que se ha querido expresar tanto tedrica como practicamente.

1. CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION DEL SIGLO XXI

Si bien hablar de cambios en el ambito educativo no es algo novedoso, si
que parece relevante tratar de las transformaciones que nos trascienden en esta
primera década de siglo. Como bien afirmamos, el mundo educativo es un con-
tinuo trasiego de modificaciones, adaptaciones sociales e innovaciones. Por esa
razon la labor de los educadores es compleja y complicada, sobre todo porque
deben estar al tanto de las actualizaciones que se producen desde los estamen-
tos legislativos y sobre todo de las nuevas teorias que se van sucediendo una
tras otra. La pasada década y la presente vienen sin duda marcadas por la nece-
sidad de la obtencidon de resultados académicos y sociales que justifiquen de
una manera convincente la inversion econdémica que se realiza en educacion.
No es que esta inversion sea gigantesca sino que la tendencia es justificar todo



gasto que se produzca por parte de los gobiernos. Poco a poco se politiza la
ensefanza publica y al mismo tiempo prolifera una ensefianza privada que basa-
da en una inteligente gestion de empresa, hace que a los ojos sociales la ense-
flanza en dichas instituciones sea cuando menos no deficitaria.

El neoliberalismo realiza pues su desembarco en el contexto educativo,
la necesidad de los logros y sobre todo el mercantilismo son garantes de este
movimiento (Navarro, 2000) y se transponen al mundo de la ensefianza. No es
nueva para nosotros la relacion que surge entre la cultura y la sociedad con res-
pecto a lo que sucede en las aulas. Y es un hecho que cada vez es mas compli-
cado escapar de las influencias sociales desde las cuales se marcan pautas a
seguir, afectando a los disefios educativos (Nieto, 2001). Es por ello que la
motivacidn ante aprendizajes instrumentales como pueda ser la escritura es difi-
cil de lograr, ya que desde el ambito social cada vez se dan mas facilidades en
las condiciones de vida para que la persona pueda pensar que el aprendizaje de
la mencionada destreza es algo estéril. Pese a todo, las directrices educativas
que se destacan y se recomiendan tienen que ver con un deseo contrario a estos
designios sociales, y es que desde el mundo educativo se pretende abogar por
una formacion de las personas que esté basada en valores, no debemos olvidar
la promulgacion de la nueva Ley Educativa en Espafia: LOE (Ley Organica de
Educacion) donde se apuntan este tipo de aspectos, véase la educacion para la
ciudadania. Llegados a este estado de reflexion, tenemos que plantearnos si
dichos ciudadanos/as deben adaptarse al entorno socio-politico-econdmico-cul-
tural que se les ofrece o si bien se puede considerar la idea referida a que cen-
tren su aprendizaje en el proceso y realmente se eduquen para toda la vida.

En lo que respecta a la escritura, es obvio que la segunda opcién es la que
se impone. Y no es algo caprichoso el referir este hecho. Estd ampliamente
comprobado y mencionado (Camps, 2000) que la escritura es algo procesual,
que no es posible concebirla como una destreza que se adquiere y posteriormen-
te se mantiene, sino que es preciso reforzarla de una manera constante ya que
de lo contrario, paulatinamente se va debilitando. Ademas, por supuesto que en
una educacioén para la ciudadania que se precie es necesario incluir la mejora de
las habilidades lingiiisticas, ya que la formacion de las personas se va a orien-
tar en torno a una perspectiva integral (Bolivar, 2003), lo cual precisa de una
mejora en todas las dimensiones que la persona despliega (sociales, académi-
cas, familiares, etc.).

Al mismo tiempo, y aunque quede un tanto lejana en el tiempo, debemos
resefiar la declaracion de la UNESCO, recogida por Delors (1996) donde se
aboga por una educacion de tipo critico, activa y creativa, que pueda hacer uso
de todos los recursos posibles que se le puedan facilitar a la persona. Dicho pro-
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ceso educativo debe centrarse en cuatro aspectos fundamentales del aprendizaje.
Asi, Aprender para saber, Aprender para hacer, Aprender para convivir y sobre
todo, Aprender para ser, este aspecto incluye elementos de las otras tres dimen-
siones apuntadas y debe ayudarnos a la aproximacion al Aprendizaje para toda la
vida. Desde estas recomendaciones, observamos que se muestra un especial inte-
rés por el desarrollo integral de la persona, una progresion que sin duda va ligada
a la accion comunicativa dentro del entramado social. Ahora bien, ;es factible la
accion comunicativa cohabitando con las condiciones politico-econdmicas que
anteriormente hemos resefiado? (Habermas, 2002). La respuesta a esta cuestion
tiene que ver con la complicacion, ya que no se apunta unicamente el desinterés
sobre la escritura y la lectura, cuyo detrimento beneficia al ocio y al consumismo,
sino que aparte se unen nuevos aspectos que dificultan su didactica. Fijémonos
que las migraciones, y por ende el mestizaje de culturas, provocan que debamos
tener en cuenta tales situaciones a la hora de plantear la ensefianza y promocion
de la escritura (Lépez Valero y Encabo, 2006). Tampoco debemos olvidar una de
las consecuencias directas de todos estos cambios: el espacio europeo de
Educacién Superior y sus transformaciones que también atafien a las lenguas, a
las culturas y a su enseflanza, ;esta preparado el profesorado para adaptarse a
dichas circunstancias? (Vez y Montero, 2005). Porque es evidente que no pode-
mos desdefiarlas ni tampoco acometerlas de una manera dejada o leve.

Por todo lo mencionado estamos convencidos de que es preciso articular
un fuerte corpus tedrico-practico que desde la Didactica de la Lengua y la
Literatura nos permita potenciar la ensefianza y promocion de la escritura con
garantias de un funcionamiento y calado hondo en las generaciones que se van
incorporando a la sociedad y por supuesto en aquellas que ya se encuentran
inmersas en ella.

2. LA INTERVENCION DE LA DIDACTICA DE LA LENGUA Y LA
LITERATURA EN EL PROCESO DE FORMACION DE LAS PER-
SONAS

Al tratar un tema tan especifico como es el que nos atafie, no cabe duda
que requerimos de un sustento tedrico-practico que legitime la utilizacion del
taller dentro de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Cuando hablamos de
formacion de personas se suele mantener una tendencia generalista en la cual es
complicado ubicar la especificidad de determinados aprendizajes instrumenta-
les tales como Matematicas, Lengua o Conocimiento del Medio. Asi pues la
Didactica de la Lengua y la Literatura se debe erigir como el soporte tedrico-
practico que permita considerar de manera cientifica el taller como medio de
actuacion en las aulas.



La referida tendencia que considera ciertas didacticas como especificas
solamente contempla no mas de dos décadas de reconocimiento. Pero ampara-
dos en dicha consideracion tenemos que definir qué entendemos por Didactica
de la Lengua y la Literatura, delimitando perfectamente cuales son las directri-
ces por las cuales debe transitar y de igual modo, cuales son sus limites de
actuacion. Parece muy claro que lo especifico de esta area esta plenamente jus-
tificado ya que tenemos que partir del hecho lingiiistico y su relaciéon con lo
mental, con el pensamiento (Bruner, 1984), para apreciar la importancia de rea-
lizar bien los disefios educativos que tienen que ver con la ensefanza lingiiisti-
cay literaria.

Siguiendo esta linea argumentativa parece logico presentar una defini-
cion de Didactica de la Lengua y la Literatura:

“Disciplina que tiene por objeto revisar los planteamientos tedricos,
seleccionar y organizar contenidos, establecer objetivos con relacion a unos
métodos y a unas orientaciones técnico-teoricas sobre la singularidad del
aprendizaje de Lengua y Literatura y, consecuentemente, proceder a la distri-
bucion y secuenciacion de la materia en bloques o unidades que sean asimila-
bles por el alumno, para lo que también se habra de ocupar de como elaborar
y valorar las actividades previstas para el logro de objetivos generales y par-
ciales” (Mendoza, Lopez Valero y Martos, 1996, p. 35).

Con la misma se pone de manifiesto la aludida necesidad.
Posteriormente, hemos visto como han proliferado los espacios de desarrollo de
esta disciplina, en forma de departamentos universitarios, de jornadas, congre-
so0s, cursos especificos de CPRs, etc. Es por ello que ya no podemos negar su
existencia como area cientifica de conocimiento que entre sus contenidos des-
arrolla una serie de estrategias que tienen como finalidad la mejora de los pro-
cesos de ensefianza/aprendizaje de la Lengua y la Literatura. En esta aportacion
al referirnos al taller lo hacemos como estrategia didactica, por lo que es inelu-
dible transitar por la Didactica de la Lengua y la Literatura para el 6ptimo des-
arrollo y puesta en practica del citado taller.

Son diversas ya las caracterizaciones del area efectuadas por estudiosos
de la misma (por ejemplo: Mendoza y Lopez Valero, 1999 y 2000, Mendoza
2003 y 2004). En las mismas se plantean toda una serie de posibilidades para la
proliferacion de la investigacion y desarrollo del area que sin ningln tipo de
duda debemos esperar que progresen y se consoliden en las proximas décadas.
Ahora bien, desde estas lineas es nuestra obligacion la de optar por un modelo
concreto del desarrollo de la Didactica de la Lengua y la Literatura. Nuestra
perspectiva tiene que ver con el avance desde una dptica dindmica en la cual el
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objetivo sea formar personas criticas y reflexivas que a la par que aprenden,
comprenden lo que estan haciendo y son capaces de deconstruirlo, criticando
aquello que es mejorable, de tal modo que todo el proceso de aprendizaje de una
Lengua se convierte en una formacion vital que con posterioridad se manifies-
ta en distintos contextos que son significativos para la personas. Desde este
punto de vista, el taller de escritura se enmarcara en esta optica, veamos que
parametros o presupuestos son los que deseamos delimitar como directrices.

3. CONSIDERACIONES ESENCIALES EN DIDACTICA DE LA LEN-
GUAY LA LITERATURA DESDE UNA OPTICA CRIiTICA

El planteamiento critico de la ensefianza lingiiistica y literaria transita inevi-
tablemente por una concepcion distinta de las estructuras de la lengua. Estas no sir-
ven Unicamente para ser descritas como tradicionalmente se ha efectuado sino que
es posible propiciar alternativas diferentes para poder plantear como hacer cosas
con palabras (Austin, 1988), cuando nos referimos a palabras, este término se con-
vierte en genérico y nos permite pensar en el discurso. Podemos ser agentes de
cambio del mismo y convertir tal discurso en algo dindmico que se puede ir mejo-
rando tanto en su dimension oral como escrita de forma paulatina. Parece eviden-
te que en este caso la transicion desde un modelo tinicamente estructural hacia un
planteamiento pragmatico debe ser un hecho. Asi, el lenguaje se caracteriza desde
esta perspectiva por estar orientado al &mbito social, siendo definido por sus fun-
ciones dentro de la misma (Halliday, 1982). La instrumentalidad, la funciéon de
referencia, interactiva o heuristica son planteadas para caracterizar el lenguaje, lo
cual lo aleja de la mera descripcion y lo convierte en dinamico.

Es un hecho que para poder llevar a buen puerto este planteamiento
didactico de lo lingiiistico y lo literario requerimos que los protagonistas de la
educacion estén preparados para ello. De este modo, la relacién democratica
entre profesorado y alumnado debe ser una realidad (Kaplan, 2000), ya que de
lo contrario no es posible plantear el dinamismo en el uso de la lengua, s6lo asi
se puede pensar en una adquisiciéon acompanada por la reflexion de las estruc-
turas. A esto debemos acompanar la idea de manejar la lengua —en nuestro caso
la escritura— en distintos contextos, adaptar los textos a los mismos (Van Dijk,
1993) se convierte en un reto para la persona, ya que desde nuestro punto de
vista escribir no consiste solamente en codificar, supone toda una tarea proce-
sual que en muchas ocasiones es complicada, y se torna en mas dificil confor-
me se va oscilando y cambiando de marco referencial para poder ejercitar la
escritura. Estas situaciones requieren de un modelo de ensefianza/aprendizaje
distinto ya que el docente debe disefiar situaciones que no estan estancadas sino
que se situan acordes con la evolucion de los acontecimientos sociales.



En consonancia con lo anteriormente expresado, hay que destacar el
papel de la cultura en la construccion de los marcos de referencia educativos.
Especialmente, incide dicho aspecto en la Lengua, en sus estructuras y ante
todo en sus significados, sin olvidar en como se puede estructurar el discurso;
esta conformacion es mas importante para las personas de lo que ellas creen.
Cuando se habla y se escribe se deja una impronta particular que va definiendo
y retroalimentando el pensamiento, por lo que las aludidas relaciones entre len-
gua, cultura y sociedad son muy importantes a la hora de reflexionar sobre los
planteamientos de tipo educativo (Lomas, Osoro y Tusén, 1993). A estas refle-
xiones hay que unir la aportacion de Habermas (1987) cuando refiere su teoria
de la accion de la comunicativa, enfrentandose a un planteamiento inicamente
estructural, donde el sistema estaria predeterminado y conformado y en el cual
las personas no tendrian protagonismo sino que se dedicarian a cumplir una
funcion y con ello seria suficiente, él plantea la situacion contraria en la cual las
personas adquieren un protagonismo que no estd valorado, ahora mismo es
potencial pero segun su punto de vista es la capacidad de esas personas para
interactuar comunicativamente entre si la que motiva que la sociedad se vaya
reconstruyendo y modificando.

No es de extranar que apuntada la reflexion del autor aleman y especifi-
cando en lo que respecta a la escritura, tengamos que pensar en modelos de
adquisicion determinados. Asi, en la cldsica oposicion Piaget-Vygotski, parece
claro que debemos optar por el segundo ya que es el que mas aspectos compar-
te con las ideas de Habermas, ante todo porque define la adquisicion lingtiisti-
ca —oral y escrita— como un producto de la interaccion con el medioambiente,
una continua mejora de la potencialidad, con la ayuda y guia de un educador
que sabe en todo momento equilibrar la progresion del alumnado con sus méaxi-
mos (Vygotski, 1979), de tal manera que siempre lo hace avanzar.

Con estas premisas, es preciso plantear una ensenanza de la Lengua y la
Literatura en la cual se establezca una relacién democratica entre alumnado y
profesorado, en la cual los contenidos tengan una naturaleza normativa pero a
la vez actualizada, esto es, sin perder de vista los contenidos basicos que el
alumnado debe poseer, se pueden incluir en los mismos las pertinentes actuali-
zaciones para que ellos puedan estar acordes con su sociedad. Para esto, los
disenios metodologicos deben ser flexibles y hace falta que dicha metodologia
permita la construccion y acceso particular —asi como colectivo— al conoci-
miento. Unicamente a través de la interaccion continua y del acceso a los con-
tenidos, concibiéndolos como algo procesual y practico y no como aspectos
estancos que se memorizan y posteriormente se olvidan, serd posible aproxi-
marnos a la mejora de la escritura en tiempos que no favorecen precisamente el
fomento de la misma.
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4. LA IMPORTANCIA DE LAS HABILIDADES LINGUISTICAS
BASICAS

Habiendo planteado ya las condiciones sociales que rodean el ambito
educativo, el area de conocimiento desde la cual debemos concebir el taller de
escritura creativa, y la concepcidn critica de la Didactica de la Lengua y la
Literatura que deseamos para el buen desarrollo del mencionado taller, cabe en
este caso plantearse el porqué de la importancia de las habilidades lingiiisticas
basicas: hablar, escuchar, leer y escribir, ademas de la nueva habilidad aporta-
da por el marco europeo de las Lenguas: interactuar. Dichas habilidades son
indispensables para la correcta formacion de la ciudadania, y decimos ciudada-
nia ya que la persona finalmente se inserta en un colectivo que posee unas nor-
mas y unas creencias comunes. Para poder comprender en toda su magnitud el
entramado social, la persona necesita dominar las habilidades mencionadas, ya
que desde el momento en el cual se despierta ya esta recibiendo estimulos de
tipo lingiiistico, pero es en su andadura social cuando se ve cuando realmente
se dominan dichas habilidades. Las mismas proporcionan a la persona una
visién y comprension del mundo mas o menos avanzada.

Prestemos atencién a la habilidad afiadida: /a interaccion. No es algo
caprichoso el hecho de apuntarla como fundamental ya que como Widdowson
(1978, p. 67) nos indica:

“La adquisicion de las habilidades lingiiisticas no parece garantizar la
consecuente adquisicion de habilidades comunicativas. Por el contrario, puede
suceder que demasiado énfasis en ejercicios de tipo gramatical tiende a inhibir
las habilidades comunicativas. (...). La cuestion es: ;jcomo pueden ser ensena-
das las destrezas lingiiisticas no como algo que es un fin sino como un medio
para lograr la competencia comunicativa?”

Hymes (1995) define dicha competencia como aquella capacidad de la
persona para producir y entender enunciados y textos en distintos contextos
que son socioculturalmente significativos para ella. Muy importante para
lograr esta capacidad sera el hecho de la motivacion que debe provocar el pro-
fesorado en el alumnado y viceversa. Como nos dicen Curtain y Dahlberg
(2004, p. 83):

“En todas las formas de comunicacion —interpersonal, interpretativa—
el elemento clave es el proposito. El alumnado descubre que puede usar el
lenguaje para lograr objetivos que para ellos son importantes, su motiva-
cion — sus competencias lingiiisticas y comunicativas— continuaran desarro-
llandose”.



Finalmente, nuestro objetivo al plantear la importancia de las habilidades
lingiisticas basicas se relaciona con el intento de proporcionar al alumnado una
vision y comprension mas amplia de la realidad, asi como intentar que se ale-
jen de la unica presencia de un codigo restringido caracterizado por Bernstein
(1988ay b), como particular, con estructuras gramaticales pobres y significados
limitados entre otras. Como ya hemos referido dominar las cinco habilidades
mencionadas supone tener herramientas suficientes para poder observar la rea-
lidad y sobre todo para interpretarla. En un mundo que cada vez se torna mas
complejo en la utilizacién de simbolos (recordemos el auge de lo verboicdnico)
es urgente que las personas posean el recurso adecuado para interpretar los mis-
mos ya que de lo contrario se crea una distincion muy acusada entre grupos:
unos que rozan el analfabetismo funcional y otros que crean y manipulan el
codigo imperante. Asi pues, teniendo en cuenta esta premisa referida a la impor-
tancia de las habilidades y en nuestro caso a la escritura, veamos como pode-
mos afrontar el tratamiento de la escritura, intentando extraer de la misma el
estereotipo de destreza académica que se ejercita en las aulas y que en muchas
ocasiones se convierte en algo monétono y desalentador.

5. ESCRIBIR: ENTRE LA NECESIDAD Y EL DISFRUTE

En este apartado es nuestra intencion hacer mencidén de una manera espe-
cifica a la habilidad lingiiistica basica que supone la escritura. La importancia de
la misma es clave en la evolucion de la persona dentro del sistema social. Asi, si
bien se puede sobrevivir mediante el abuso de las destrezas orales, parece evi-
dente que existen una serie de acciones que precisan de un dominio del coédigo
escrito. Este manejo oscilard en rango que transita desde la mera cumplimenta-
cion de una instancia hasta la exposicion de un discurso original en publico. En
medio hallamos un sinfin de progresiones, y es en ellas donde hay que hacer hin-
capié, ya que casi todas ellas tienen que ver con la vida social activa.

El problema estriba en como acercar a la persona al concepto de escritu-
ra que queremos propugnar. En un apartado previo ya hemos indicado que la
mera codificacion no implica una escritura completa y satisfactoria, ya que se
pierden muchas posibilidades anexas a la misma. Es por ello, que se debe mos-
trar a la persona que la escritura puede ser una herramienta mas de su abanico
de destrezas vitales (Lopez Valero y Encabo, 2001a), sin la necesidad de que
esté asociada tnicamente a un aula. Cierto es que la habilidad de la escritura no
es una destreza sencilla, requiere un concienzudo proceso de reflexion y de ela-
boracion, ademas de poner en liza otra serie de recursos cognitivos para los cua-
les hay que poseer cierta madurez. Pero también es algo real que la mejora de
la escritura viene dada por la evolucion procesual y sobre todo por la practica y
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la reflexion sobre los textos producidos y recibidos —ya que la lectura no puede
quedar excluida de todo este proceso—. Es obvio pues que en el proceso educa-
tivo de animacion y aproximacion al hecho escritor, la motivacion hacia los
topicos de escritura, y ante todo la union de esta tltima con la vida de las per-
sonas, es determinante a la hora de conseguir que el significado de la importan-
cia de la escritura sea comprendido.

La necesidad y el disfrute son los dos componentes que se oponen en este
proceso de aprendizaje, aunque no deberia ser asi ya que en principio ambos no
son incompatibles. Debemos plantear la escritura desde una perspectiva agrada-
ble pero sin perder de vista el hecho de que es una habilidad necesaria para la
evolucion formativa de la persona. Muy importante sera pues el disefio curricu-
lar y educativo que hagamos para la adquisicion y mejora de la misma.
Entendida como un proceso cognitivo, la escritura va a conllevar toda una serie
de tareas mentales que deben ser alentadas desde la practica educativa, y que en
ningun momento pueden llegar a caer en la monotonia y mecanicismo ya que
en ese momento, esta habilidad lingiiistica comienza a perder su sentido (Dolz
y Camps, 1996).

Asi pues, requerimos de una alternativa que nos permita desarrollar lo
apuntado con anterioridad, y hallamos la misma en el taller de Lengua y
Literatura, mas concretamente en el taller de escritura creativa. A continua-
cion, en el siguiente apartado procedemos a definir dicha secuencia y con pos-
terioridad se proporcionaran toda una serie de ejemplos que pretenden ilustrar
y documentar al lector sobre las sugerencias que se pueden realizar desde el
mismo.

6. BUSCANDO ALTERNATIVAS: EL TALLER DE ESCRITURA
CREATIVA

En este apartado deseamos definir el taller como medio para el logro de
todo el planteamiento tedrico-practico que previamente ha sido expuesto. La
tradicion nos indica que el término taller ha sido descrito y utilizado con fre-
cuencia en distintos estudios (Lépez Valero y Encabo, 1999; Delmiro, 2002). El
término Taller o Secuencia Diddctica quiere referirse a algo creativo, que quie-
re convertir a las personas en seres capacitados para interactuar de una forma
comunicativa con sus semejantes, lo utilizamos para mostrar que el lugar para
efectuar los procesos de enseflanza-aprendizaje (ya sea en las aulas escolares o
en centros exteriores a los mismos), se convierte en un centro de elaboracion de
cosas nuevas, no se asiste al mismo a repetir cosas que ya han sido hechas y dar-
les el mismo “molde”, se trata de que el alumnado construya el aprendizaje, que



sea capaz de sacar de su interior cosas que no le vengan impuestas, cosas de cre-
acion personal, por supuesto sin excluir la creacion grupal.

La idea es utilizar todo el potencial que con sus conocimientos previos el
alumnado aporta al aula. Pretendemos, en el area de Lengua y Literatura, dar un
mejor uso a la palabra como instrumento de comunicacion, y a la vez de juego,
profundizando en los mecanismos del propio lenguaje y del meta-lenguaje diri-
gidos hacia un uso creativo, poético y ludico de la lengua. Si, en nuestro caso,
el objetivo es formar personas competentes comunicativamente, la labor del
profesorado sera actuar segin las necesidades lingliisticas y literarias de su
alumnado, para que las desarrollen potencialmente partiendo de sus posibilida-
des y no poniendo cortapisa alguna al desarrollo. De esta manera la Lengua y
la Literatura se convierten en una necesidad inherente del ser humano, deja de
ser una asignatura convencional para convertirse en lo que realmente es: algo
imprescindible para podernos convertir en personas. El taller sera la actividad,
la accidn, la instrumentalizacion referencial de los conceptos, donde sera posi-
ble planificar las tareas en funcion de los saberes del alumnado, y donde se edi-
ficara el conocimiento teniendo en cuenta la evolucion psicoldgica del alumna-
do y su insercidon dentro de un determinado contexto social, haciendo que sus
aprendizajes se conviertan en utiles y no queden exentos de poder ser utilizados
en la practica cotidiana. Es un hecho, el profesorado no puede anquilosarse en
el uso de metodologias ancestrales y debe replantear sus actividades didacticas
tanto en el aula, como fuera de ella.

El taller nos va a permitir realizaciones referidas por ejemplo a compren-
der discursos orales y escritos, interpretandolos con una actitud critica y aplicar
la comprension de los mismos a nuevas situaciones de aprendizaje, o bien a
expresarse oralmente y por escrito de forma coherente, teniendo en cuenta las
caracteristicas de las diferentes situaciones de comunicacion y los aspectos nor-
mativos de la lengua, de igual modo podremos utilizar la lengua oral para inter-
cambiar ideas, experiencias y sentimientos, adoptando una actitud respetuosa
ante las aportaciones de los otros y atendiendo a las reglas propias del intercam-
bio comunicativo. No podemos olvidar que a través del taller podremos utilizar
la lectura como fuente de placer, de informacion y de aprendizaje y como medio
de perfeccionamiento y enriquecimiento lingiiistico y personal. En definitiva, el
taller va a ser nuestro medio para poder ejercer de un mejor modo la Didactica
de la Lengua y la Literatura

La reflexion objetiva sobre la realizacidon de algo casi siempre genera la
busqueda de mejora de la misma, pero también existen casos en los que esas
observaciones hacen aparecer en las personas la conviccidon de que algo no mar-
cha bien, es este el caso de lo que ha venido siendo —en general— la ensefianza
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de la Lengua y la Literatura. Si efectuamos un barrido por lo que es la ensefianza
lingiiistica actual, ;qué es lo que podemos apreciar? Encontramos desencanto por
el lenguaje, hay cada vez mas errores de tipo ortografico (aunque eso no sea lo mas
importante), hallamos problemas en la articulacion de las frases, en la extension de
las mismas, las conversaciones son cada vez menos duraderas, practicamente no
existe la creacion literaria,..., y asi podriamos continuar con una gran lista de pro-
blemas que surgen con el uso del lenguaje. No podemos olvidar que, como veni-
mos repitiendo con insistencia, ese lenguaje es esencialmente la capacidad especi-
ficamente humana de comunicar emociones, deseos e ideas mediante signos ora-
les o escritos. ;Cual puede ser el principal problema? No existe tan sélo uno, son
varios los que azotan la practica docente: falta de motivacion, distraccion en las
aulas, inconsciente monopolizacion de la palabra por parte del profesorado,..., son
muchos y variados, por lo cual aportar soluciones a tales situaciones no es senci-
llo. El taller surge como alternativa al tedio educativo, a la desmotivacion, se trata
de enmarcar la educacion en algo que realmente tenga sentido, de eliminar las
interminables acciones memoristicas, que con el paso del tiempo se borran de las
mentes del alumnado y que no conducen a ningtin lado. Consabido es que cuando
el alumnado hace algo con agrado lo hace de un modo correcto y no sélo eso sino
que, simultdneamente, progresa en la materia en la que se halla trabajando. Desde
el taller se pretende hacer efectivo aquello que de una forma incomprensible el tipo
de ensenanza tradicional ha desvirtuado. Ahora ya se hace hasta dificil que el
alumnado adquiera capacidades que se suponen basicas para la adquisicion de pos-
teriores aprendizajes, parece increible pero hablar, escuchar, leer y escribir se han
convertido en motivo de dificultades cuando deberian ser niveles de progresion
mas elevados los que planteasen dichos problemas.

Cuando aludimos a las aplicaciones del taller, hacemos referencia de
forma implicita a lo que se realiza en las aulas de los centros escolares pero,
(realmente la labor del taller queda constrefiida a las paredes de los centros edu-
cativos? La respuesta es no. El taller alcanza un evidente protagonismo en la
educacion no formal, en las organizaciones de tiempo libre, en los centros de
tipo cultural,..., en todos ellos, la puesta en marcha del taller es susceptible de
llevarse a cabo. Al estar menos reglados los centros de este tipo, la practica edu-
cativa en los mismos parece mas distendida, menos seria, y por tanto requeri-
mos de una mayor presencia de lo comunicativo, ;qué mejor medio que el taller
para fomentar la misma? En ellos, ademas de la funcion formativa cumple de
especial modo su funcion ludica, demandandose en especial la practica referida
a los talleres de creacion literaria.

El planteamiento teorico estd hecho, con el taller se ha buscado una alter-
nativa a la clase tradicional, que al parecer esta un tanto en “crisis” debido a la
alta preocupacion que genera el uso del lenguaje. Hay que comprender que el



lenguaje se convierte en parte trascendental de la construccion de la sociedad,
y una sociedad comunicativa tiene que avanzar mucho mas a nivel colectivo
que a nivel individual, pero esa construccion colectiva debe estar basada en la
interiorizacion por parte de sus miembros de que el trabajo en grupo, el colabo-
rar en pos de una recompensa comun es algo altamente positivo, esa concien-
ciacion se va alcanzando desde la formacion inicial y permanente de las perso-
nas, y ;qué mejor medio que el aprendizaje cooperativo en las aulas? Queremos
formar a las personas de un modo integral, es decir que sus cualidades no se
limiten a ser reproductoras de un modelo establecido, sino que, al contrario,
puedan saber pensar, saber adaptarse a situaciones nuevas, crearlas ellas mis-
mas, y parece obvio que sin la competencia comunicativa les va ser muy dificil
lograr esa tarea. Continuamos trabajando en el perfeccionamiento de la com-
prension del modelo en el cual queremos basarnos, pero lo realmente trascen-
dente es que este pase a la practica.

7. EJEMPLOS DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS

Una vez que hemos contextualizado dénde va a tener lugar el desarrollo del
taller de escritura creativa y hemos definido y caracterizado el mismo, parece claro
que debemos proporcionar a la persona lectora distintas sugerencias en las que se
pueda basar para llevar a cabo su practica educativa. Existen diversas referencias
bibliograficas relacionadas con el taller, citemos por ejemplo los trabajos de Rodari
1973, Rincén y Sanchez Enciso (1985), Queneau (1987) o Lopez Valero y Encabo
2001(b y c¢). Con las mismas pretendemos que el docente/guia de la ensefianza dis-
ponga de recursos que para que pueda adaptarlos a su realidad educativa.

Al hablar del taller de escritura creativa debemos indicar que existe una
gran amalgama de posibilidades para su puesta en practica. Dos aspectos impor-
tantes debemos considerar en este sentido: la dificultad y la variedad de temas.
Con respecto a la primera dimension es preciso indicar que la misma oscilara
segun el nivel de pericia de las personas participantes en lo que respecta a la
escritura, asi hallaremos escritores nedfitos como escritores avanzados. La
mision del guia sera la de adaptar el tipo de actividades al nivel de desarrollo
de la mencionada destreza. Por otra parte, los temas podran ser variados, de tal
manera que a mas conocimiento y tratamiento de los mismos se producira una
mejora significativa de la competencia comunicativa. Entre las posibilidades
tematicas del taller de escritura creativa podemos citar la ficcion, el humor, el
misterio, la poesia, escritura sobre viajes, sobre temas televisivos, sobre nego-
cios, juegos de escritura, escritura partiendo de canciones, e incluso podemos
tratar aspectos tan especificos como como conseguir publicar un texto o como
promocionar tu propio texto o guion creado. Dichos temas deben ser escalona-
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dos por el guia del taller adecuandolos al momento emocional individual y gru-
pal asi como al del nivel de desarrollo de la destreza.

Como ya se ha indicado con anterioridad, la intencién no es forjar Unica-
mente personas con alto desarrollo de lo académico sino que la escritura se con-
vierte en un pretexto para el trabajo lidico, asi como conseguir que dicha habi-
lidad sea incorporada a las destrezas propias de la persona que ésta va manejan-
do y aplicando en los distintos contextos en los cuales interactta en su vida. Se
deduce pues que este planteamiento no se puede corresponder en ningin
momento como una accion puntual que se desarrolla de forma discontinua en el
tiempo, todo lo contrario, necesita de un seguimiento temporal para poder apre-
ciar como los participantes del taller van madurando y evolucionando tanto en
los aspectos lingiiistico y literario asi como en el personal.

A continuacion, mostramos una serie de talleres que pueden contribuir al
correcto manejo de la lectura y de la escritural:

Taller numero 1: Historia de una mano

Objetivos

« Aproximarse al desarrollo del género narrativo.

< Desarrollar la escritura y la lectura.

« Tratar de dar sugerencias de mejora por parte del alumnado.

Estrategias

En este taller partiremos de la forma de la mano, es una M. Dibujaremos
nuestra mano en un papel y dentro de ella el alumnado escribira la vida de dos
manos que se tocan, se estrujan, se acarician, se juntan, se separan...

Criterios de Evaluacion
Se valorara el grado de participacion asi como la calidad de las aporta-
ciones obtenidas.

Taller numero 2: Suerios sin sentido

Objetivos

« Desarrollar la escritura y la creatividad.

« Tratar de generar propuestas de cambio o de mejora con respecto a
las producciones trabajadas.

Estrategias
Este juego es un suefio sin sentido: se trata de coger un papel, y uno, sin
que nadie le vea, escribe dos lineas; luego dobla la parte superior del papel de



manera que la primera linea quede oculta y la segunda a la vista. Pasa el papel al
de la izquierda y éste continua la historia escribiendo dos lineas y doblandolo
igual que el anterior. Se sigue pasando el papel hasta que todos han escrito. Al ter-
minar, se desdobla el papel y se lee el suefio sin sentido que todos han creado.

Criterios de Evaluacion
Se valorara el grado de participacion asi como la calidad de las nuevas
producciones obtenidas.

Taller nimero 3: Los conjuros

Objetivos

« Aproximarse al desarrollo de la Lengua Oral.

« Desarrollar la creatividad.

« Jugar con las palabras y apreciar su vertiente ludica.

Estrategias

El alumnado debe inventar tres conjuros para convertir a toda la clase en
hipopotamos, en lagartijas y en sapos salteadores de caminos. Ejemplo de con-
juro:

Tres pelos de perro fritos,
una verruga de bruja,
mezcla en salsa de chorlito,
pinchate con una aguja,

y jconviértete en mosquito!

Criterios de Evaluacion
Se valoraré el grado de participacion asi como la calidad de las produc-
ciones obtenidas.

Taller numero 4: £/ Holandés errante

Objetivos

« Ampliar nuevas estructuras lingiiisticas.
« Adquirir vocabulario.

« Desarrollar la expresion oral.

« Observar la funcionalidad de la lengua.

I Sugerencias resefiadas en LOPEZ VALERO, Amando y ENcABO, Eduardo. Estrategias
didacticas para la ensenianza de la Lengua y la Literatura. DM. Murcia, 2004.
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Estrategias

La abuela Solveig cada mafana, al levantarse, pensaba impaciente:
(,qué me habra dejado el mar esta noche? Una manana, tras una noche de tor-
menta, encontrd a un hombre: el Holandés Errante. A partir de entonces, la
abuela y el Holandés salian juntos todas las mafanas a recoger objetos que el
mar arrojaba a la orilla de la playa. Se trata de preguntar al alumnado: ;qué
historia se os ocurre en la que aparezcan las palabras holandés, mensaje y
caracola?

Criterios de Evaluacion
Principalmente estaran basados en la observacion para comprobar el
grado de interés y de participacion de cada persona.

Taller nimero 5: E/ binomio fantastico

Objetivos
« Desarrollar la creatividad.
« Trabajar la habilidad lingiiistica referida a la escritura.

Estrategias

Un binomio es el conjunto de dos nombres. En el binomio fantéstico apa-
recen palabras como por ejemplo amor y basura. Hay que relacionarlas y des-
pués escribir una historia. Por ejemplo:

El amor de la basura

La basura en el amor

La basura tras el amor

La basura dentro del amor

Criterios de Evaluacion
Es preciso observar la fluidez y conexion en la expresion escrita de las
personas y si las ideas son expuestas de un modo coherente.

Taller nimero 6: ;Y si la luna se apagase?

Objetivos
« Trabajar la expresion escrita.
« Desarrollar la imaginacion, la fantasia y la creatividad.

Estrategias
(Qué pasaria si la luna se apagase? Cuentan que una noche un nifio
sopld y japago la luna! ;Qué creéis que pasaria? ;Como se os ocurre que podria



volverse a encender? Hay que escribir una historia a partir de estas premisas.

Criterios de Evaluacion
Se valorara el interés mostrado por la actividad y las producciones
escritas.

Taller nimero 7: La pompa de jabon

Objetivos
« Trabajar la expresion escrita.
« Desarrollar la imaginacion, la fantasia y la creatividad.

Estrategias

Os imagindis que os habéis caido en una pompa de jabon. Se trata de
escribir una carta a un amigo y contarle coémo es la pompa, qué tal se vive alli
dentro, qué hacéis y qué pasa cuando explota. Todo ello se redacta y se puede
meter en un sobre y realizar carteos en el aula.

Criterios de Evaluacion
Se valorara la coherencia y cohesion de los textos producidos.

Taller namero 8: La letra nueva

Objetivos

« Desarrollar la memoria.

« Desarrollar la expresion escrita.
< Mejorar las capacidades léxicas.

Estrategias

Hay una letra que estd nueva, sin estrenar, y por eso existe una historia
con palabras que empiezan por esa letra y no poseen las letras que siguen. Hay
que escribirlas. Ejemplo:

Erase una vez una N... que tenia una N... y le gustaba viajar a N....
Sucedio que N... se perdio en la N... y tuvo que N... hasta que encon-
tro un N...

N... por fin regreso y se N... en la N...

Criterios de Evaluacion
Se valorara el interés y la participacion, ademas de las palabras nuevas
aportadas.
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8. CONCLUSIONES

Al final de este texto es la intencion de este apartado la de recopilar y
resumir todos los aspectos que en el mismo han sido tratados. Dichos concep-
tos abordados se nos antojan ampliamente interesantes y es la reflexion sobre
los mismos la que nos tiene que conducir a una mejora de la calidad educativa.
La concepcidn creativa de la ensenanza de la Lengua y la Literatura convirtien-
do la misma en una ensonacion, realmente en un juego y en una historia que se
va rescribiendo continuamente (Egan, 1986), es la idea que a nosotros nos inte-
resa promulgar para dotar de sentido y de legitimidad al taller.

Mas ideas importantes que son trascendentes en el discurso que hemos
esbozado tienen que ver con la idea de profesorado de esta area especifica, lejos
de ser un mero transmisor de contenidos, un facilitador de materiales pero poco
mas, nuestra idea coincide con la de Richards (1998) cuando afirma que hay
que ir mas alla del mero adiestramiento cognoscitivo y hay que permitir que la
persona que aprende pueda tener libertad para orientar su pensamiento por dis-
tintas vias y ante todo posea la autonomia suficiente para ejecutar sus acciones.
Esto aplicado al area especifica de Lengua y Literatura, mas concretamente a la
escritura, supone dar libertad a la persona, hacer que se sienta bien mediante el
uso de la mencionada habilidad lingiiistica.

(,Qué supone el taller? Se convierte en el medio adecuado para la puesta
en practica de una ensefianza mas dindmica y creativa de la Lengua, un lugar
para la heuristica, para la creacion conjunta de nuevos contenidos, en el caso de
la escritura, de nuevas redacciones, nuevos textos, nuevas manifestaciones lite-
rarias (poesias, relatos, obras de teatro), en el cual es posible compartir y mejo-
rar dicha destreza con la ayuda de un docente/guia pero a la vez con las aporta-
ciones y enriquecimiento de lo expuesto por los compaifieros. Es l6gico pensar
que dicha mejora de la escritura viene acompafiada de forma coordinada por
una progresion en la dimension lectora. Y es que a la vez que se trabaja con las
habilidades concretas de lectura y escritura, se ahonda en vertientes como la
estética o la ética (Lopez Valero y Encabo, 2005).

Asi pues con el contexto social que rodea a la ensefianza de este Milenio
del que hemos iniciado su andadura, debemos pensar en una transformacion de
las estructuras que tienen que ver con la ensefanza de la Lengua, ya que sin
ningun tipo de duda los planteamientos tedricos apuntados por la administra-
cion europea pueden quedar en tierra de nadie si es que no se mentaliza y con-
ciencia al profesorado y agentes educativos de que el cambio requiere una
serie de condiciones, entre ellas parece evidente que la biisqueda de metodo-
logias alternativas debe guiar hacia la mejora de la competencia comunicativa.



En esta ultima incluiremos saberes en L1, L2 incluso en L3, asi como conoci-
mientos literarios, no verbales o culturales. En el caso que nos ocupa la escri-
tura orientada a la creatividad supone tener que poner en liza toda una serie de
destrezas individuales que en muchas ocasiones requeriran de la interaccidén
con otras personas.

Mejorar la escritura supone elevar el nivel de pensamiento de las perso-
nas, y de igual modo, supone dotarlas de herramientas adecuadas para su mejor
comprension del mundo. Realmente ellos crean literatura cuando se aproximan
a la creacion de textos por lo que se desprende de ello que si es posible realizar
una Didactica de la Literatura (Lépez Valero y Encabo, 2004). Al mismo tiem-
po queremos destacar la importancia de la practica y del proceso en este tipo de
planteamiento, como hemos apuntado en el corpus del texto es necesario que
exista un continuum, en la concepcién del taller ya que de lo contrario estare-
mos optando por una actividad puntual y anecdética.

Concluimos el texto reafirmando —como ya hemos hecho en otros textos
(Lépez Valero, Coyle y Encabo, 2005)— que si es posible propiciar otro tipo de
metodologia en la ensefianza de la Lengua y la Literatura, una educacion mas
dinamica y activa que se oriente a la mejora de capacidades genéricas de la per-
sonas, es decir a su formacion integral.
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RESUMEN

La discusion sobre los métodos para ensefiar la lengua escrita no sélo no
se ha disipado sino que en los ultimos afios ha cobrado mayores dimensiones.
Después de un rapido recuerdo del pasado, la mirada a lo que estd pasando
ahora en paises como Estados Unidos, Reino Unido o Francia, nos llevara a
revisar las ideas que se suelen mantener y las practicas que parecen ser mas fre-
cuentes entre nosotros. La triple dimension del problema, la dimension técnica,
educativa y politica, guiard la reflexion sobre esta vieja y viva querella entre
quienes dicen compartir el mismo fin: el bien de todos los nifios. El problema
de la ensefianza inicial de la lengua escrita pone en evidencia las distintas mane-
ras de concebir el papel del sistema educativo en nuestros tiempos y en defini-
tiva, las metas que se persiguen en nuestra sociedad. Se vinculan asi los prime-
ros pasos hacia la lengua escrita que da un nifio en un aula de nuestro pais, con
las grandes ideas que se barajan en las altas esferas del poder.

INTRODUCCION

En los tltimos diez afos se han publicado en nuestro pais libros y materia-
les sobre la ensefianza de la lengua escrita que estaban estrechamente vinculados
con la practica de aula. Eran libros que de una u otra forma compartian puntos de
vista y enfoques practicos sobre esta ensefianza. En ellos se detecta claramente lo
que se ha llamado planteamiento constructivista, se manifiesta la rica influencia de
los estudios psicolingiiisticos de E. Ferreiro y A. Teberosky, y se apuesta por una
orientaciéon funcional, significativa de esta ensefianza (Maruny y otros, 1996;
Carlino-Santana, 1996; Dominguez-Barrio, 1997; Fons, 2004).

De estas bases comunes se deriva una forma de contemplar el problema
de los métodos distinta a la que era dominante: al centrarse mas en el nifio que
aprende y al tener en cuenta lo que se va sabiendo sobre como el nifio aprende,
los métodos (en el sentido tradicional del término) dejaban de estar en el centro
de la preocupacion y por tanto en el centro del debate. Para algunos, por ejem-
plo, la atencidon de la maestra debe dirigirse al nifio que aprende, para adaptar
la accion educadora a sus necesidades concretas. También se habia desactivado
la discusion sobre el cuando comenzar, una vez superados los debates en torno
a los prerrequisitos y a la madurez para la lectura, porque se habia adoptado una
perspectiva sociocultural sobre la ensefianza.

Asi, en alguno de los libros mencionados se insiste en que las propuestas
que se hacen no deben entenderse como métodos, en otro se habla de que no
hay un método sino que cada nifio va construyendo su camino, etc.



Por otro lado, es frecuente encontrarse en las aulas con maestras que se
cuidan de hacer profesion de fe constructivista, asi como es frecuente observar
practicas que se han extendido a partir de la diseminacion de tal enfoque. Las
maestras de Educacion Infantil, en su mayor parte, se proponen enseiar la len-
gua escrita a los nifios, se apoyan en mayor o menor grado en los materiales —o
métodos— de las distintas editoriales que estan en el negocio, y, también en su
mayor parte, son ajenas a una discusion que huele a viejo y que realmente les
importa ya poco: sus nifios aprenden gracias a sus propuestas (Cfr. Rios, 2006).

El marco legal en el que se ha movido la Educacion Infantil en los ulti-
mos afios, es decir, la LOGSE, dejaba un margen amplio para que cada centro
pudiera tomar sus opciones educativas, dentro de un periodo temporal que se
iniciaba en Educacion Infantil (aproximacion a la lengua escrita) y que finali-
zaba con el primer ciclo de Educacioén Primaria. Ese margen amplio es de cinco
anos. No estoy muy seguro de que haya habido centros que hayan asumido este
reto educativo, pero la norma lo sugeria.

La sensacion general que se tiene es que las cosas se van desarrollando
con cierta tranquilidad y éxito aceptable, en lo que se refiere a Educacion
Infantil. La retorica constructivista, asociada a la norma legal, parece que ya no
se siente como una amenaza a los modos habituales de ensefiar, y se puede uti-
lizar con bastante confianza. Algunas practicas han calado, con el sentido que
cada maestra quiera darle, como el trabajo con el nombre propio o el fomento
de lo que se llamo un ‘ambiente letrado’. Hablar de la hipdtesis silabica, de la
importancia de los cuentos, de los nifios como autores, es algo frecuente en las
aulas.

(Por qué volver entonces a hablar de los métodos? ;Para qué enmendar
la plana a las editoriales?

Pues si que hay que volver a hablar sobre los métodos. Si que tenemos
que volver a reflexionar sobre nuestras ideas y nuestras practicas. Hay que vol-
ver a hablar, a reflexionar, a discutir, porque las predicciones meteoroldgicas
anuncian insistentemente la proximidad de una borrasca que va a afectar a todo
el terreno educativo.

Para hablar de nuevo sobre los métodos, no es posible evitar el recuerdo
del marco histdrico en el que nos encontramos, y que estd marcado por muchos
sucesos que han dejado huellas que se nos antojan, desde la breve perspectiva
que tenemos, duraderas. Son sucesos que han conmovido las entrafias sociales,
econodmicas, politicas, culturales de nuestro mundo. Es esta una sensacion tan
ampliamente compartida, que basta con reavivarla en la mente para tenerla pre-
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sente a la hora de contemplar otro de los fendémenos con que se ha abierto el
siglo, mucho menos trascendente, mucho menos comentado, y limitado a una
de las parcelas que integran la realidad en la que nos movemos. El mundo de la
ensefanza es esa pequeiia parcela, y el tema al que nos vamos a referir es a su
vez, un pequefio pero importante elemento de dicho mundo. Nos hemos situa-
do en un marco solemnemente amplio para atender a un espacio mintsculo, con
la intencién de sugerir que quizas haya que entenderlo desde ahi.

Vamos a abordar una vez mas este problema. La antigua querella que
habia estado adormecida una temporada, ha vuelto a ponerse en el primer plano
de la actualidad educativa y con repercusiones a los mas altos niveles. Ademas,
este despertar no es exclusivo de un pais, sino que se esta produciendo una
curiosa coincidencia en fechas, en contenidos y también en intenciones entre
diferentes paises de nuestra orbita cultural. Como veremos, parece que se ha
decretado el final de la querella. Presentaré, primero, las recientes discusiones
sobre la ensefianza de la lectura que estan teniendo lugar en los Estados Unidos,
Inglaterra y Francia, para después reflexionar sobre las mismas, mirando a
nuestra situacion.

1. ESTADOS UNIDOS

La historia reciente del debate sobre la ensefianza de la lengua escrita en
los Estados Unidos comienza con la discusion sobre el lenguaje integrado
(‘whole language’). Esta polémica ha tenido eco entre nosotros (Barrio, 1998;
Barrio-Dominguez, 1998; Goodman, 1995; Lacasa, 1996; Sanchez, 1996), por
lo que sera suficiente un breve recuerdo de los principales hitos que llevaron al
ocaso a este importante movimiento.

El lenguaje integrado tuvo su esplendor en la década de los ochenta,
cuando constituy6 la referencia en la que se basd la politica educativa de
California, politica que fue ampliamente aceptada y seguida por los profesores
del Estado (McGill-Franzen, 2000). El giro que entonces se produjo consistio
en el abandono de los materiales escolares de lectura y en la adopciéon de la
perspectiva mas funcional y constructivista del lenguaje integrado. En esta
misma linea se promovié una mayor autonomia del profesorado para tomar
decisiones sobre la ensefianza, y por lo tanto un disefio curricular mas abierto y
flexible.

Esta situacion sufrié un fuerte cambio cuando los resultados de las eva-
luaciones estatales mostraron reiteradamente (1992, 1994) que los nifios de
California se situaban en ultimo lugar en resultados en lectura. Se atribuy¢ la



culpa de los malos resultados a la practica que parecia dominante (se afirmé que
el 87% de los profesores de California seguian tal orientacion), y la teoria que
la sostenia. Es en este momento cuando la polémica sobre el lenguaje integra-
do alcanzo6 su maximo furor, pues se trataba de cambiar radicalmente los plan-
teamientos que sostenian la ensefianza de la lengua. De hecho, el lenguaje inte-
grado fue denostado como causante del fracaso del sistema, y se produjo el
cambio del curriculo de lengua pasando de una perspectiva constructivista y de
un planteamiento mas centrado en el profesor, a un planteamiento del curriculo
impuesto desde arriba y basado en una forma de entender la ensefianza de la
lengua (escrita) mas acorde con lo que se pensaba en épocas ya pasadas.

De alguna manera la situaciéon del Estado de California repercutio6 en los
demas. Basandose en similares argumentos, se volvio también en otros Estados
a un planteamiento tradicional de la ensefianza de la lectura. Se entendieron los
resultados negativos como la prueba fehaciente de que los programas de ense-
flanza de lectura habian fracasado, por lo que urgia cambiarlos. La preocupa-
cion suscitada superd los ambitos profesionales y académicos, alcanzando una
gran notoriedad incluso entre los medios de comunicacion. La sensibilizacion
de una parte importante de la sociedad americana sobre este problema, se refle-
jo también en la politica educativa durante el mandato de Clinton y, mas tarde,
el de Bush.

De esta manera se fue desarrollando un clima en el que se conjugaban los
malos resultados de los alumnos, la preocupacidon por sus consecuencias, las
discusiones entre expertos, la condena del lenguaje integrado y la vuelta a plan-
teamientos de décadas anteriores. La falta de consenso entre los profesionales
llevo al Departamento de Educacion a pedir a la Academia Nacional de
Ciencias la designacion de un comité que estudiara cdmo se podian prevenir las
dificultades en el aprendizaje de la lectura, lo que dio pie al informe Preventing
Reading Difficulties in Young Children (Snow, Burns & Griffin, 1998). En este
estudio se sintetizo la investigacion empirica sobre la ensefanza inicial de la
lectura y se presentaron recomendaciones para las familias, los profesores, las
editoriales y los politicos. Sin embargo, no fue considerado suficiente, porque
no se especificaron las mejores formas de ensefiar las habilidades necesarias
para leer y qué métodos eran los mejores para los distintos tipos de alumnos.

Los datos negativos sobre el nivel lector de los alumnos americanos
seguian repitiéndose, hasta convertirse en una tendencia consolidada. Aunque
algunas voces los interpretaban de forma menos alarmista que la opinién gene-
ral (Allington 2002:9), fueron estos datos, junto con otros relacionados con la
competencia lectora de los adultos, quienes llevaron al Estado (en el mandato
de Clinton) a promover un estudio que estableciera la evidencia cientifica sobre
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la ensefianza y aprendizaje de la lectura, con la finalidad de fundamentar la
practica. Este proyecto surgid en 1997 a partir de una orden del Congreso al
director del Instituto Nacional de Salud Infantil y Desarrollo Humano
(NICHD). Se trataba de evaluar el estado del conocimiento basado en la inves-
tigacion, incluyendo la eficacia de los distintos métodos para ensenar a leer a
los nifios. Se pretendia, ademas, que los resultados del estudio indicaran tam-
bién su aplicacion al aula y una estrategia para difundirlos rapidamente. De esta
forma se intentaba incidir en la ensefianza eficaz de la lectura en las escuelas y
con ello mejorar los resultados.

Asi se constituy6 el National Reading Panel (NRP), formado por un
grupo de catorce cientificos expertos! que trabajaron con un plazo de tiempo
prefijado (1998, prolongado hasta 1999), para realizar un meta-analisis de las
investigaciones hechas sobre esta materia. Es interesante observar la metodolo-
gia utilizada, porque nos indica tanto la dimension del trabajo como las decisio-
nes previas que condicionaron las conclusiones a las que llegaron.

De acuerdo con la informacion obtenida en reuniones con distintos sec-
tores afectados, seleccionaron una serie de temas para precisar la busqueda de
investigaciones realizadas y el correspondiente analisis de los resultados. Los
temas fueron los siguientes:

— Principio alfabético (alphabetics) (Instruccion en la conciencia fono-
logica. Instruccion fonica).

— Fluidez.

— Comprension (Instruccion en vocabulario. Instruccion en compren-
sion de textos. Preparacion del profesorado e instruccion en estrate-
gias de comprension).

— Formacion del profesorado e Instruccion en la lectura.

— Tecnologia e instruccion en la lectura.

Conviene recoger la forma en que se entienden los tres primeros temas,
con las propias palabras del NRP:

I Los miembros del NRP fueron: Donald N. Langenberg (Chair), Gloria Correro,
Linnea Ehri, Gwenette Ferguson, Norma Garza, Michael L. Kamil, Cora Bagley
Marrett, S.J. Samuels, Timothy Shanahan, Sally E. Shaywitz, Thomas Trabasso, Joanna
Williams, Dale Willows, y Joanne Yatvin. La informacion sobre el NRP esta tomada de
los dos informes: Teaching children to read: An Evidence-Based Assessment of the
Scientific Research Literature on Reading and its Implications for Reading Instruction.
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La instruccion en la conciencia fonologica implica ensenar al nifio a cen-
trar su atencion y a manipular fonemas en palabras y silabas habladas. La ins-
truccion fonica se refiere a ensefiar a los nifios cuales son y como usar las rela-
ciones sonido-letra para leer o deletrear palabras.

La fluidez lectora se entiende como la habilidad para leer oralmente con
rapidez, exactitud y expresion adecuada. Es uno de los factores necesarios para
la comprension lectora.

La comprension se define como el pensamiento intencional durante el
cual se construye el significado a través de la interaccion entre el texto y el lec-
tor. La comprension lectora es un proceso cognitivo complejo que no puede
entenderse sin una descripcion clara del papel que juega el desarrollo del voca-
bulario y la instruccion Iéxica en la comprension de lo que se ha leido. Es un
proceso activo que requiere una interaccion intencionada y cuidadosa entre lec-
tor y texto. La preparacion de los profesores para equipar a los estudiantes con
estrategias de comprension esta intimamente ligada al logro en esta area.

En relacion con estos temas, las seis preguntas que guiaron la busqueda
de resultados de investigaciones seguian el modelo siguiente: ‘;La instruccion
en la conciencia fonoldgica —también: instruccidon fonica, vocabulario, lectura
oral, estrategias de comprension, lectura independiente— mejora la lectura? Si
fuera asi, ;como se puede llevar a cabo mejor esta instruccion?’. Las preguntas
tienen dos partes, la primera se relaciona con los resultados de las investigacio-
nes y la segunda se dirige a la aplicacion de los mismos para la mejora de la
practica docente.

Las bases de datos consultadas proporcionaron unos 100.000 estudios
desde 1966, y otros 15.000 anteriores a ese ano. Evidentemente no pudieron
analizar todos ellos, sino que se hizo una seleccion atendiendo a varios crite-
rios: que fueran estudios publicados en inglés en una revista con referees, que
aportaran informacién detallada del proceso de investigacion y de los resulta-
dos, y que cumplieran los ‘mas altos estdndares de la evidencia cientifica’. De
modo explicito se entendié que tales estandares los cumplen los estudios expe-
rimentales caracterizados por el rigor metodologico y con demostrada fiabili-
dad, validez, replicabilidad y aplicabilidad. De esta manera se optd por un solo
tipo de investigacion. Lo que interesaba al NRP eran estudios que mostraran
una relacidon causal entre la practica estudiada y los resultados particulares, y
que por lo tanto pudieran generalizarse. De este modo, una determinada practi-
ca instructiva podria ser adoptada de modo general para mejorar el logro en el
aprendizaje de la lectura. En conclusion, ‘el mas alto estandar de evidencia para
ello es el estudio experimental, o cuasiexperimental’. No se puede hacer ningu-

Los primeros pasos (por atajos y veredas) hacia la lengua escrita



Los primeros pasos (por atajos y veredas) hacia la lengua escrita

na afirmacion de este tipo basada solamente en una investigacion descriptiva o
correlacional.

Solo 38 estudios cumplieron todos los requisitos establecidos, y a partir
del meta-analisis efectuado con ellos, se publicaron en 1999 los resultados de
este trabajo. Uno de los resultados mas relevantes tiene que ver con la impor-
tancia del desarrollo de la conciencia fonologica para la ensefanza de la lectu-
ra, y con la necesidad de una instruccion fonica directa:

‘El meta-analisis reveld que la instruccion sistematica en la relacion gra-
fema-fonema (‘phonics’) produce beneficios significativos para todos los estu-
diantes desde el kindergarten hasta el sexto grado, y para los nifios con dificul-
tades en el aprendizaje lector. La habilidad para leer y pronunciar palabras se
increment6 en los nifios que estaban en el kindergarten y que recibieron una ins-
truccion sistematica inicial en la relacion grafema-fonema. Los nifios de los pri-
meros grados a quienes se les ensefi6 tal relacion sistematicamente fueron mas
habiles en la decodificacion y pronunciacidon, y mostraron una mejora signifi-
cativa en su habilidad para comprender textos. Los nifilos mayores que recibie-
ron instruccidon fonica fueron mas habiles para decodificar y pronunciar pala-
bras y leer oralmente un texto, pero su comprension de textos no mejoro signi-
ficativamente’.

Los resultados del NRP fueron inmediatamente asumidos por la legisla-
cion federal. La ley No Children Left Behind (2002) y el programa estatal de
apoyo a la ensefianza de la lectura Reading First los tuvieron en cuenta y dic-
taminaron, en consecuencia, que la ensefianza de la lectura tendria que articu-
larse en torno a estas cinco areas:

— Conciencia fonologica.

— Relacién grafema-fonema.

— Fluidez.

— Vocabulario.

— Estrategias para la comprension.

Estas cinco areas representan una ‘jerarquia evolutiva de habilidades’ en las
que los nifios han de ser capaces de implicarse para lograr el proposito final de
aprender a leer, ser capaces de comprender, de aprender, de usar y de disfrutar con
la lengua escrita. La importancia (legal) que se les confiere es tal que el apoyo eco-
némico que se concede dentro del programa Reading First a los centros escolares
o las instituciones que quieren poner en marcha un plan de ensefianza de la lectu-
ra, estd supeditado a que contemplen en el mismo esas cinco areas y que demues-
tren con resultados cientificamente validos que el plan tiene garantias de éxito.



Una de las previsiones iniciales del NRP fue que se podrian establecer
nuevos ambitos de investigacion sobre aspectos concretos de indudable
importancia, y que no se hubieran podido contemplar dentro del estrecho
marco temporal del trabajo del NRP. Esto dio pie a la creacion de nuevos
paneles, entre los que hay que destacar el National Early Literacy Panel
(NELP). Aunque todavia no han finalizado su encargo, ya se han avanzado
algunos resultados.

La meta del NELP fue establecer el conocimiento cientifico en torno a las
cuestiones que se plantearon, con la finalidad de dar una base cientifica a pro-
puestas didacticas para la ensefianza de la lengua escrita en los mas pequefios
(0-5), destinadas tanto a los profesionales de la ensefanza como a las familias.
Igualmente se trataba de dar fundamentos cientificos para la elaboracion de
pruebas que evaluaran la situacion de los nifios pequefios en relacién con su
futuro aprendizaje lector. Para ello trataron de estudiar los factores que predi-
cen los futuros logros de los nifios. La finalidad es detectar a los nifios que estan
en situacion de riesgo para proporcionarles el apoyo preciso (Schatschneider —
Weisberg, 2005). Las preguntas que se formularon apuntaban a caracteristicas
y habilidades de los nifios (0-5), a los entornos y contextos, a los programas e
intervenciones en relacion con el aprendizaje de la lengua escrita y con la pre-
diccion de los futuros logros.

Con una metodologia similar a la seguida en el NRP (aunque no tan
estricta en los criterios selectivos), examinaron los estudios al respecto y han
establecido ya algunas conclusiones. Por ejemplo, han sefialado que los facto-
res que tienen un mayor poder predictivo sobre el aprendizaje de la lengua
escrita son:

— El conocimiento del alfabeto.

— La escritura inventada.

— Los conceptos sobre la lengua escrita (‘print’).
— El lenguaje oral.

— La conciencia fonoldgica.

— La escritura del nombre propio.

— El acceso léxico rapido.

Tomadas en su conjunto, las investigaciones examinadas indican que
las habilidades de procesamiento fonoldgico, sobre todo la conciencia fono-
logica, y el conocimiento de la lengua escrita (alfabeto, conceptos sobre la
escritura) son determinantes importantes de la adquisicion temprana de la lec-
tura de los nifios cuando se miden en los afios preescolares y de kindergarten
(Lonigan, 2005).
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En apretado resumen, he intentado mostrar el trabajo que se esta llevando a
cabo en los EE. UU. en torno a la ensefianza de la lectura. Pero las conclusiones de
los informes del NRP y de lo que va apareciendo del NERP no se han aceptado sin
mas. A pesar de la cobertura cientifica de que se revistié el NRP, se han producido
muy fuertes criticas, algunas desde un punto de vista metodologico y otras desde
puntos de vista ideologicos y politicos (cft., por ejemplo, Allington, 2002; Camilli y
otros, 2003; Garan, 2001; Krashen, 2001; Goodman, 2004; Pressley, 2005). Un resu-
men esquematico sera suficiente para formarnos una idea del panorama general:

e El informe del NRP, a pesar de que lo pretende, no es una base cien-
tifica para la ensefnanza de la lectura, porque:

Restringe el tipo de investigacion examinada (s6lo la experimental
o cuasiexperimental). Se ha decidido que s6lo es cientifica aquella
investigacioén que busca las relaciones causa efecto de los fenome-
nos educativos, frente a otras formas de entender y desarrollar la
investigacion educativa.

Restringe el tipo de cuestiones posibles a las que selecciono.

No contempla la naturaleza integral de la lectura, al tratar cada
componente de forma aislada, porque se asume un tipo de ense-
flanza basada en habilidades separadas. No examina las relaciones
entre esos componentes ni como deben relacionarse.

No hay ninguna evidencia cientifica de que ese paquete de cinco fac-
tores, en conjunto, sea eficaz para la mejora de los logros en lectura.
No se utiliza un concepto univoco de lectura a lo largo del informe,
refiriéndose con tal nombre tanto a contestar un test como a lectura
comprensiva, o a cada habilidad considerada de forma aislada.

La base de la investigacién es mucho mas pequena de lo que se ha
dado a entender. Lo que fue una revision limitada de la literatura
se convirtid en algo mas, como se infiere del titulo del informe:
Ensenar a los niflos a leer: una evaluacion, basada en evidencias,
de la literatura de investigacion cientifica sobre la lectura y sus
implicaciones para la instruccion lectora.

e Los textos legales que se apoyan en el NRP no lo interpretan correc-
tamente:

Se da mas importancia a lo fonico que lo que se deduce del NRP.
Se exagera la importancia de lo fonico para la comprension y el
deletreo.

Se afirma que los nifios deben desarrollar la conciencia fonoldgica
antes de la ensefianza de la lectura, lo que no se dice asi en el NRP.
Se dice que no hay datos que sefialen los beneficios de la lectura
silenciosa, pero hay muchos que no se han contemplado en el
analisis.



En este sentido, los informes del NRP se cuidan de resaltar la importan-
cia de estos aspectos fonologicos y fonicos pero insertados en programas com-
pletos de lectura que impliquen la lectura de textos atractivos para los nifos, y
usos funcionales y significativos de la lengua escrita. Este aspecto es el que,
segun los criticos, se ha olvidado en los documentos legales.

e En cuanto a la ensefanza de la relacion fonema-grafema y el desarro-
llo de la conciencia fonolégica, se previene:

El NRP no encontré datos que sefialen que deba ensenarse antes la
conciencia fonologica o la relacion grafema-fonema (cfr. también
Castles — Coltheart, 2004).

Tampoco hay datos que indiquen que la conciencia fonolégica y la
relacion grafema-fonema deban ensefiarse aisladamente.
Tampoco encontr6é que los beneficios de la ensefianza de tales ele-
mentos perduren con el tiempo.

Encontré que es mas beneficiosa la ensefianza de tales elementos
a base de cortos momentos mas que con multitud de ellos.

e Consecuencias de las decisiones politicas:

Se ha adoptado e impuesto una determinada linea o concepcién
sobre lo cientifico, a partir de un niumero de estudios limitado, con
repercusiones para los centros y las aulas, ya que se subvencionan
solo los centros que adoptan programas de ensefianza de la lectura
que siguen de cerca las conclusiones ‘cientificas’, concretadas en
los cinco factores mencionados.

Se ha puesto en cuestion la autonomia y profesionalidad de los
maestros. Se argumenta que tal autonomia tiene los limites que
marca la ciencia, y que se debe partir del conocimiento comparti-
do. En la practica se ha dejado de lado toda la produccion de cono-
cimiento profesional, porque no se considera cientifico y se impo-
ne lo que una ¢élite cientifica (ahora si) decide.

Se ha impuesto por ley una forma de ensefiar la lengua escrita.
Dentro del contexto de la lucha entre defensores de unos y otros
métodos de ensenanza, lo que en los EE.UU. se concreta en el
enfrentamiento entre defensores del lenguaje integrado, y del
método fonico o instruccidn directa, los resultados ‘cientificos’ se
han adoptado por muchos de forma excluyente, inclinandose por
propuestas didacticas de instruccion directa de la lengua escrita.

Otra consecuencia importante de este debate ha sido la revision del con-
cepto de ciencia y de investigacion cientifica en educacién. Aunque no es este
el momento para tratar en detalle esta cuestion, si es oportuno sefialar que el
influyente National Research Council asumi6 la tarea de establecer qué se
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entendia dentro de la comunidad cientifica por investigacion, con la finalidad
de clarificar el campo y establecer los criterios que tendrian que tenerse en
cuenta para fundamentar la practica educativa y las decisiones politicas, dentro
de lo que se ha llamado investigacion o educacion ‘basada cientificamente’. El
resultado de esta revision fue el libro coordinado por R.J. Shavelson y L. Towne
(2002) en el que se adopta una perspectiva mas amplia que la seguida por el
NRP, aunque intentando encajar los diferentes tipos de investigacién que se
aceptan, dentro de los canones de la investigacion experimental, lo que igual-
mente ha suscitado una fuerte oposicion.

En resumen, para los mas criticos con estas decisiones, la legislacion
derivada del NRP tiene unos beneficiarios: las editoriales que crean el material
para la instruccion directa; y tiene unos derrotados: la ensefianza publica y los
profesores cuya capacidad y profesionalidad se ha puesto en cuestion. Lo que
parece que esta sucediendo en la practica es que se intenta lograr un equilibrio
entre la instruccidon fonica directa y la aproximacion global a la lengua escrita.
Es lo que se ha llamado ‘instruccidon equilibrada’, aunque los més acérrimos
defensores del NRP siguen denunciando que bajo esa denominaciéon aparente-
mente aceptable, siguen perviviendo los restos del lenguaje integrado que hay
que erradicar (Moats, 2000).

2. INGLATERRA

Desde la implantacion del National Curriculum, se ha desarrollado en
el Reino Unido una importante revision de las politicas educativas y de las
practicas de enseflanza que ha afectado tanto a los curriculos como a la
metodologia. En el tema que ahora nos interesa, el mas reciente y destaca-
ble hito es el documento: Revision independiente de la ensenianza inicial de
la lectura. Se trata del informe firmado por J. Rose, cuya version final se
present6 en el mes de marzo de 2006 (tras un informe intermedio de diciem-
bre de 2005), cumpliendo asi el encargo hecho en 2005 por el Secretario de
Estado.

Este encargo se produce en ese contexto de revisiones, que afecta tam-
bién a los primeros niveles de ensefianza, lo que se corresponderia con nuestra
Educacion Infantil. El punto de partida es el analisis de como se han ido des-
arrollando los resultados educativos en lectura. Asi, se sefala que en los nueve
primeros afios de implantacion del National Curriculum (1989-1998), los nive-
les de lectura apenas si aumentaron. Sin embargo, en los afios posteriores a la
puesta en practica de National Literacy Strategy (1998-2004), los resultados
mejoraron notablemente.



La razon, segun el informe, estriba en que en el National Curriculum se
contemplaban objetivos y contenidos relacionados con la ensefianza de lo foni-
co? pero que no fueron asumidos suficientemente en la practica. Otra cosa suce-
di6 con el programa propuesto en la National Literacy Strategy. En este plan
para la ensenanza de la lengua escrita, se centro la atencion no tanto en los con-
tenidos del aprendizaje, cuanto en la metodologia de ensefianza, en el como
hacer. En €l se incluye un programa estructurado de ensefianza de lo fonico que
fue asumido por muchos centros y profesores, a pesar de no tener caracter obli-
gatorio. Esta metodologia, ampliamente adoptada, fue la responsable de la
mejora de los resultados.

Pues bien, la finalidad del informe es revisar la situacion de la ensefian-
za inicial de la lectura para detectar los aspectos en los que se debe seguir insis-
tiendo y aquellos que necesitan mejorarse. Se trata mas de reforzar un camino
ya emprendido que buscar alternativas distintas a lo que ya se estaba haciendo.
Por eso se pretende analizar las mejores practicas con el fin de intentar que
todas las escuelas se aproximen a ellas, para que todos los nifios consigan
aprender a leer con provecho.

La revision que presenta J. Rose esta basada en resultados de la investi-
gacion y de informes de evaluacion, pero también en amplias consultas a maes-
tras, formadores, politicos, asi como en visitas a centros escolares y reuniones
de formacion. El informe se organiza en torno a cinco nticleos:

— Cual debe ser la mejor practica en la ensefianza de la lectura tempra-
nay en la ensefianza sintética de lo fonico.

— Como se relaciona con el desarrollo del marco de 0 a 5y con el des-
arrollo y revision de la National Literacy Strategy.

— Qué tipo de medios apoyan mejor a los nifios con dificultades y les
permite estar al nivel de sus compafieros y qué relacion tienen tales
programas de intervencion con la ensefianza fonica sintética.

— Como la direccion y gestion de las escuelas puede apoyar la ensefian-
za de la lectura asi como el conocimiento de la materia y las habilida-
des de los ensefantes.

— Coste economico y efectividad del tipo de enfoques que considera la
revision.

2 Traduzco el término inglés ‘phonics’ (la relacion entre letras y sonidos, y las practicas
de ensefianza que se centran en ella de forma sistematica) por ‘lo fonico’. Este término
también se usa en el NRP, como opuesto a ‘phonemics’ que alude a la conciencia
fonologica.
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Como se ve por el primer aspecto que se revisa, el informe parte de la
consideracion de que la ensenanza de lo fonico es el mejor camino para la ense-
nanza de la lectura, y por eso la revision esta orientada a detectar las mejores
practicas en la ensefianza de lo fonico. Para sostener tal posicion se ofrecen
argumentos teoricos y resultados de investigacion, aunque hay que resaltar que
el informe descansa también en los datos recogidos de la practica. Por ejemplo,
el argumento en favor del método sintético es sobre todo la practica docente: “4
pesar de las incertidumbres de los resultados de la investigacion, la prdctica
vista por la revision muestra que la aproximacion sistematica generalmente
reconocida como sintética, ofrece a la gran mayoria de los nifios la mejor y mas
directa via para convertirse en lectores y escritores habiles” (p.4).

Quizas la forma mas clara de resumir la posicion de J. Rose es presentar
la critica que hace al planteamiento vigente para la ensefianza de la lectura (pro-
puesto por la National Literacy Strategy) conocido con el nombre ‘search-
lights’. El centro del modelo (tomado de Clay) es el texto escrito hacia el que
se dirigen cuatro estrategias que se integran en el proceso de lectura: lo fonico,
el conocimiento gramatical, el conocimiento del contexto y el reconocimiento
de palabras y conocimiento grafico Este modelo contempla el papel de lo foni-
co en la lectura, y de hecho J. Rose reconoce los buenos efectos que ha tenido
en la ensefianza, aunque desea mejorarlo atendiendo a los nuevos resultados de
la investigacion. La critica mas importante que le dirige es que no es adecuado
para el aprendizaje inicial, ya que toma como referencia al lector habil, sin dar
cuenta de lo que el lector incipiente ha de hacer para llegar a tal meta. Las cua-
tro estrategias mencionadas son las que usa el lector habil, pero en el modelo
no se precisa cuales son las mas necesarias en cada momento del proceso de
aprendizaje. J. Rose cita un informe de evaluacion de los primeros afios de la
aplicacion de este modelo, en el que se senala que no ha sido suficientemente
eficaz porque no ha hecho explicito que ‘los lectores incipientes necesitan
aprender como decodificar sin esfuerzo, utilizando su conocimiento de las
correspondencias letra-sonido y las habilidades para unir los sonidos que estan
juntos. La importancia de este conocimiento y estas habilidades cruciales no se
ha comunicado de forma suficientemente clara a los profesores’.

El modelo alternativo que propone (tomado de Gough y Tunmer, 1986),
se basa en la investigacion psicoldgica que se ha centrado en el reconocimien-
to de palabras y en la comprension de textos. El reconocimiento de palabras
supone el establecimiento de las relaciones entre las grafias y sus sonidos, y la
comprension es un fendémeno comun a la lengua oral y escrita que implica el
proceso de interpretar la informacion que aportan palabras, oraciones y discur-
sos. Estos dos componentes de la lectura se han estudiado de forma separada
para entender mejor su desarrollo. Pues bien, la reconocida complejidad de la



lectura se simplifica al sefialar que estos son sus dos componentes esenciales,
hacia los que ha de dirigirse la ensefianza.

Con este modelo, que llama ‘the simple view of reading’, visualiza la
necesidad de desarrollar conjuntamente la suficiente habilidad para la com-
prension lingiiistica del texto asi como para el reconocimiento de palabras. La
debilidad en cualquiera de estos dos componentes daria lugar a lectores poco
habiles.

Los dos componentes son esenciales, pero no son idénticos en su desarro-
llo: aprender a reconocer palabras es una tarea limitada en el tiempo y se logra
generalmente gracias a una instruccion directa, mientras que aprender la com-
prension de textos es una tarea que se extiende a lo largo de la vida. Por eso se
pueden separar también en la ensefianza. Este modelo, segun Rose, mejora el
anterior y sera un mejor apoyo para la practica, y es un modelo que no hace sino
reflejar lo que se ha manifestado que es la mejor practica: “esta interrelacion
del trabajo fonico dentro de un curriculo mas amplio fue una caracteristica de
la buena ensenianza: ayudo a los nifios a ver el proposito del trabajo fonico al
reforzar el desarrollo de sus habilidades al aplicarlas a contenidos curricula-
res valiosos e interesantes” (p.40).

No elude las posibles criticas hacia la propuesta de que la mejor practi-
ca, detectada en determinadas aulas, sirva como modelo para todas. El argu-
mento que emplea es simple: cada nifio puede ser distinto pero todos han de lle-
gar a idéntico fin, dominar el mismo principio alfabético, y por eso busca el
camino que sea mejor para la mayor parte de los nifios, junto con el apoyo para
quienes tengan dificultades con él.

El informe, pues, es un alegato a favor de la importancia y la necesidad
de que en la ensefanza de la lectura se introduzcan programas de ejercicio
directo y sistematico de la relacién grafema-fonema, siguiendo un método sin-
tético. Se insiste en que estas practicas deben integrarse dentro de una ensefan-
za de la lectura que tenga en cuenta sus finalidades, y dentro de una metodolo-
gia adecuada. Aunque se alude a la importancia del desarrollo previo de la con-
ciencia fonolégica, el informe se centra en argumentar sobre el trabajo directo
en la relacion grafema-fonema.

Este informe ha sido aceptado en todos sus términos por la ministra Kelly
que ha contado con el apoyo de los conservadores. Asi lo manifestd en la pre-
sentacion que hizo del mismo en el Parlamento (20 de marzo de 2006): “Me
agrada aceptar todas las recomendaciones del informe, y aseguro que seran
puestas en prdctica a través de un programa de formacion para los profesores
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en los proximos dos anos y la revision del planteamiento de la enserianza de la
lectura... Quiero también asegurar que los curriculos del ‘foundation stage’y
del ‘key stage 1’ dejaran claro que el método sintético fonico deberia ser el pri-
mer paso para ensenar a todos los nifios a leer, como Mr. Rose ha recomenda-

do, y consultaré como suprimir cualquier ambigiiedad en ellos 3.

Desde que se presento el primer borrador del informe (diciembre, 2005)
se ha discutido ampliamente sobre el tema. Para reflejar algunos de los argu-
mentos expresados, recogeré solamente la posicion de una organizacion tan
importante como UKLA (The United Kingdom Literacy Association). En la
respuesta que esta organizacion dio a la peticion hecha por J. Rose en su reco-
gida de informacion, se insistia en que “no es posible encontrar la unica y
mejor pedagogia valida para todos los que aprenden a leer inglés”, y se pre-
venia contra la tentacion de imponer a los profesores una tnica forma de llevar
a cabo esta ensefianza. Después de publicarse el informe Rose, han hecho publi-
co un breve comentario en el que, reconociendo los aspectos positivos del
mismo, lamentan que se haya caido en tal tentacion: “La UKLA no estd en con-
tra del método sintético fonico, pero esta en contra de decir a los profesores que

hay una tinica forma mejor para enseiiar lo fonico™.

3. FRANCIA

La ensefianza de la lectura esta siendo objeto de apasionada discusion
también en Francia. La ocasion de la misma han sido las reiteradas declaracio-
nes publicas del ministro de Educacion Nacional, Gilles de Robien, la circular
que remiti6 a los inspectores y a los Institutos Universitarios de Formacion del
Profesorado (IUFM) en el mes de enero de 2006, y el intento fallido de refor-
mar los programas educativos de la ensefianza primaria en lo relativo a la ense-
nanza de la lectura.

La polémica se centra muy concretamente en los métodos para ensefar a
leer. En diciembre del pasado afio el ministro anunci6é publicamente, tras una
campaifia mantenida en los medios de comunicacion en los meses anteriores, su
proposito de prohibir los métodos ‘globales o semiglobales’ de aprendizaje de
la lectura, para imponer la vuelta al método silabico. Los argumentos utilizados
se recogen en la circular y en la rueda de prensa (5-1-06) en la que la presento

3 http://www.publications.parliament.uk/pa/cm200506/cmhansrd/cm060320/wms-
text/60320m01.htm

4 http://www.ukla.org/pdf/Report_BestPractice.pdf y http://www.ukla.org/files/
Rosefinalreport 1.doc



a los medios de comunicacion. En resumen, estos son los puntos centrales de la
posicion ministerial:

La ensefianza de la lectura es una tarea esencial de la escuela, y por
eso hay que dar indicaciones precisas a los profesores. La finalidad de
la circular es establecer claramente como debe llevarse a cabo esta
tarea.

En primer lugar, se critica con dureza a la que se considera la bestia
negra de la ensenanza de la lectura: el método global. Aunque el
método propuesto por Decroly no tiene ya una vigencia real, si pervi-
ven sus nefastas secuelas en los métodos mixtos con inicio global.
Se remite a la investigacion psicologica, lingliistica y a las neurocien-
cias para demostrar que los métodos con punto de partida global son
mucho menos eficaces que los métodos sintéticos con punto de parti-
da fonico o silabico, y ademas pueden llegar a ser nefastos para los
nifios mas débiles. En diferentes anexos de la circular, se recogen citas
textuales de autores (psicologos, neurdlogos, lingiiistas) que avalan la
opcidn ministerial, y se mencionan los movimientos de reforma en los
EE.UU. (National Reading Panel), Reino Unido (informe Rose),
Australia, que han adoptado unas opciones similares a las que el
ministro francés proclama.

Esto le lleva a afirmar: “Para mi, la conclusion de todo esto es niti-
da: el aprendizaje de la lectura debe comenzar por el sonido y la sila-
ba. Hay que decirlo claramente, nitidamente, explicitamente y hacer-
lo saber al conjunto del sistema educativo. Esto, y lo digo con fuerza,
no se ha hecho jamas. Las instrucciones hasta ahora han llevado a la
confusion porque son ambiguas .

Por eso entiende que es necesaria la circular: en primer lugar, para
atender la demanda de los estudiantes de formacion del profesorado y
de los profesores jovenes que se encuentran en una situaciéon angus-
tiosa: “j Ya era hora de que un ministro estableciera la claridad sobre
el tema!”. “La meta de este texto es clara: quiero establecer de una
vez, de forma perfectamente explicita, qué camino hay que aplicar
para ensenar a leer a los nifios. Quiero decir también claramente qué
tipo de método debe ser resueltamente evitado. Esto no se habia
hecho nunca hasta ahora”. Incluso se dan explicaciones concretas de
como debe ensefarse siguiendo un método silabico.

La libertad pedagdgica y la creatividad del profesorado debe estar
supeditada a la ley, y debe estar refrendada por los resultados.

5 http://www.lire-ecrire.org/Discours-de-Gilles-de-Robien-sur-la-lecture_al50.html
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Como ya habia sucedido en los meses anteriores, la circular mencionada
provocd gran numero de reacciones. Las breves citas textuales de las palabras
del ministro afiaden a los argumentos el tono empleado publicamente, lo que
puede ayudar a comprender dichas reacciones. Entre quienes se han opuesto a
la posicién oficial, se promovieron recogida de firmas con la intencidn de parar
este proceso®, y se publicaron respuestas de los mismos que habian sido utili-
zados en la circular como autoridades cientificas’, y también de los inspectores
uno de cuyos informes habia sido usado igualmente por el ministro.

La polémica no se ha limitado a los medios educativos o cientificos, sino
que la prensa de alcance nacional ha recogido en numerosas ocasiones referen-
cias a la posicion del ministro y a la discusion originada. La polémica, en fin,
se vive en un momento convulso, y en los argumentos utilizados aparecen los
humos de los coches quemados y la reciente huelga de estudiantes, en la que el
ministro ha tenido actuaciones discutidas.

El fin (provisional) de los intentos del ministro (la modificacion de los
programas escolares sobre el aprendizaje de la lectura) ha tenido lugar el pasa-
do mes de marzo, cuando la propuesta fue rechazada por el Consejo Nacional
de Educacion (reunion del 22 de marzo), donde obtuvo 23 votos en contra, y
solo 6 a favor. Bien es cierto que el rechazo procede de la ‘precipitacion minis-
terial’ que propone un cambio de programas sin un estudio previo real y sin
acuerdo, aunque no se valora el contenido de la reforma. Quizas por eso, el
ministro ha anunciado que volvera préximamente sobre la cuestion.

4. ALGUNAS REFLEXIONES

He pasado rapida revista a tres ejemplos, tomados de paises proximos,
para poner de manifiesto la renovada discusion sobre los métodos para ensenar
a leer. Este retorno a la querella ofrece rasgos llamativos. En primer lugar es sor-
prendente la coincidencia en fechas y posiciones entre paises diferentes; en

6 “Sauvons la lecture!” Appel collectif. Manifiesto promovido entre otros por : J.M.
Besse, E. Charmeux, J. Fijalkow, R. Goigoux, J. Jolibert, Ph. Meirieu.
http://www.lapetition.com/signl.cfm?numero=1058
Por su parte los movimientos pedagogicos AFL, CEMEA, GFEN y ICEM Pédagogie
Freinet, elaboraron un documento (Lecture: appel a ne pas appliquer la circulaire) en
el que se pide la desobediencia a la circular ministerial (http://www.icem-freinet.info/).
Entre otros este documento esta apoyado por G. Mialaret (quien publico también una
carta al ministro mostrando su discrepancia), A. Giordan, E. Charmeux, y J. Fijalkow.
7 Lecture: le point de vue de scientifiques
(http://www.cafepedagogique.net/dossiers/contribs/ramus.php)



segundo lugar, la discusion se sittia ahora de forma clara, y también coinciden-
te, en niveles politicos; y en tercer lugar se comparte también una decision tajan-
te en pro de un determinado método: se quiere decretar el fin de la polémica,
otorgando por decreto la victoria a uno de los contendientes. Ciertamente la revi-
sion hecha no recoge todos los extremos y argumentos que en los documentos
consultados se presentan, sino que es un escueto resumen de los mismos que per-
sigue, primero, dar a conocer la situacioén que se esta viviendo, y segundo, refle-
xionar a partir de ella con un ojo puesto en nuestro entorno mas inmediato.

4.1. Importancia politica y social que se concede a los resultados en lectu-
ra, medidos mediante pruebas o evaluaciones estandarizadas

El punto de partida de los tres ejemplos citados esta en la valoracion de
los resultados obtenidos por los estudiantes en lectura. La tendencia actual en
todos los sistemas educativos es la aplicacion de periddicas evaluaciones que
miden los resultados de la ensefianza. En ocasiones los datos que se obtienen
dan pie a comparaciones entre distintos estados o incluso entre diferentes comu-
nidades dentro de un estado. La justificacion de esta tendencia es la necesidad
de que las instituciones publicas den cuenta de cdmo gestionan sus recursos
(publicos) y de los resultados que obtienen con ellos. Sin embargo, no todo es
tan claro. Como han puesto en evidencia destacados socidlogos, es sabido que
los datos estadisticos, como son los resultados que comentamos, se pueden
interpretar de muy diversas formas. Asi ha sucedido, por ejemplo, con los infor-
mes Pisa que tanta relevancia tienen. Ademas, cabe preguntarse también el
efecto que tal tendencia tiene o puede tener dentro del sistema educativo. Uno
de los riesgos que se corren es que la enseflanza se oriente a conseguir mejores
resultados en esas pruebas concretas. Esto es realmente facil que suceda, y
sobre tal riesgo se ha alertado muchas veces y desde hace mucho tiempo.

No son precisos, creo, nuevos argumentos. Es preferible volver a lec-
turas que suenan mas actuales y necesarias que nunca. Por ejemplo, en otro
contexto historico (1985), J. Elliott escribia: “La ensefianza para la com-
prension es compatible con la preocupacion por la igualdad de oportunida-
des educativas, en contraste con la igualdad de éxito educativo. Supone dar
a los alumnos igualdad de acceso a los niveles mds elevados de comprension
correspondientes a nuestra cultura. Pero una condicion de este acceso con-
siste en la tolerancia de resultados variables, ambiguos e impredecibles en
relacion con su calidad. La insistencia en la igualdad de éxito educativo solo
puede favorecer una perspectiva deformada del saber y de la comprension
como objetivos de la educacion, dado que solo pueden ser disefiados de
antemano si se hace hincapié en la cantidad mas que en la calidad del
aprendizaje, haciendo que los resultados escolares sean mas controlables,
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definibles y predecibles” (1990:231). Mas cerca de la situacion presente, G.
Wells (1999) analiza la tension actual entre la necesidad de evaluar los resul-
tados y la de mejorar la educacion. Son dos lenguajes, dos perspectivas dife-
rentes para hablar y entender la educacion, que implican también dos formas
de entender el ‘conocimiento’ y el papel de la ensenanza. Estas diferencias
no se alejan de la ensefianza para la comprension y la ensefianza para la eva-
luacién que analizaba J. Elliott.

También desde hace mucho se ha resaltado la diferencia entre politicos y
educadores en relacion con el tiempo: el tiempo de los politicos se mide por la
duracion entre periodos electorales. Esa no es la unidad de medida temporal de
la educacion. Hay que mantener pues, por parte de los educadores, firmes las
ideas y las voluntades para que no se afloje la tension a favor de unos ritmos
que no son los de nuestra musica.

4.2. Referencia casi exclusiva al aprendizaje de la lectura

Llama la atencion al ojear los documentos de los EE. UU. o el informe
Rose, asi como al leer la polémica francesa, que solo se presta atencidn a la
lectura. En todos ellos se habla del aprendizaje de la lengua (oral), por su rela-
cion con la lectura, y también se cita alguna vez la escritura de la misma
forma marginal y dependiente de la lectura. Recordemos, por otro lado, que
el informe Pisa tampoco plantea pruebas de escritura. ;Qué significado puede
tener esta curiosa omision? Se puede buscar una explicacion en la posible
mayor dificultad de evaluar los logros en escritura, lo que nos remite a las
anteriores consideraciones. Estariamos ante un ejemplo de los efectos negati-
vos de aquella tendencia: al parecer, sélo interesa lo facilmente evaluable.
Otra explicacion puede ser que los métodos tradicionales, a los que se vuelve
con fuerza, se centran en la ensefianza de la lectura. Eran precisamente los
métodos que ahora se quieren estigmatizar de forma definitiva, los que aten-
dian con mayor cuidado a la escritura, vinculada al interés de los nifios y a las
funciones sociales de la misma. Asi, por ejemplo, sucedia en los métodos glo-
bales o en el método natural de Freinet, por poner ejemplos de este lado del
Atlantico. Otra explicacion puede ser que esas tendencias dominantes van cla-
ramente en contra de movimientos importantes del profesorado, como son el
National Writing Project en los EE.UU. y proyectos similares que tanto éxito
tuvieron en el Reino Unido. Y siguiendo en la linea de las explicaciones poli-
ticamente incorrectas, puede deberse a que la lectura se sitia en el lado de la
recepcion y la escritura en el de la emision. Parece que los componentes per-
sonales de creatividad, iniciativa, autonomia, se situarian mas cerca de la
escritura, la olvidada en esta polémica.



4.3. Insistencia en la importancia de lo fonico en la ensefianza de la lectura

Es este el principal rasgo que caracteriza a los ejemplos vistos. Hay dife-
rencias entre ellos, que conviene destacar. En el NRP se insiste mas en la con-
ciencia fonoldgica (phonemics) y en un segundo nivel de importancia sitian la
relacion grafema-fonema (phonics). En el informe Rose se resalta sobre todo
esta ultima y se alude simplemente a la conciencia fonoldgica como parte del
programa de preparacion para la ensefianza de la lectura. La polémica francesa,
se centra mas en los métodos concretos, pero la apuesta por el método silabico
situa al pais vecino cerca de las posiciones britanicas.

Es indudable que el principio alfabético, esto es, la relacion entre fone-
mas y grafemas, es la base sobre la que se asienta nuestro sistema de escritura.
Por lo tanto es igualmente indudable que para aprender a leer y a escribir, hay
que llegar a comprender esa relacion, con las peculiaridades propias de cada
lengua. El problema de la ensefianza es como se aborda tal principio. Hay un
comun rechazo, en los ejemplos revisados, a una ensefianza que promueva su
descubrimiento por parte de los nifios, o incluso que lo ensefie a partir de la
exploracion de las palabras. Hay una fuerte oposicion a todo lo que suene a
‘global’ (Francia), a ‘analitico’ (Reino Unido), a ‘lenguaje integrado’ (Estados
Unidos). Lo que se propugna es la ensenanza directa de las relaciones entre
letras y sonidos. Esta ensefianza se denomina ‘instruccion’ en el NRP (ndtese
que pocas veces aparece el término ‘ensefanza’ en el texto del informe) y, lo
mismo que en el informe Rose, se pretende que sea ‘sistematica’.

Cierto es que en todos los casos se insiste en que tal ensefianza (instruccion)
ha de insertarse en un programa completo que contemple la lectura de textos sig-
nificativos, y que contemple (no se puede decir ‘integre’) también la ensefianza de
la lengua oral. Pero de lo que se habla extensamente en tales documentos es de lo
fénico o fonémico, no de aquel marco general en el que debe ensenarse. Es dificil
pensar que se trata solamente de una cuestioén de énfasis: unos enfatizan la lectura
con sentido, otros enfatizan la ensefianza del codigo. En el caso norteamericano,
una buena parte de lo que se puede leer a raiz del NRP, al margen de las criticas,
previene de que se esta produciendo un enmascaramiento del ‘lenguaje integrado’
en muchas de las practicas que dicen seguir lo sefialado por el panel, y que claro
estd, hay que denunciarlo para erradicarlo. Incluso se tacha de débil la posicion del
NRP porque ha dado pie a que este tremendo error suceda. En el caso britanico se
corrige el planteamiento que se sigue actualmente en las aulas, a pesar de que se le
atribuye la mejora de los resultados, porque no especifica suficientemente la
importancia de lo fénico, y no dictamina cémo hay que ensefiarlo. En el caso fran-
cés el ministro quiere aclarar definitivamente las cosas y proscribir ya no el méto-
do global, sino cualquier ente que pueda adjetivarse asi.

Los primeros pasos (por atajos y veredas) hacia la lengua escrita



Los primeros pasos (por atajos y veredas) hacia la lengua escrita

Estamos presenciando, pues, sin paliativos, el triunfo de los métodos sin-
téticos (fonéticos, silabicos), el triunfo de la ensenanza directa del codigo. De
este modo se quiere decretar, por ley, el fin de la querella. No hay ya discusion
posible, porque la parte que tiene el poder ha aniquilado (quiere aniquilar) a la
parte contrincante. Parece que alguien se equivocod cuando recurrié al facil
juego poético para sefialar que no hay caminos (métodos), se hace camino al
andar (Dominguez — Barrio, 1997). Pues si, quieren marcar muy bien la trocha
por la que todos los nifios han de ir.

4.4. Nivel politico de la discusion

En la historia de la discusion entre defensores de unos y otros métodos
de lectura se pueden detectar diferentes dimensiones. La dimension que podri-
amos llamar técnica utiliza argumentos a partir de teorias y datos procedentes
de la psicologia, de la psicolingiiistica, de la psicologia cognitiva o, mas recien-
temente, de las llamadas neurociencias. La dimension educativa inserta los
argumentos sobre la ensefianza de la lengua escrita en el amplio marco educa-
tivo en que se sittia, contemplando no so6lo los procesos mentales sino también
las finalidades educativas que orientan el desarrollo integral de la persona. La
dimension politica parte de las necesidades que la institucion educativa debe
atender segun las prioridades que cada dptica politica determina. Ademas, con
frecuencia se ha establecido una relacion bastante lineal entre método, concep-
cion educativa y posicion politica, y en el debate se alude de modo explicito a
este ultimo componente (Barrio, 1999).

Las diferencias y mezclas entre estas tres dimensiones es una de las cau-
sas que han hecho que esta discusion haya alcanzado siempre unas cotas de viru-
lencia dificilmente explicables de otra forma. Lo que es llamativo de la situacién
actual es que la dimension politica ha tomado decididamente las riendas de la
discusion. En los tres casos examinados han sido las autoridades politicas quie-
nes, con mayor o menor asesoramiento, han apostado por un determinado méto-
do y debido a la necesidad (politica) de mejorar los resultados, como indiqué en
el primer apartado. Igualmente en los tres casos, en las respectivas discusiones
internas, se asocia esta decision a una orientacion politica conservadora.

El momento presente ha exacerbado el peso de esta dimension. Las
declaraciones del ministro francés son un lamentable ejemplo de injerencia que
seria inconcebible en cualquier otro campo profesional. Pero quizas sin tanto
descaro, distintas esferas del poder se han decantado con frecuencia a favor de
un método y han perseguido al otro (y a sus defensores). Algo asi sucedi6 cuan-
do el lenguaje integrado estaba reconocido, como recoge Pressley (2005). Los
efectos practicos de esta polarizacion han generado siempre movimientos de



resistencia, que a su vez han provocado nuevos ataques... Quizéas haya que
entender que esto forma parte de las leyes que rigen la sociedad, aunque para
muchos se trataria de leyes que seria bueno abolir. Cuando la disputa ‘técnica’
se recoge en la esfera del poder (la dimension politica), suele derivar en el triun-
fo de una de las posiciones y en un consiguiente maximalismo que lleva por fin
a un fundamentalismo militante. En el camino la dimension educativa se ha
olvidado o convertido en retorica vacia.

En este proceso penoso que ahora contemplamos, se pierden muchas
cosas. Entre otras, se pierden los matices, las variaciones, la riqueza de lo diver-
s0, es decir, la complicacion de la realidad. Se ordena que todo el mundo —los
niflos— vayan por el mismo camino —método—, y asi se soluciona el problema
(¢cudl es el problema?). Para esto se cuenta con un respaldo sumamente ade-
cuado. Recuérdese que en el informe Rose se propugna un modelo simple de
lectura. A partir de un modelo simple se pueden adoptar medidas practicas y
politicas muy claras y rotundas. Es el ideal, parece, para una mente politica sim-
ple. Simple se opone a complejo. Para muchos la lectura es algo complejo, el
aprendizaje es algo complejo, la ensefianza es algo complejo... La reduccion
simplista puede servir en algin momento como herramienta heuristica, pero
sacar conclusiones practicas de tal reduccion es una actuacion comoda politica-
mente para intentar domesticar la realidad. En este caso la realidad se encuen-
tra en las aulas: no en los gabinetes psicoldgicos, ni en los departamentos uni-
versitarios, ni en los despachos ministeriales.

4.5. Los profesores, ;donde estan los profesores?

Esta es una de las preguntas mas inquietantes de la situacion presente. En
el recorrido por aquellos tres paises otra de las constantes encontradas es el tra-
tamiento similar al profesorado. La imposicion del camino que se tiene que
seguir estd acompanada de una mas o menos explicita prohibiciéon de otros
recorridos. En los EE.UU. se persigue la sombra resistente del lenguaje integra-
do, en el Reino Unido hay que explicar mejor lo que se ha de hacer y en Francia
se ha de evitar cualquier vestigio ‘global’. Estas alusiones obedecen al conoci-
miento o presuncion de que en las aulas el mal (j!) sigue arraigado. Se avala,
ademas, la prohibicién con el respaldo de lo cientificamente probado.

Como han sefalado todas las voces criticas en los respectivos paises, esta
tendencia es un atentado contra la autonomia, el saber y la profesionalidad del
profesorado, lo que fueron rasgos caracteristicos de una ya larga tradicion que
desde los finales de los afnos 60 se desarrolld sobre todo en los paises anglosa-
jones. Es un atentado también contra las instituciones de formacion del profe-
sorado, a las que también se apunta con el dedo acusador.
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En nombre de la ciencia, convertida ya en ley, el politico ordena al pro-
fesor como tiene que trabajar en su clase. Para que la construccion sea mas soli-
da se dictamina igualmente como debe entenderse la ciencia y cdmo debe
investigarse cientificamente (Shavelson — Towne, 2002).

Prefiero remitirme a cdmo algunas personas con una vision amplia estan
analizando estos hechos, para sugerir al lector su propia reflexion. Asi nos
advierte F. Erikcson: “La agenda federal actual para incrementar el peso de la
‘ciencia’ en la investigacion educativa es un error, un camino que si se conti-
nua acarreara consecuencias tragicas para los investigadores educativos, pro-

fesores, estudiantes y familias. Creo que esta agenda no es simplemente una
busqueda intelectualmente neutral de un mejor conocimiento, sino que se trata
de la produccion de conocimiento para la ingenieria social, y deberiamos ser
conscientes de que es una ingenieria social orientada hacia los fines de la

extrema derecha. No nos equivoquemos, estos son tiempos peligrosos”
(2005:9).

5. CONCLUIR ES VOLVER A EMPEZAR

La pretension de este capitulo era dar a conocer unos hechos alarmantes
para suscitar la reflexion desde nuestra realidad. Es dificil no ver en ellos sefa-
les de una tendencia general en estos primeros afios del siglo XXI. En nuestro
pais atn no estamos de lleno en ella. Podemos pues prepararnos. Creo que esta
preparacion debe incluir una profunda revision teorica, para discutir de nuevo
aquellas ideas que muchos pensamos que siguen siendo fecundas. Debe incluir
también un esfuerzo investigador que se comprometa con la realidad educativa
y que se desarrolle en colaboracion estrecha con los profesores. Debe hacernos
revisar igualmente la formacion (inicial y continuada) del profesorado, y debe
hacernos revisar nuestra responsabilidad publica, politica, para intentar evitar
aquellos peligros de los que ya estamos prevenidos. Por eso concluir es volver
a empezar. La querella de los métodos, cuyo final se quiere decretar, es s6lo un
sintoma de un cambio cuyo signo no todos aceptamos. Los primeros pasos
hacia la lengua escrita no tendrian que ser pasos marciales, uniformes, idénti-
cos para todos. No hay que dejar perder entre la maleza los mil atajos y veredas
que los niflos recorren con sus maestras para aprender a leer y a escribir.



BIBLIOGRAFIA

ALLINGTON, R. L. (ed.). Big Brother and the National Reading Curriculum
How Ideology Trumped Evidence. Heinemann. Portsmouth, NH, 2002.

BARRIO, J. L. (1998). “Nuevas discusiones sobre viejos problemas: la ense-
nanza del lenguaje escrito”. En Actas do V Congresso Internacional de
Didactica da Lingua e da Literatura. Almedina. Coimbra, 2000. Pags.687-698.

BARRIO, J. L. “Les discussions sobre els metodes™. Perspectiva Escolar, 239.
1999. Pags. 19-27.

BARRIO, J. L., DOMINGUEZ, G. “Polémica sobre el lenguaje integrado: una
aportacion conciliadora”. Cooperacion Educativa, 50. 1998. Pags. 39-42.

CAMILLI, G.; VARGAS, S.; YURECKO, M. “Teaching Children to Read: The
fragile link between science and federal education policy”. Education Policy
Analysis Archives, 11(15). 2003. Retrieved [12-03] from:
http://epaa.asu.edu/epaa/v1inl5/.

CARLINO, P., SANTANA, D. (coord.). Leer y escribir con sentido. Una expe-
riencia constructivista en Educacion Infantil y Primaria. Aprendizaje Visor.
Madrid, 1996.

CASTLES, A., COLTHEART, M. “Is there a causal link from phonological
awareness to success in learning to read?”” Cognition, vol. 91, 1. 2004. Pags. 77-
111.

DOMINGUEZ, G., BARRIO, J. L. Los primeros pasos hacia el lenguaje escri-
to. Una mirada al aula. La Muralla. Madrid, 1997.

ELLIOTT, J. La investigacion-accion en educacion. Morata. Madrid, 1990.

ERICKSON, F. “Arts, Humanities, and Sciences in Educational Research and
Social Engineering in Federal Education Policy”. Teachers College Record,
Vol. 107, 1. 2005. Pags. 4-9.
http://www.tcrecord.org/Content.asp?ContentID=11683

Findings and Determinations of the National Reading Panel by Topic Areas
http://www.nichd.nih.gov/publications/nrp/findings.htm

FONS ESTEVE, M. Leer y escribir para vivir. Alfabetizacion inicial y uso real
de la lengua escrita en la escuela. Grad. Barcelona, 2004.

Los primeros pasos (por atajos y veredas) hacia la lengua escrita



Los primeros pasos (por atajos y veredas) hacia la lengua escrita

GOODMAN, K. “El lenguaje integral: un camino facil para el desarrollo del
lenguaje”. Textos de Didactica de la Lengua y la Literatura, 3. 1995. Pags. 77-
91.

GOODMAN, K.; SHANNON, P.; GOODMAN, Y.; RAPOPORT, R. (Eds.).
Saving our schools: The case for public education. RDR Books. Berkeley,
2004.

GOODMAN, K. Intervencion en el Symposium: Is phonics-rich instruction, as
pushed by the White House, needed in U.S. classrooms? 2004.
http://www.insightmag.com/main.cfm?include=detail&storyid=634448 (Julio
05).

KELLER-ALLEN, Ch. The National Reading Panel: A Comprehensive Guide
to Commonly Cited Criticisms. 2005. EducationNews.org http://www.educa-
tionnews.org/national-reading-panel-a-com.htm

KRASHEN. The Status of Whole Language, Phonemic Awareness, and the
Value of Implicit Instruction: Comments on Shen. Submitted to Foreign
Language Annals. 2003.

http://www.sll.ocps.net/informed/october 10 03.htm

LACASA, P. “;Juicio al lenguaje integrado?: algunas razones para su defensa”.
Cultura y Educacion, 1. 1996. Pags. 55-67.

LONIGAN, Ch. “Development and promotion of early literacy skills. Using
data to help children succeed”. Forum on Early Literacy Screening to Promote
School Success. The National Center for Learning Disabilities. 2005.
http://www.ncld.org/index.php?option=content&task=view&id=485

MARUNY, L.; MINISTRAL, M.; MIRALLES, M. Escribir y leer. MEC-
Edelvives. Zaragoza, 1996.

McGILL-FRANZEN, A. The Relationship between Reading Policy and
Reading Instruction: A Recent History. Report 13004 CELA. 2000.
http://cela.albany.edu/reports.htm

MOATS, L.C. Whole language lives on: The illusion of “balanced” reading
instruction. Thomas Fordham Foundation. Washington, DC, 2000.

National Reading Panel.
http://www.nichd.nih.gov/publications/nrp/report.htm



PRESSLEY, M. “Balanced elementary literacy instruction in the United States:
A personal perspective”. In Bascia, N.; Cumming, A.; Datnow, A.; Leithwood,
K. & Livingstone, D. (eds.). International Handbook on Educational Policy.
Kluwer. Dordrecht, 2005.

RIOS, 1. (ed.) Panoramas, preocupaciones y prespectivas en la ensefianza ini-
cial de la lengua escrita. Univ. Jaume I. Castello, 2006.

ROSE, J. “Independent review of the teaching of early reading”. Final Report,
March 2006. Department of Education and Skills. 2006.
http://publications.teachernet.gov.uk/eOrderingDownload/Early%20Reading%
20DFES-0201-2006.pdf (21-03-06)

SANCHEZ, E. “El todo y las partes: una critica a las propuestas del lenguaje
integrado”. Cultura y Educacion, 1. 1996. Pags. 39-52.

SCHATSCHNEIDER, Ch.; WESTBERG, L. “Findings from de National Early
Literacy Panel: Implications for Early Screening (draft)”. Forum on Early
Literacy Screening to Promote School Success. The National Center for
Learning Disabilities. 2005.
http://www.ncld.org/index.php?option=content&task=view&id=485

SHAVELSON, R.J.; TOWNE, L. (eds.). Scientific research in education.
National Academy Press. Washington DC, 2002.

SHAVELSON R.J.; TOWNE, L. “What Drives Scientific Research in
Education? Questions, Not Methods, Should Drive the Enterprise”. Observer,
Vol. 17, n. 4. 2004.

SNOW, C.E.; BURNS, M.S.; & GRIFFIN, P. Preventing reading difficulties in
young children: A report of the National Research Council. National Academy
Press. Washington DC, 1998.

WELLS, G. “Language and Education: reconceptualizing education as dia-
logue™. In Annual Review of Applied Linguistics 19. 1999. Pags.135-155.

Los primeros pasos (por atajos y veredas) hacia la lengua escrita






LAS CONVERSACIONES PREVIAS
A LA ESCRITURA DE TEXTOS

Isabel Rios

Profesora de Didactica de la Lengua y la Literatura
Universitat Jaume I

Castell6 de la Plana

INTRODUCCION
1. MARCO TEORICO

2. NUEVOS CONCEPTOS, NUEVOS PLANTEAMIENTOS DI-
DACTICOS

3. METODOLOGIA DE INVESTIGACION
3.1. Las reformulaciones del texto intentado
3.2. El analisis de los textos intentados

3.3. Las textualizaciones

4. LAS SECUENCIAS EN LA ACTIVIDAD DE PLANIFICACION
DE TEXTOS

5. LAS TEXTUALIZACIONES

6. LAS INTERVENCIONES DOCENTES
7. CONCLUSIONES

ANEXO

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Las conversaciones previas a la escritura de textos



Las conversaciones previas a la escritura de textos

INTRODUCCION

La pretension de este capitulo es mostrar algunos resultados de una linea
de investigacion didactica llevada a cabo en las aulas de educacion infantil y
primaria, de la que hemos seleccionado situaciones de planificacion oral de tex-
tos escritos y de textualizacion colectiva en la que se perciben patrones de acti-
vidad utiles para extraer conclusiones sobre la didactica de la lengua escrita.

Este trabajo de investigacion en el aula tiene como objetivos centrales:

— Destacar el valor de las actividades didacticas reales como fuente de
conocimiento didactico.

— Poner de relieve el valor de la actividad de cualquier docente.

— Ayudar a la toma de conciencia del propio docente sobre el valor de
estas actividades cotidianas.

Estos objetivos se desencadenan bajo la hipdtesis, ampliamente contrasta-
da a través de los estudios sobre investigacion-accion, de que la toma de con-
ciencia sobre las propias actividades contribuye a mejorar la practica docente. A
través de nuestros trabajos en las aulas pretendemos dar a conocer situaciones y
reflexiones que ayuden a los docentes y a los profesores en formacion a elicitar
de sus propias practicas y proyectos algunos aspectos que sirvan como contras-
te y motor para la reflexion individual y colectiva (Carr y Kemmis, 1988).

La relevancia de las operaciones observadas convierte el analisis del aula y
los discursos educacionales en una fuente de informacion para la seleccion de con-
tenidos en la ensefianza inicial de la escritura. A la vez, se pone de relieve la impor-
tancia de la actividad especifica para planificar textos. En cuanto a la textualiza-
cion y el analisis de esta fase de la composicion escrita, la abordamos aqui de
forma menos detallada y lo hacemos solamente con el objetivo de dar paso, desde
la planificacion, a la razén de ser de la composicion: la escritura material del texto.

1. MARCO TEORICO

Los estudios actuales nos han llevado a considerar la escritura como una
actividad compleja en la cual se producen operaciones mentales diversas.

El marco tedrico basico en el que se apoyan estas nuevas concepciones,
clasicas ya aunque no divulgadas suficientemente, se refiere, en primer lugar, a
los mecanismos implicados en el proceso de redaccion y a las operaciones basi-
cas que se realizan: planificacion, textualizacion y revision (Hayes y Flowers,



(1986). Los escritores expertos llevan a cabo estas actividades dependiendo del
género y en relacion a la complejidad del texto, a sus propios conocimientos y
habilidades y a las diferentes exigencias del contexto.

Las aportaciones, por otro lado, de Bereiter & Scardamalia (1992) sobre
las operaciones para construir los textos que realizan los productores en situa-
ciones diferentes nos han llevado a conocer el famoso modelo dual “Decir el
conocimiento-Transformar el conocimiento”, que tanta rentabilidad didactica
puede tener. Los escritores se adaptan a uno u otro, bien porque no conocen la
forma mas compleja de actuar, transformar los conocimientos disponibles para
producir el texto, o bien porque la situacion discursiva no lo necesita (escribir
una nota para comunicar que no se cena en casa, requiere, generalmente, poca
transformacion de los conocimientos, tanto tematicos y lingiiisticos como con-
textuales y discursivos).

En lo referente a las actividades para ensenar y aprender, centrales en los
planteamientos sobre la actividad escolar, la tesis central de la psicologia de
Vigotsky (1973, 1993) sobre la relevancia de la interaccion social en los proce-
sos de aprendizaje enmarca la perspectiva adoptada en este trabajo. De aqui se
deriva la importancia que le conferimos al contexto de produccion de los tex-
tos, en situacion colectiva y en la cual la maestra o maestro gestionan y ayudan
a desarrollar los conocimientos disponibles y los aprendizajes deseables en cada
situacion. En estas situaciones, el lenguaje es un instru-mento esencial y gracias
a ¢l se construyen los conocimientos, se pasa del plano de lo intersubjetivo a lo
intrasubjetivo desarrollandose marcos para compartir conocimientos sobre la
experiencia y sobre los propios textos (Edwards y Mercer, 1988).

Los planteamientos didacticos sobre la composicion escrita han tenido
entre nosotros una aportacion fundamental, apoyada en todos los referentes que
hemos mencionado anteriormente, con los trabajos de Anna Camps. Entre
otros, destacamos el ya clasico trabajo de 1994 que situa en el andlisis de la
interaccion oral de los aprendices la posibilidad de comprender el funciona-
miento de muchos de los fendmenos que ocurren en situacion de escritura de
textos. Las interacciones orales que ilustran el marco general de nuestro anali-
sis ponen de manifiesto la actividad de los nifios y nifias para escribir y la can-
tidad de aspectos que, propiciados por la intervencion de la maestra, aparecen
como pertinentes para ser aprendidos, precisamente porque se producen en un
marco de significatividad y sentido. Hablar para aprender y concretamente para
escribir es ya un procedimiento puesto de manifiesto por diversos autores (Vila
Santasusana et al., 2005; Guasch y Milian, 1999; Scheneuwly, 1995; Rios,
2000; Ramos Garcia, 2003). Si bien no vamos a profundizar en este momento
en los contenidos escolares, sino en la metodologia de trabajo en el aula y en
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los cambios, guiados por la maestra, que se producen en los textos, es destaca-
ble la posibilidad de abordar aspectos complejos de la escritura y composicion
de textos cuando se hace de forma colectiva y siguiendo una secuencia ordena-
da que posibilite a los nifios, poco expertos todavia, un camino a seguir, gene-
ralizable y automatizable en su momento para otras situaciones de escritura. En
esto precisamente podemos apreciar el aprendizaje: en el uso de aquello que ha
sido objeto de ensefianza en momentos anteriores (Ibanez y Rios, 2001).

2. NUEVOS CONCEPTOS, NUEVOS PLANTEAMIENTOS DIDAC-
TICOS

Los nuevos conceptos y conocimientos generales que la investigacion en
lingiiistica y en psicologia ha ido poniendo a disposicion de los docentes requie-
ren un nuevo tratamiento de los conocimientos lingiiisticos en la escuela.

Cuanto mas sabemos respecto a procesos y mecanismos sobre cdmo se
escribe y qué operaciones son necesarias para escribir, mas consecuencias didac-
ticas podemos extraer. Las aportaciones ya mencionadas sobre los procesos de
planificacién de Hayes & Flower y sobre el concepto de escritura como “trans-
formador el conocimiento” de Bereiter & Scardamalia plantean nuevos conteni-
dos de ensefianza y por lo tanto nuevas estrategias didacticas, nuevos materiales
y nuevas maneras de mirar los conocimientos de los aprendices en las diferentes
situaciones discursivas que se producen en el contexto social y escolar.

Ensenar a escribir una carta, un informe sobre los cefalépodos o una poe-
sia, requieren de distintas estrategias y conocimientos. Pero lo fundamental en
todos los casos esta en como abordar la gestion de los conocimientos disponi-
bles (tematicos, lingliisticos y discursivos) y cOmo incorporar nuevos conoci-
mientos, para que los nifios y nifias lleguen a producir textos coherentes y efi-
caces desde el punto de vista social y personal.

Desde esta perspectiva planteamos en este trabajo como ensefiar a los nifios
a planificar textos y a escribirlos dando por supuesto que la conversacion “didac-
tica” ayuda enormemente a llevar adelante el proceso. Y como, consecuentemen-
te, el aprendiz, en aislamiento, no puede construir de la misma forma nuevos
conocimientos. Para ello nos situamos, ya desde las primeras edades, en los ini-
cios de la alfabetizacion, en un marco que considera el proceso de composicion
de un texto un proceso complejo en el que se debe atender a los tres momentos
esenciales, ya mencionados: la planificacion, la textualizacion y la revision.
Todos se producen de forma consecutiva aunque a veces se den momentos de
recurrencia, especialmente cuando en la textualizacion se recogen los proyectos



de la planificacion y se actualizan, o cuando en la revision se recuerdan y usan de
nuevo para evaluar la adecuacion del texto que se ha escrito.

Seguir de cerca los procesos, propiciarlos y acompaiiarlos es la tarea del
docente. El andlisis de situaciones de aula y al analisis de los discursos de los nifios
y la maestra nos muestran maneras de hacer de las que podemos extraer conclu-
siones para la practica. Ambos aspectos son los fundamentos de este trabajo.

Nuestro foco de interés esta en las interacciones orales de los nifios y el
docente y en el seguimiento que se realiza de la secuencia de actividades que
permite y acompana la accion de escribir.

Asi pues, la investigacion en el aula se nos ofrece, desde este punto de
vista, como una herramienta eficaz para la reflexion y la construccion de mas
conocimiento didactico y en este caso sobre la construccion del texto escrito

3. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

El trabajo que presentamos estd extraido de situaciones de aula reales y
naturales registradas en video, transcritas y ordenadas para su analisis (Rios,
2000; Altava y ot. 2002). Los diferentes ejemplos estan resefiados con los nom-
bres codificados de las diferentes situaciones de escritura estudiadas.

En el analisis de las situaciones de aula en las que se observa la compo-
sicidn del texto en su totalidad, se denomina episodios a los segmentos de inter-
accion dedicados a cada una de las fases del proceso de composicion: planifi-
cacion, textualizacion y revision. El analisis general de los protocolos de pla-
nificacion permitié determinar los diferentes momentos y mecanismos emplea-
dos de forma sistematica para ensefiar a planificar el texto escrito. Este analisis
determind una unidad, llamada secuencia, que aparecia como integrante de
cada episodio de planificacion. Se determinaron tres secuencias llamadas
Inicio, Formulacion-Negociacion y Acuerdo que analizaremos en el apartado
correspondiente (cf. apartado 4).

3.1. Las reformulaciones del texto intentado

En el caso que nos ocupa, lo mas relevante es el analisis de las reformu-
laciones orales de los textos propuestos por los nifios para ser escritos, los tex-
tos intentados (Camps, 1994; Rios, 2000). El itinerario que siguen los textos
intentados desde su gestacion hasta su aceptacion para ser escritos nos permite
visualizar los cambios en las concepciones de los nifios sobre el texto y propor-
ciona pistas sobre codmo la maestra puede ayudar al desarrollo de éste, a la vez
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que posibilita las intervenciones utiles para la escritura. Se entiende por refor-
mulacion, asi pues, cada una de las diferentes propuestas de formulacion de un
texto, realizada por los interlocutores en el proceso de escritura, concretamente
en la fase de planificacion, hacia lo que llamamos la formulacion del texto
intentado, es decir, el texto que los escritores —y en este caso también la maes-
tra como guia de la actividad— consideran “apto” para ser escrito.

Las reformulaciones pueden ser de varias clases, segun las caracteristicas
que presentan los enunciados que las contienen (Camps et al. 1998,) y en nues-
tro trabajo se muestran a lo largo de los analisis realizados.

a) Reformulacion simple: La maestra acepta la propuesta del niflo, sin
hacer ningin cambio aparente pero dando alguna nueva pista o matiz.
Ejemplo:

Nifio: He ido a casa de mi abuela y he jugado en la moto
Maestra: he ido a casa de mi abuela y he jugado con la moto (Auela)

b) Reformulacion con negacion explicita: se niega la forma propues-
ta pero no se acompafia de reflexion metalingiiistica explicita.
Ejemplo:

Nifio: Han ido al chino
Maestra: Al chino no, al restaurante chino (Xinés)

¢) Reformulacion acompanada de reflexion metalingiiistica (sin uso de

términos especificos). Ejemplo:
Nifio: He ido al chino
Otra nina: han, han, han ido al chino (Xinés)

d) Reformulacion acompariada de términos metalingiiisticos explicitos.
Ejemplo:

Maestra: En lugar de “he” tenemos que poner “han” porque no es uno
s6lo, han ido cinco nifios. (Xinés).

El hecho de que la maestra intervenga mas o menos en la elaboracion del
texto intentado y segiin como sean sus intervenciones da una idea de qué estilo
docente desarrolla. Una mayor o menor intervencion con propuestas de texto o
simplemente gestionando las aportaciones de los niflos provoca diferentes
resultados en el proceso de génesis del texto y propicia la autonomia y el apren-
dizaje de los propios participantes.

La perspectiva adoptada para desentranar el sentido de las refor-mulacio-
nes siguiendo a los autores citados, muestra cual es la finalidad de la reformu-
lacion: 1) tendente a adecuar el texto a la situacion discursiva; 2) tendente a la
precision 1éxica; 3) para descontextualizar el texto respecto de la situacion
material de produccion.



3.2. El analisis de los textos intentados

La observacion de los textos que se han ido produciendo y que son obje-
to de reformulacion nos permite conocer la calidad de las aportaciones de los
nifos, sus hipotesis y sus aprendizajes. Un docente que posibilitay observa las
diferentes intervenciones y las gestiona en aras del aprendizaje comun, crea un
zona de trabajo compartido que ayuda a pasar de lo inter-subjetivo a lo intra-
subjetivo.

La actividad de planificacion, guiada por el docente como conviene en
las aulas de educacion infantil o primeros afios de primaria se acerca a las tare-
as de construccion del conocimiento propuestas por la psicologia vigotskyana y
sus seguidores (Edwards y Mercer, 1988) a través del discurso en el aula. Se
asocian a estos conceptos los de trabajo en la Zona de Desarrollo Proximo y de
dialogismo que nos acercan a una didactica centrada en el aprendiz a través de
un instrumento tan valioso como es el lenguaje.

Por otro lado, nos adherimos a los modelos didacticos ya clasicos que
propugnan que toda actividad didactica debe tener sentido y debe realizarse
dentro de un marco de significatividad. El didlogo para escribir se produce
necesariamente en situaciones con sentido, en las que los nifios tienen razo-nes
y motivo para llevar a cabo la tarea.

En las situaciones que hemos estudiado, la participacion de los diferen-
tes nifios adquiere sentido porque los temas y las motivaciones estan comparti-
das y son el propio motor de la composicion del texto. Por tanto, este aspecto
se nos presenta como central e irrenunciable para provocar la construccion
colectiva del texto y también de los conocimientos.

3.3. Las textualizaciones

Una vez el texto ha sido elaborado y aceptado para ser escrito en el
soporte correspondiente (papel, pizarra, ordenador, etc.), la transcripcion se
convierte en una cuestion menor, aunque en los inicios de la alfabetizacion las
dificultades de gestionar los conocimientos disponibles o de producir mate-
rialmente un texto son grandes. Es por ello que nuestro foco principal no esta
centrado en esta fase, aunque la abordamos como colofon del proceso de pla-
nificacion.

El estudio de las interacciones que muestran la textualizacion ofrece un
conjunto de actividades encaminadas a retomar el texto intentado ya acorda-
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do. La maestra orienta y guia la escritura grafica en el soporte y ayuda con datos
lingiiisticos concretos. En ocasiones, cuando lo requiere la situacion, acelera la
tarea para evitar la sobrecarga cognitiva en los nifios, aportando conocimientos
o aportando algun detalle que produzca beneficio en la escritura.

En la textualizacion se recogen aspectos de la planificacion del texto de
manera que se recurre a los planes efectuados con anterioridad, si es necesario.
Enlaza con el episodio de revision del texto para terminar la composicion escrita.

4. LAS SECUENCIAS EN LA ACTIVIDAD DE PLANIFICACION DE
TEXTOS

Del estudio de las diferentes situaciones de escritura que hemos analizado
se deduce una secuencia que reiteradamente aparece en el desarrollo de la activi-
dad. Teniendo en cuenta que en todas ellas se aprecia un estilo didactico centra-
do en la participacion del grupo y en la ayuda de la maestra para compartir cono-
cimientos, es interesante ver como se organiza esta secuencia para comprender el
valor y la posible utilidad en otros contextos de ensefianza-aprendizaje.

La primera actividad es una conversacion previa a todo el proceso de escri-
tura que sirve para situar, contextualizar y dar sentido a la comunicacion. En ella
la maestra establece continuidades y retoma aspectos propios de actividades ante-
riores, asi como aborda los temas de los cuales se extraera la informacion para el
texto. Los nifios, en una situacion de ensefianza democratica también aportan todo
lo que saben para situarse frente al texto en proceso de produccion.

Mostramos un ejemplo de intervencion docente en el que se abre el paso
a la escritura:

Antes de empezar

Maestra: Vamos a dar a los padres una sorpresa..// porque hemos preparado un
album de fotos de la Granja-Escuela en las que estais vosotros haciendo cosas
diferentes..// pero ademas.../ esta sorpresa sera mas bonita porque vosotros al
album de fotos le vais a poner a cada foto una explicacion/ para que cuando vues-
tramama y vuestro papa vayan a mirar el album/ le digais/// no te digo qué hace-
mos ahi/ 1éelo y lo sabras-// y entonces miraran / leeran lo que habéis escrito / y
sabran lo que estais haciendo y por qué// Este album tiene varias fotos/ mirad//
una/ dos/ tres/ (cuenta hasta 6)// séis fotos son muchas y en cada foto estdis
haciendo una cosa// hoy solo escribiremos la explicacion de dos fotos// y asi/
poquito a poquito/ = las haremos todas bien explicaditas= ( Flors seques)

Cuadro 1.



El analisis e interpretacion de los turnos de palabra de la maestra y de los
nifios muestran la dependencia de las intervenciones de los contextos de pro-
ducciodn, es decir de los contenidos tematicos y lingiiisticos compartidos por
todos ellos.

Una vez introducido el tema y dependiendo de la dificultad o interés
intrinseco que los niflos muestran por la escritura, aparece la llamada secuencia
de inicio que continua con la negociacion sobre el texto intentado y el acuerdo
para textualizar. Mostramos en el cuadro el esquema del desarrollo de la com-
posicion del texto.

ACUERDO + NEGOCIACION-FORMULACION

ACUERDO

Cuadro 2.
La secuencia de inicio

Se agrupan en ella las interacciones de la maestra y los niflos a partir del
final de la conversacion previa a la escritura del texto y el comienzo de la pla-
nificacion del texto. En la conversacion previa se determinan algunos parame-
tros como el tema y el contexto general de la produccion del texto. En la
secuencia de inicio aparece la primera propuesta de texto intentado (texto inten-
tado inicial) siendo ésta, aceptada por la maestra, uno de los limites de la
secuencia.

Ejemplo:

Maestra: Estoy esperando para que penséis/ lo que vamos a
escribir//

Guillem/ ;qué vamos a escribir?

Guillem: Fuimos a-

Maestra: Fuimos a la

Guillem: Al Puerto

Maestra: FUIMOS AL PUERTO, muy bien. (Port)

Resumiendo, las tareas que se llevan a cabo en esta secuencia son funda-
mentalmente tres: situar a los nifios en la planificacion del texto, darle sentido a la
actividad y generar, como hemos apuntado, el fexto intentado inicial.
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Las actividades verbales se concretan en:

a) Justificar y elegir definitivamente el tema del texto. Ejemplo:
Maestra: porque como con cuatro cosas ya podemos elegir /
vamos a ver/ las cuatro cosas no las podemos escribir/ de
ninguna manera/ entonces/ de las cuatro cosas vamos a ele-
gir una/ para ponerla en nuestro periodico... (Balladors)

b) Buscar pautas para formular el texto. Ejemplo:

Maestra: Vosotros sabéis que en el periodico ponemos las
cosas importantes que hacemos los nifios de la clase / y las
nifas/ eh que si ?.. (Port)

c) Hacer referencias al contexto de produccion (emisores, receptores del
texto, caracteristicas del género textual, etc.). Ejemplo:
Maestra: yo quiero saber/ y todos lo vamos a pensar/ como
podemos/ escribir esto en la pizarra// para que cuando lo
vayamos a leer/ comprendamos bien lo que dice// primero
pensaremos qué pondremos... (Peix Cabut)

La secuencia de negociacion-formulacion

En ella encontramos las interacciones alrededor de la propuesta de texto
intentado inicial y durante ella se negocian significados, formulas para estable-
cer y fijar el 1éxico, la sintaxis, la adecuacion con los contenidos tematicos. Las
operaciones especificas de esta secuencia se relacionan con la renegociacion de
los contenidos del mensaje y con el rigor de la forma del texto. Se discuten las
posibilidades de las propuestas de los diferentes textos intentados y se llega al
final de la secuencia al texto intentado definitivo. Ejemplo:

Hugo: Ratl ha ido al chino

Maestra: ;Qué mas?// porque no ha ido solamente Ratl,..
Hugo: RAUL, DANIEL, ANGEL, AITOR Y XAVIER
Maestra: ;qué han hecho?

Raul: HAN IDO AL CHINO (Xinés)

Algunas peculiaridades de esta secuencia son el enlace con la secuencia
de Inicio, las demandas a los nifios de veracidad sobre el contenido del texto y
sobre todo la exigencia del rigor del enunciado. A veces se habla de hechos
colaterales al texto para aclarar o definir contenidos y se explotan los conoci-
mientos compartidos por el grupo sin perder de vista la finalidad de la interac-
cion: escribir el texto. Ejemplo:

Vanesa: HEMOS VISTO A MIRIAM
Maestra: Muy bien/ una cosa para explicar lo que han hecho



es que han visto a Miriam/ -a Beatriz- ;| Tu lo explicarias un
poquito mas?

Beatriz: Si, que salimos a bailar y empezamos el baile

Maestra: Empezaron a bailar// y ;donde salisteis a bailar? (Prego)

En esta secuencia se llevan a cabo las reformulaciones de los textos hasta
llegar al texto intentado. La finalidad, como ya se ha indicado anteriormente, se
centra en la adecuacion del texto a emisores y receptores, al género discursi-
vo, a las condiciones gramaticales, al rigor 1éxico y sintactico y a la veracidad
de las informaciones o temas expuestos en el texto, es decir, la adecuacion a la
realidad.

El estudio de las reformulaciones muestra como la construccion del texto
es colectiva y pasa, gracias a la intervencion de los diferentes nifios, y de la
maestra, a ser un texto completo que nunca lo seria de forma individual. Se
muestra asi la actividad interpsicologica y la evolucion del fexto intentado que
se produce gracias a las diferentes aportaciones.

El conocimiento y la gestion de las informaciones del contexto es otra
de las claves para la construccion del texto. El uso que los nifios hacen de los
saberes contextuales (entorno, costumbres, aspectos familiares, etc.), comparti-
dos por la maestra, les permiten conducir la formulacion de los contenidos tex-
tuales y contribuir a las reformulaciones.

Este estudio de las reformulaciones nos ha permitido ver otra dimension
de la forma de ensefiar la escritura: a través de la conversacion y el espacio y el
tiempo dedicado a la génesis y formulacion del texto.

Mostramos un ejemplo de las reformulaciones del texto “Peix Cabut™:
DANIEL HA PESCAT UN PEIX CABUT = DANIEL HA PESCADO UN PEZ
CABEZON [Nota: es una clase de pez de roca que se encuentra en la costa de
forma habitual].

Santi Han pescat | Un peix cabut
Maestra y Daniel Ha pescat Un peix cabut
otros

Beatriu Daniel Garcia, Nadir, Han pescat | Un peix cabut

Abel

Alexandra |Que |Daniel Garcia Ha pescat Un peix cabut
Alexandra Abel Ha pescat Quatre peixos
Yerai Nadir Ha pescat Un peix cabut

Las conversaciones previas a la escritura de textos
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Un nino De colors
Yerai De colors
Yerai Daniel Ha pescat Un peix cabut
Texto . .
Daniel Ia pescat un peix cabut
FINAL Daniel Ha pescat Un peix cabut
Cuadro 3.

Las intervenciones de la maestra y de los nifios que dan lugar a las diferen-
tes propuestas de texto intentado no estan reflejadas en este cuadro. Solo se refle-
jan en él las propuestas de texto posible para ser escrito y las transformaciones que
sufre hasta que es aceptado de forma definitiva. Los diferentes textos intentados
sufren variaciones hasta que pueden servir como texto definitivo (ver Anexo).

La secuencia de acuerdo

Ya hemos apuntado que el consenso necesario para llevar a cabo la escritu-
ra colectiva y como la maestra va provocandolo, sancionandolo y aceptando pro-
puestas de los nifios es la peculiaridad del desarrollo del episodio de planificacion.

Si bien en un principio se preveia una forma de aislar las intervenciones
de la maestra que provocaran el acuerdo sobre el texto al final del episodio, el
analisis fue presentando una perspectiva diferente: el consenso y la negociacion
forman parte de la manera de actuar de la maestra y por lo tanto se convierten
en parte del modelo para construir el texto (cf. cuadro 2) No obstante, justifi-
camos la consideracion del ACUERDO como una secuencia dado que las inter-
venciones que la integran poseen un caracter especial y especifico, aunque
vayan intercaladas entre los turnos de las otras dos, la de INICIO y la de
FORMULACION-NEGOCIACION.

El acuerdo sobre el texto que se va a escribir se teje de forma sutil y puede
que los nifios participen de forma poco consciente en ello. Este acuerdo colectivo
sobre el texto y su aceptacion definitiva para ser escrito comporta la finalizacion
del episodio y el paso a la textualizacion. La maestra ayuda a la formulacion de
lo acordado en base a las aportaciones de los miembros del grupo. Ejemplo:

Maestra: vamos a escribir dos cosas // qué nifias fueron a
bailar// donde han ido a bailar// y a quién han visto// tres
cosas// quiénes fueron/ donde fueron/ y a quién han visto”
(Pregd)

De todo lo anterior se deduce que en cuanto a la planificacion del texto
propiamente dicha, a lo largo del trabajo se ha demostrado la posibilidad de



conducir una acciéon compleja de escritura en la que la formulacion del pensa-
miento es el hilo conductor. Y se ha mostrado su esquema sistematico, concre-
tado en las secuencias y las actividades verbales que conducen las actividades
cognitivas y la accion lingiiistica en el Inicio, Formulaciéon - Negociacion,
Acuerdo. Las diferentes propuestas, acompainadas de las intervenciones colec-
tivas y del consenso que va provocando la formulacién del texto, dan como
resultado el texto intentado definitivo, recogido en negrita al final del cuadro 3
y que queda preparado para ser escrito en el soporte.

5. LAS TEXTUALIZACIONES

La actividad mas relevante es la reflexion en torno a los procedimientos
para escribir el texto.

La actividad grupal de planificacion, en una primera fase, ha preparado el
texto para ser escrito, ha producido, como se ha indicado reiteradamente, el fexto
intentado. De este modo, el texto se ha convertido en “colectivo” y a partir de ese
momento hay que materializarlo, es decir, “escribirlo”. Para llegar a escribir, el
procedimiento usado en edades tempranas puede ser el dictado al adulto.

En el ejemplo que presentamos se trata de escribir en la pizarra de forma
colectiva el texto, “ESTAMOS ARRANCANDO FLORES SECAS PARA
HACER UN RAMO DE FLORES PARA LAS MAMAS Y PAPAS” que cons-
tituye un pie de foto resultado de una salida a la Granja-Escuela. Un nifio que
dicta a otro y éste escribe en la pizarra.

Reproduccion y andlisis de un fragmento del didlogo maestra-nifios.

1. Maestra: lo has hecho perfecto / Hugo // lo has dictado muy bien // /Y
ahora que se ha acabado...?

2. Yeray: un puntito (lo pone)

3. Maestra: Ala! yo le digo a Hugo que lo ha dictado muy bien porque ha ayu-
dado a Yeray a ver las palabras que tenia toda esta frase / Y tu — a Yeray —lo
has hecho muy bien porque lo has hecho muy deprisa y te has fijado mucho //
lo que pasa es que ahora vamos a ayudarle / ;Y quién le ayudara? / el que esté
mas atento...

4. Maestra: =ya veo muchas manos levantadas que empiezan a fijarse... ;eh?

= (muchos hablan =XXX=)

. Maestra: Os ayudo un poquito / para que os fijéis.

6. Va leyendo cada palabra serialando, vocalizando muy bien. Algunos nifios
también van leyendo. Pretende que se den cuenta de las diferencias entre

W
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sonidos que pronuncia y lo que esta escrito en la pizarra... Conforme va
leyendo hace algun comentario: “FLORES” tendria que decir “FLORES” (en
la pizarra pones “FOLES”)

7. Continua leyendo y al final dice: “Vamos a corregir”

Cuadro 4. Flores secas.

En la fase de textualizacion, la finalidad de los enunciados metalingiiis-
ticos (1-3) son procedimentales, es decir, sobre el procedimiento utilizado en la
textualizacion: como escribir, como dictar, como seguir al dictado.

Los contenidos se centran en los procedimientos de textualizacion (dic-
tado) y especialmente en la segmentacion de palabras.

El enunciado “lo has dictado muy bien” (1), que explica la maestra en el 3,
deja entrever cuales son las condiciones consideradas aceptables para el dictado:

Claridad en el texto, de acuerdo con la planificacion.
Rapidez adecuada a las posibilidades de grafiar que tiene el nifio que
escribe en la pizarra.

e Segmentacion de las palabras, ya que Hugo ha dictado separandolas
expresamente para que Yerai las escriba. (“Porque ha ayudado a Yerai
a ver las palabras que tenia toda la frase...” (3)

Respecto al nifio que escribe, las consideraciones se centran en:

e Las acciones mas motrices, fundamentales en esta etapa, —escribir
deprisa”—
De fidelidad al texto dictado

e De atencion a la segmentacion y a la propia relacion sonido-grafia
—“te has fijado mucho”— (3).

Las habilidades que en este momento del aprendizaje se pueden pedir a
los nifios se centran en gran parte en los problemas de la ortografia —Yerai toda-
via esta en la etapa silabico-ortografica (Ferreiro y Teberosky, 1979)—y de pro-
duccion material del texto. Por otra parte, la fidelidad al contenido del texto y
la atencion a los planes globales que presiden la redaccion han de confluir
(Camps, 1994). La maestra, con la valoracion positiva de lo que han hecho los
nifios (dictar y escribir respectivamente) (3) los hace tomar conciencia de las
estrategias utilizadas y fijarse en los requisitos de la escritura.

Hay que destacar también la continua referencia a la operacion “fijarse”
(3-4-5) como una habilidad necesaria para el desarrollo de la tarea. Se nos



demuestra una estrategia continua de provocar la reflexion sobre la propia
accion.

Al final de la secuencia, la maestra muestra una atencion a la ayuda que
ella puede prestar en la ZDP de los nifios: la ayuda consciente por su parte pre-
tende, ademas, una toma de conciencia por parte de los nifos. (5)

Por lo que se refiere a la revision, que se prepara en la ultima parte de la
secuencia de textualizacion —“Vamos a corregir” (7)— podemos observar como
el texto intentado, la creacidn colectiva oral, sirve ahora de referente, de mode-
lo, para la revision del escrito en la pizarra. La situacién de creacion colectiva
nos permite ver los diferentes niveles de conocimiento de los nifios y como la
creacion de conflictos y su resolucion los llevan a la correccion del texto que
habian escrito.

6. LAS INTERVENCIONES DOCENTES

El estudio especifico de las intervenciones de la maestra permite la des-
cripcidn e interpretacion de las estrategias usadas en relacion a la tarea concre-
ta de planificacion y textualizacion del texto que se lleva a cabo en cada sesion.

El estudio muestra un patrén determinado del funcionamiento de la clase
y de las actividades que se realizan en ella. El conjunto de las intervenciones
se puede resumir en el cuadro siguiente:

o Demandas a los nifios, individuales o colectivas
— preguntas (abiertas o cerradas)
— sugerencias (de accion o de reflexion)
— otras (repeticiones, reformulaciones, incomprensiones...)
e Explicaciones-informaciones.
o Evaluaciones (aceptacion de propuesta, valoracion explicita)
— reformulaciones
— repeticiones
e Orientaciones-organizacion de la tarea de escritura del texto.
e Orden del grupo, llamada de atencion.

Cuadro 5.

Todas estas intervenciones constituyen el estilo personal de una docente
pero ofrecen un modelo que sirve de pauta de reflexion para otras situaciones.
Los trabajos sobre la importancia de guiar el conocimiento para contribuir a la
formacion de los conceptos y los procedimientos (Mercer, 1996) se confirma
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en las situaciones que permiten a los nifios avanzar desde sus presupuestos y
construyendo sobre lo que saben. Hemos encontrado rasgos de este estilo
docente que ayudan definitivamente a construir un modelo didactico de gran
valor.

Del analisis transversal de todas estas intervenciones categorizadas en los
cinco grupos del cuadro 3 se desprende que la maestra habla con cuatro finali-
dades diferentes:

1. Para gestionar los recursos disponibles en el grupo-clase (verbales,
materiales, conocimientos sobre la escritura).

2. Para ayudar a planificar el texto: se habla del contenido o de la forma
del texto. Plantea los requerimientos necesarios para formular el zexto
intentado.

3. Para propiciar el uso y toma de conciencia de las operaciones menta-
les que se realizan mientras se habla: actividad metacognitiva (memo-
ria, atencion, reflexion metalingiiistica).

4. Para poner orden y reconducir la accion, darle sentido a la tarea, lla-
mar la atencion,...

Estas cuatro formas de proceder se centran a su vez en tres ejes: gestio-
nar las capacidades y conocimientos del grupo, conseguir la formulacion de un
texto intentado, es decir preparado oralmente para ser escrito, e intentar que los
niflos tomen conciencia de las operaciones mentales que realizan.

La conclusion mas relevante de este apartado de las intervenciones de la
maestra es que dispone de un patron que se repite de forma consistente y que
los pilares sobre los que se basa este modelo le permite avanzar de forma siste-
matica en la ensenianza del texto escrito, concretamente en las actividades de
planificacion y textualizacion. Las conclusiones, presentadas a continuacion,
sobre la estructura y la tematica de la que se habla en los episodios permiten
comprender y completar esta apreciacion inicial.

7. CONCLUSIONES

Como resultado de los andlisis de las situaciones de interaccion oral en la
clase, podemos afirmar que la ensefianza deberia prever la definicion de objeti-
vos y establecer el plan guia para la produccién del texto de forma especifica
ya en la educacion infantil. El hecho de realizar estas actividades con nifios
pequeiios resulta de gran relevancia por cuanto se revalida la idea de que la
ensefanza posibilita el avance y el desarrollo del sujeto.



Por otro lado, la rentabilidad de los conocimientos colectivos en las situa-
ciones estudiadas se manifiesta en la calidad de los procesos implicados y en
los productos, que si bien son el fruto de las posibilidades colectivas permiten
el aprendizaje de los sujetos individualmente.

El analisis de las interacciones puede ofrecer pautas para programar una
accion didactica que tenga en cuenta diferentes situaciones de escritura, en las
que se compartan los conocimientos para ser utilizados de forma colectiva que
posibiliten la composicion del texto. En el caso de las sesiones de la escritura
sobre situaciones vitales de los nifios de la clase, las intervenciones son mas
numerosas y variadas. Deducimos que los conocimientos compartidos por el
grupo ofrecen posibilidades mayores de construccion del texto. La dinamica de
participacién es mas rica si todos los nifios conocen el tema del que se habla.
Por tanto, para la accion didactica hay que tener en cuenta este factor a la hora
de determinar los temas de escritura. La formulacion de ideas y la redaccion de
textos se presentan con mayores posibilidades. Aumentan las maneras de hacer
intervenir a nifios de menor nivel de conocimientos lingiiisticos y se propician
las intervenciones de diferente nivel, con lo que el texto tiene posibilidades de
ser mas complejo, completo y riguroso.

Por otro lado, el conocimiento que la maestra tiene de la mayoria de los
acontecimientos y del contexto vivencial de los nifios contribuye a ayudarlos a
formular ideas. Las posibilidades de interaccion social aumentan y por lo tanto
las posibilidades de expresion lingliistica.

La sistematizacion de los contenidos a ensenar ofrece un modelo que se
consolida a lo largo del curso: la maestra va orientando de forma mas definida
las tareas y sugiere a los nifios “pensar” en el texto que van a escribir. La com-
plejidad de las situaciones y el crecimiento de los conocimientos hacen que las
demandas se concreten en “pensar para escribir” y “decir lo que vamos a escri-
bir”. Al final del curso los nifios han asumido la triple actividad de “pensar,
decir, escribir”, actividades secuenciadas que les ayudan a formular los textos.

Es de destacar que la familiarizacion de los nifios con las actividades de
planificacion oral del texto, y por lo tanto el aumento de su competencia en este
campo se encuentra con una restriccion que debe ser solucionada con otras
ayudas y otras actividades: la dificultad de manejar de forma auténoma, rapida
y segura el codigo, impide que los nifios “escriban’ textos largos y mas com-
plejos, que ya han sido capaces de planificar y gestionar. Es por ello que las
ayudas de los adultos deben subsanar estas dificultades con estrategias que les
permitan seguir avanzando en aquello que pueden, como en este caso la formu-
lacion de textos correctos y ricos para ser escritos. El dictado al adulto o a escri-
tores mas expertos, pueden ser una estrategia Util para evitar la pérdida de ideas
que no pueden escribirse materialmente por los propios nifios. La textualizacion
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es pues un momento especialmente interesante para ver como se puede, o no,
materializar el texto intentado. Las ayudas son en esta fase de gran importancia
y las expectativas creadas por la maestra y los nifios deben ser ajustadas a sus
posibilidades y conocimientos. En definitiva podemos resumir todo este com-
plejo entramado de la actividad en las ideas siguientes:

o Se aprende a escribir si el marco en el que se escribe es funcional y signi-
ficativo.

o Cada fase del proceso de escritura debe tener sentido por si misma.

o Hay que planificar los textos y se puede hacer desde bien pequefios con las
ayudas pertinentes y de forma oral.

o La planificacion se realiza de forma similar en todas las sesiones analiza-
das: hay una secuencia util para llevarla a cabo.

o Los conocimientos compartidos por el grupo y la maestra facilitan la escri-
tura: espacio de conversacion compartido.

o La actividad de escribir en grupo permite la participacion de nifios de alto
nivel y de bajo nivel de conocimientos.

o La gestion que hace la maestra de los conocimientos es esencial en el pro-
ceso para sacar rentabilidad a los conocimientos disponibles.

Cuadro 6.

Para terminar, la metodologia empleada en este trabajo ha confirmado
las posibilidades de un modelo de investigacion que permite, a través del ana-
lisis sistematico de las situaciones reales de aula, contribuir al establecimiento
de marcos teoricos que ayuden a mejorar el sistema educativo (Camps, Rios &
Cambra, 2000).

La colaboracion entre dos ambitos, el de la practica reflexiva y el de la
investigacion sobre la practica, muestra las potencialidades de un modelo que
abre importantes caminos para la renovacion de la escuela y el avance de la
investigacion educativa.
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ANEXO
Conversacion completa original de la escritura de “Daniel ha pes-
cado un pez cabezén”

PEZ CABEZON

(Traduccion del original en catalan)
Maestra: qué os parece / si hoy / (P) como estamos estudiando los ani-
males del mar / hoy para escribir en nuestro libro del fin de semana
contamos alguna cosa que han dicho aqui los nifios /y que tiene que ver
con los animales del mar...?
Abel: yo también he pescado,..
Maestra: ti también // pues dime algo / (F) de todo lo que han dicho los
ninos / mmmmm // Irene / de todo cuanto han dicho los nifios / qué es
lo que han dicho de los animales de la mar?
Irene:...(Duda.).. Raiil-
Maestra: qué ha dicho Raiil? (lrene no contesta...) Si/ es verdad / ha
dicho una cosa de que// de una ballena // pero ha dicho una cosa que ha
visto en una pelicula // pero hay otros nifios /= que han tenido los ani-
males del mar muy cerquita= qué han dicho? qué han dicho, Xavi?
Varios: =XXX=
Xavi: (PP) que han pescado un “cabezon”
Maestra: que ha pescado/ un cabezon/ eh que si?// (Coge el Libro del Fin
de Semama) vamos a contar cuantas hojas tenemos aqui/ a ver si nos
cabe atn / la hoja de hoy// contamos-
Todos a la vez: una-dos-tres- (hasta diez)
(Mientras cuentan la maestra baja el tono de voz para que no griten ) y
dice :(PP)”sin chillar, Almeza”.
Maestra: hoy va muy bien / que (P) escribamos aqui al Libro del Fin de
Semana / (F) lo que ha dicho Nadir y lo que ha dicho Daniel // (L) que
fueron a pescar.
Abel: yo también he ido a pescar
Maestra: pero este fino de semana u otro?// no me digas mentirijillas / eh?
Maestra: ti no habias dicho que habias ido al futbol?
Abel: si:
Maestra: ah/ =entonces no fuiste a pescar =
Varios: =XXX=
Maestra: =piensatelo=
Varios: =XXX=
Maestra: = espera / que se lo estd pensando=/ cuando has ido?
Abel: por la tarde
Maestra: ah! pues es posible// ha ido por la tarde/// hay tres nifios: Abel /
Daniel Garcia y Nadir / que han ido a pescar- // Yo quiero saber/ y todos
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23.
24.
25.
26.
27.

28.

29.

30.
31.
32.

33.
34.
35.

36.
37.
38.

39.
40.
41.
42.
43.

44,
45.

lo vamos a pensar // (L) como / podemos / escribir / eso/ en la pizarra
//para que cuando lo vayamos a leer / entendamos muy bien qué es lo
que dice....// primero que nada / pensamos lo que pondremos / y me lo
va a deci::r /// Santi/ qué queremos escribir?

Santi: HA:N / PESCADO / UN /PEZ / CABEZON

Maestra: quien ha pescado un pez cabezon?

Una nifia: Daniel

Santi: Daniel

Maestra: Atended- // primero escribiremos / DANIEL /= HA /PESCA-
DO UN PEZ CABEZON=

Varios: =HA PESCADO UN PEZ CABEZON= (acompaiian a la
Maestra )

Maestra: podemos escribir alguna otra cosa para que digamos también lo
de Nadir y lo de Abel?

Muchos: =XXX= =y la tarde=

Maestra: y me lo dird // ella (seriala Beatriu)

Beatriu: (L) DANIEL GARCIA/ NADIR / ABEL/ HAN PESCADO
UN PEZ CABEZON..

Maestra: todos han pescado un pez cabezon?

Maestra: (F) un momento// ti has pescado un pez cabezon? (4 Nadir) //
y tu has pescado un pez cabezon? // (4 Abel ; Dicen que no) // me
parece que me estais diciendo una mentirijilla (F) // habriais deja-
do el mar sin cabezones (F) (Rien) /// ami/ sélo/ me ha dicho que ha
pescado un pez cabezon / Daniel Garcia // pues / el pez que ta has pes-
cado como era? (4 Nadir)

Nadir: = de colores=

Varios: =XXX=

Maestra: ah// (F) Atended // el pez de él era de colores // y tu/ Abel? /
has pescado? // hay muchas veces que los pescadores van a pescar y no
sacan ningun pez...!

Una niha: =porque no habria-=

Varios: =XXX=

Maestra: ti has pescado?

Abel: cuatro-

Maestra: y sabes el nombre de alguno de ellos ? (4bel duda) /// No lo
sabe // hay algun nifio que me sepa decir todo seguidito / todo seguidito
/ todo seguidito /lo de Daniel/ lo de Nadir /y lo de Abel ?// (P) todo
seguidito / para que yo (F) pueda escribir a la pizarra// hay alguien
que me lo sabria decir todo seguido?

(Alexandra levanta el brazo)

Maestra: (F) Alexandra



46.

47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.

56.
57.
58.
59.
60.
61.

62.

63.

64.
65.

Alex: que DANIEL GARCIA /Y: / =HA/ HA /PESCADO / UN PEZ
CABEZON= ( La maestra hace gesto de acompaiiar cada palabra que
dice la nina )

Varios: =XXX=

Maestra: Qué mas? (seriala a una nina)

Alexandra: ABEL HA PESCADO CUATRO PECES

Almeza: =y después a bajo=

Varios: =XXX=

Maestra: y después / qué mas?

Un nifio: Abel ha pescado =un pez- = Varios: =XXX=//

Maestra: qué mas?

Yerai: NA/DECIR/ HA/ PESO/CAT/UN/PEZ/ =CABEZON= //(Silabeja
como para dictar el texto..)

Un nifio: =DE COLORES=

Yerai: DE/CO/LORES (rectifica)

Varios: =XXX=

Maestra: Yerai / (F) sal

Yerai sale a la pizarra)

Maestra: (F) Yerai lo tiene muy claro// y vosotros / (F) vais a atender y
¢l lo va a volver a decir / mientras un nifio / ¢l lo dictara y (P) habra
otro niflo que escribird / lo que ¢l le dira

Sale Abel a la pizarra

Maestra: t dictale lo primero que va a escribir/ pero todo /// =mira lo
qué voy a escribir// él te lo dice todo seguido=

Varios: =XXX=

Yerai: DANIEL/HA/ PESCADO/ UN/ PEZ/ CABEZON

NORMAS DE TRANSCRIPCION

e Identificacion del locutor: Maestra= Maestra; Nombre del a nifio o
nifa, con mayuscula:
Ej.: “Beatriu” (*)
Interlocutor no identificado= un nifio/ nifia; varios
Entonacidn interrogativa: entre signos de interrogacion (?).
Ej. ¢ Te acabode contar una cosa?
Pausas: / ///// (corta, media, larga)
Encabalgamientos: los fragmentos en cuestion entre =...=
Ej.: Maestra =qué debo escribir
Varios: =XXX=
e Corte brusco: palabra cortada o frase inacabada: -.
Ej.: “unos hombres estaban tocando-"

[T LENTIR L]

e Alargamientos fonicos: sefialados con “:”, *“:

Las conversaciones previas a la escritura de textos



Las conversaciones previas a la escritura de textos

Fragmentos ininteligibles: XXX
e Lectura textual o propuesta de texto intentado, para ser escrito:
mayusculas.
Ej.: “ABEL HA PESCADO CUATRO PECES”
e Comentarios de quien transcribe. Entre paréntesis y en cursiva.
Ej. (mira a la derecha).
e Fragmentos irrelevantes para el estudio (...)

(*) Por evitar que la inicial enmascare a quien habla, ya que nos interesa en
ocasiones ver quién es exactamente. Las iniciales pueden confundir.

Los turnos de palabra estdn numerados. Por cuestiones informaticas
salen también numerados los comentarios sobre los enunciados o las acciones
de los nifios o la maestra.
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INTRODUCCION

Los nifios! de Educacién Infantil como miembros de una sociedad en la
que la lectura y la escritura estan presentes en la mayoria de las actividades de
la vida cotidiana y en la que, ademas, tiene una gran valoracién social ser usua-
rios competentes de las mismas, no son ajenos a la presencia y usos de estas
manifestaciones lingiiisticas, como no lo son a todo lo que ocurre a su alrede-
dor; es mas, podriamos afirmar que conocen, se preguntan, observan e imitan
lo que hacen las personas de su comunidad cuando leen y escriben.

Ademas, como la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura son
objetivos prioritarios en la escolaridad obligatoria, utilizamos esa curiosidad,
interés y saber de los nifios para acercarles progresivamente a esos objetivos
desde la Educacion Infantil. Pues al ensefarles a leer, a entender, a construir sig-
nificado y a escribir, estamos favoreciendo el aprendizaje del uso del lenguaje
como herramienta de comunicacion que orienta el pensamiento, regula la conduc-
ta personal y ajena, y domina las habilidades expresivas y comprensivas. Es
decir, estamos ofreciendo a los alumnos la posibilidad de adquirir y comunicar
experiencias en torno a la lectura y la escritura como algo util en los diversos
ambitos, no solo de la vida escolar, sino también de la vida personal y social.

La escuela, por otra parte, tiene la funcion principal de transmitir los
conocimientos relevantes en la cultura en la que esta inmersa. Al ser la escuela
la institucion encargada de la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la
escritura de los nifios y la responsable, a la vez, de su adquisicion, no puede
dejar de lado los saberes infantiles, sino que debe partir de ellos para acercarles
de forma paulatina al saber formal exigido por la sociedad a sus ciudadanos.
Algunos estudios han mostrado que el uso social de los textos escritos contri-
buye de forma muy positiva al logro de ese dominio formal de la lectura y la

1 En este trabajo utilizamos el masculino como no marcado. Evitamos la especificacion
del tipo “niflo, nifia; maestro, maestra; padre, madre, etc.” para agilizar la lectura.



escritura en lo que respecta a su ensefianza y aprendizaje. Esta es la razén por
la que partimos de los géneros discursivos para la ensefianza del lenguaje escri-
to: son las formas de uso de la lengua oral y escrita utilizada por las comunida-
des sociales en los diversos ambitos de la actividad humana (Bajtin,
1979/1992). Asimismo son un medio imprescindible para poder relacionar las
tareas escolares con las demandas para la insercion en la vida social

A ello hay que anadir que la ensefianza y el aprendizaje de los géneros
discursivos favorece la motivacion e interés de los nifos por el lenguaje escri-
to, le da significado y propicia la reflexion y el dominio del sistema de escri-
tura (codigo), de una forma funcional y contextualizada.

El nifio acude al aula con una experiencia mas o menos variada y preci-
sa de lo que es el lenguaje escrito y de su utilidad, adquirida en su medio fami-
liar y social; por lo tanto, partir de los usos reales, sociales, del lenguaje escri-
to sera la mejor forma de disefiar actividades. Desde esta concepcion, el maes-
tro sera el mediador entre el saber cultural y los aprendizajes de los alumnos,
entre los cuales la lectura y la escritura figuran como habilidades sociales com-
plejas que necesitan ser ensefiadas ya que no se adquieren de forma natural y
cuyo aprendizaje dura toda la vida.

En este trabajo se presenta la situacion de escritura de distintos textos:
descriptivo, narrativo y expositivo. Se trata de tareas escolares realizadas en
interaccion social entre los niflos y la maestra con la intencion de contribuir a
su desarrollo. Merece destacarse a este respecto las intervenciones de la maes-
tra con cada niflo y con todo el grupo. Dichas intervenciones guian y posibili-
tan la realizacion de esta tarea por nifios de tres, cuatro y cinco afos, durante el
proceso de construccion de los textos, en cuanto que ofrecen ayudas para la pla-
nificacion, la realizacion y la revision del texto antes de que esté finalizado, lo
que implica la toma de conciencia del proceso de escribir.

1. FUNDAMENTACION TEORICA

Los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura se
insertan en un marco teorico amplio, constituido por diferentes perspectivas que
permiten entender y explicar la complejidad de dichos procesos. Dicho marco
también permite analizar la variedad de factores que intervienen en las situacio-
nes de ensefianza y aprendizaje: los saberes de los nifios; la interaccion entre
los nifios y los adultos, mientras realizan tareas de escritura; el contexto del
aula; la mediacion de la maestra, etc.

Entre las principales perspectivas, resefiamos las siguientes:
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1.1. El enfoque comunicativo

Se trata de una orientacion general para la ensefianza y el aprendizaje de
las lenguas que asume una serie de principios tedricos y metodologicos. Parte de
la idea de que la adquisicion del lenguaje es social y, por lo tanto, ensefiar lengua
es ensefar a comunicarse. Aparece en los afios setenta (Hymes) y se basa en las
ciencias del lenguaje y de las teorias e investigaciones de la psicolingiiistica refe-
ridas a como se produce el aprendizaje lingliistico y a qué condiciones lo favore-
cen. Surge inicialmente dentro de la ensefianza de segundas lenguas y supone una
ruptura con los métodos estructuralistas utilizados hasta esa fecha.

El enfoque comunicativo no es un método sino una orientacion general
para desarrollar la competencia comunicativa, es decir, el conocimiento practi-
co de las normas de uso de la lengua: cuando, como, a quién, y para qué usa-
mos la lengua. Se trata de una competencia lingiiistica —relacionada con las
leyes fonologicas y sintacticas que rigen las relaciones entre los términos de una
lengua— y de una competencia pragmatica —conocimiento del uso de las expre-
siones adecuadas a las situaciones en que se producen, con las respectivas
modalidades y registros— (Ruiz Bikandi, 2000).

El desarrollo de dicha competencia es objetivo principal de la ensefianza
y el aprendizaje de las lenguas, y en tal sentido interesa para el estudio de la
adquisicion inicial de la escritura.

1.2. La perspectiva sociocultural y Vygotski

Desde la psicologia soviética se plantea que las funciones cognitivas supe-
riores, aquellas que tienen una larga historia social, son las que deben ser objeto de
estudio de la psicologia cientifica. Dado que leer y escribir son funciones con una
larga historia social, deben ser objeto de estudio de la psicologia cientifica.

Vygotski sostiene que la interaccion social tiene un papel fundamental en
el desarrollo psiquico del niflo, es decir, que la interaccion entre el adulto y el
nifio es el motor de desarrollo del segundo. Y, ademas, desde dicha interaccion,
se justifica y fundamenta la evolucion del desarrollo psicologico en la infancia
y a lo largo de la vida. Esta perspectiva proporciona una explicacion historica
del desarrollo psicologico y establece los principios que explican el desarrollo
de los procesos psicoldgicos superiores: el lenguaje, el pensamiento, la percep-
cion, la atencion, la memoria y el juego. En este marco historicocultural, la acti-
vidad compartida se vuelve imprescindible porque sirve para activar el desarro-
llo y regular la conducta del nifio, es decir, que la actividad que comparten dos
personas se interioriza y se transforma en crecimiento.



La linea del interaccionismo social de influencia vigotskiana reune algu-
nos estudios que se han ocupado de aspectos fundamentales como la construc-
cion del conocimiento en interaccion social y la construccion social de la alfabe-
tizacion como objeto de conocimiento. Los principales autores de este marco son
Vygotski (1981) y Bajtin (1997); cabe destacar entre otras las aportaciones de
Bruner (1981, 1987), Werstch (1988,1993), Schneuwly (1992, 1995) y Bronckart
(1996) que han continuado la linea iniciada por ellos (Ribera, 2002). Desde este
marco se intenta comprender como el ser humano adquiere el lenguaje oral y el
lenguaje escrito, conocer cudles son las caracteristicas de los géneros discursivos
en su uso social, como aprenden los nifios esos géneros discursivos orales y escri-
tos, y de qué forma y con qué medios las otras personas les ayudan a conseguir-
lo. Ademas, dicho marco ayuda a comprender lo que sucede en el aula cuando se
intenta ensefar a producir géneros escritos con nifios de tres, cuatro y cinco afos.

Es necesario recordar que Luria y Vygotski son los primeros que plantean la
existencia de una “prehistoria del lenguaje escrito” y reconocen que “la historia de
la escritura en el nifio comienza mucho antes de que un maestro ponga un lapiz en
sus manos y comience a ensefiarles como se dibujan las letras” (Luria, 1929). Las
aportaciones de estos autores manifiestan que la actividad de escribir es la que ayu-
dara a adquirir el sistema de escritura. El nifio antes de comprender las relaciones
y el funcionamiento del sistema de escritura, ha hecho muchos intentos y esfuer-
zos para explicarlo; son estos primeros pasos los que constituyen la prehistoria de
la escritura. El nifio comprende como funciona la escritura escribiendo.

Las actividades de aula que aqui se refieren tienen en cuenta las aporta-
ciones de Vygotski sobre la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) y los estudios
derivados de éstas en los que se trata de profundizar en la construccion del
conocimiento. Dichas aportaciones sirven de guia de las estrategias que se uti-
lizan para ayudar a los nifios a avanzar en la construccién de su conocimiento
sobre el lenguaje escrito.

1.3. Investigaciones anglosajonas

Desde los afios setenta se publican trabajos de investigacion anglosajona
que contribuyen a que se tenga en cuenta y valore el conocimiento infantil del
lenguaje escrito antes de comenzar la ensefianza formal. Entre los principales
figuran los de Doman (1979), Read (1975), Minovi (1976), Bissex (1980).

Cazden (1981) realiza unos estudios con la intencién de explorar las inter-
acciones entre nifos y adultos en las actividades de escritura. En dichos estudios
se propone demostrar como el adulto, maestro, padres, etc., proporcionan el
“andamiaje” que el nifio necesita para avanzar en el dominio de la escritura.
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Si bien los nifios de que hablamos (tres, cuatro y cinco afios) todavia no
saben leer ni escribir de forma convencional, convenimos con los estudios rea-
lizados por Goodman (1980, 1992) que “las raices de la alfabetizacion” se hun-
den en una cultura volcada hacia lo impreso que incluye el conocimiento que
los nifios construyen en intercambio con su medio social desde muy temprano.
Estos primeros pasos en la alfabetizacion dependen de las experiencias perso-
nales que cada nifio tenga, de modo que la familia y la comunidad son los pri-
meros alfabetizadores (Barrio y Dominguez 1997).

1.4. La perspectiva psicogenética

Ferreiro y Teberosky (1979) realizaron una serie de investigaciones acer-
ca de la escritura: la adquisicion del sistema de escritura y los procesos impli-
cados en dicha adquisicion parten de la concepcion psicogenética piagetiana y
la aplican a la escritura.

Estas investigaciones defienden que cualquier conocimiento nuevo se
basa en conocimiento anterior. Hablan de procesos de aprendizaje porque el
conocimiento progresa por sucesivas aproximaciones con distintos niveles de
saber; no se pasa de un estado de no saber absoluto a un estado de saberlo bien.
De ahi que, para el caso, quien ensefia a leer y a escribir debe permitir y fomen-
tar que los nifios escriban y lean, segtin su logica.

El nifio es el sujeto activo de su aprendizaje, desde que nace interactia
con el medio que le rodea para conocerlo. En una sociedad alfabetizada, el len-
guaje escrito forma parte de ese medio, y, en consecuencia, el nifio construye
sus propias concepciones sobre el lenguaje escrito, como lo hace con el medio
fisico y social que le rodea.

Para comprender cdmo el nifio aprende a escribir, es necesario partir de
la génesis de su conocimiento sobre el lenguaje escrito, que comienza antes de
que el nifo sea escolarizado. Mediante la verbalizacion, nos podemos aproxi-
mar al proceso de génesis del texto que los niflos aprenden a escribir y, espe-
cialmente, al proceso de negociacidon en grupo que la maestra guia hasta que se
ha consensuado el texto (ver apartado 6a, reescritura del cuento).

Durante el proceso de construccion del conocimiento sobre la escritura,
el nifio elabora sus propias hipdtesis que no siempre coinciden con las de los
adultos. El aprovechamiento didactico de los conocimientos de los nifios y la
utilizacidn de los recursos verbales de la maestra pueden ayudarles en su tarea
de escritura contribuyendo al aprendizaje. A este respecto, Ferreiro y Teberosky
enfatizan que escribir no es lo mismo que copiar, y que un nifio no aprende a



escribir a través de las copias, sino poniendo a prueba sus conocimientos, aun-
que sean erréneos.

La interaccion entre las hipotesis infantiles y las propuestas del medio
activan el proceso de construccion del conocimiento sobre la escritura. Las
sucesivas reformulaciones de dichas hipdtesis infantiles hasta lograr la com-
prension de las leyes que rigen la escritura adulta surgen de los conflictos cog-
nitivos a los que los nifios se van enfrentando. Hoy sabemos que el conocimien-
to no convencional que el nifio tiene de la lectura y de la escritura, evoluciona
hacia formas superiores en la medida en que puede experimentar escribiendo y
leyendo a su manera, y reflexionar desde sus propias posibilidades.

Pero no todos los nifios llegan a la escuela con el mismo conocimiento
inicial. Los nifios que provienen de un entorno que les ha brindado pocas o
nulas experiencias con la lengua escrita (escasez de textos y de personas cerca-
nas que hagan uso frecuente de ellos) llegan a la escuela con menos conoci-
miento de esta habilidad. La escuela tiene la funcion social de compensar estas
desigualdades iniciales. Con ese fin se creard en clase un ambiente alfabetiza-
dor, semejante al que han tenido en casa los niflos que traen mayor informacion
en lectura y escritura. Solo en la medida en que se consiga crear en el aula este
ambiente rico en eventos de lectura y escritura, mediante los cuales los nifios
tengan la oportunidad de interaccionar junto con los otros compaieros y con la
mediacion de los adultos y apropiarse de sus caracteristicas, funciones y pro-
cedimientos de uso, podran convertirse en buenos lectores y escritores.

Con las premisas anteriores, se han realizado varias investigaciones que
han permitido establecer los pasos que sigue el niflo en su conceptualizacion de
la escritura y que se describen a continuacion.

1.4.1. Niveles de reconstruccion del sistema de escritura por los nifios

Ferreiro y Teberosky (1979) en su obra Los sistemas de escritura en el
desarrollo del nifio describen las caracteristicas de las escrituras de los nifios y
su evolucidon. Numerosas publicaciones han tratado este tema posteriormente.
En el trabajo que nos ocupa parece conveniente describir los niveles de apro-
piacion del sistema de escritura para poder interpretar y comprender las produc-
ciones escritas de los niflos. Se seguiran los niveles propuestos por Ferreiro
(1991) en el texto Desarrollo de la alfabetizacion: psicogénesis.

Primer nivel: escrituras indiferenciadas

a) Caracteristicas de este nivel. Dibujo no es igual que escritura; la dife-
rencia que existe entre los dos se debe a la organizacion de las lineas;
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no existen criterios para diferenciar las escrituras realizadas por los
nifios; la diferencia reside en la intencion del autor; las escrituras ya
tienen las caracteristicas de cualquier sistema de escritura: linealidad,
arbitrariedad y convencionalidad.

b) Los nifios son capaces de distinguir entre dos formas de representa-

cion grafica: iconica (dibujo) y no icdnica (escritura). Se plantean
como se relacionan el dibujo y la escritura. Dicha relacion es para el
nifio un nuevo problema, se pregunta para qué sirve la escritura. Lo
resuelve de la siguiente forma: las letras se usan para representar una
propiedad de los objetos del mundo (seres humanos, animales, etc.)
que el dibujo no tiene capacidad de representar, los nombres. Esta res-
puesta le plantea otro nuevo interrogante: ;de qué manera se organi-
zan las letras para representar adecuadamente los nombres de los
objetos?

c) Caracteristicas de las escrituras. Las escrituras indiferenciadas sélo se

distinguen por la intencién del autor; en lo referente al aspecto cuali-
tativo, realizan una tnica grafia que puede ser de trazo continuo o dis-
continuo; en lo concerniente al aspecto cuantitativo, realizan un trazo
de extension arbitraria y sin control. Ver las figuras 1 y 2.
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Figura 1. Escrituras indiferenciadas trazo continuo.
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Figura 2. Escrituras indiferenciadas trazo discontinuo.

Segundo nivel: escrituras diferenciadas

a) Caracteristicas de este nivel. Ya no son suficientes las intenciones del
autor para diferenciar escrituras. Buscan distinciones graficas de dife-
renciacion interna y de combinacion entre caracteres. Dos cadenas
idénticas de letras no pueden decir distintos significados.

b) Los nifios diferencian entre escrituras y son capaces de preguntarse
cuales son las condiciones que debe tener una escritura para que sea
legible o capaz de decir algo. Responden a esta pregunta realizando
escrituras diferenciadas de forma cuantitativa y cualitativa con los cri-
terios de variedad interna, combinacion y cantidad minima de carac-
teres.

¢) Caracteristicas de las escrituras. Diferencian las escrituras de forma
cuantitativa y cualitativa. El control cuantitativo consiste en averiguar
cuantas letras se tienen que escribir para que sea legible. Conforme al
principio de cantidad minima, se necesitan al menos tres letras para
que se pueda leer. El criterio cualitativo sostiene que se deben escri-
bir letras diferentes para conceptos diferentes. De acuerdo con este
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criterio realizan variaciones cualitativas internas y combinaciones.
Pueden ser marcas, pseudoletras, letras. Manejan la hipdtesis de varie-
dad: intra respecto de la misma escritura e inter entre escrituras. Ver
figura 3.

La mediacion en la adquisicion incial de la escritura de diferentes géneros discursivos

Figura. 3. Escrituras diferenciadas.



Tercer nivel: fonetizacion de las escrituras

La principal caracteristica de este nivel es que los niflos descubren la
relacion entre lo oral y lo escrito. Se distinguen tres subniveles: silabica, silabi-
ca-alfabética y alfabética.

Esta fase supone que los nifios son capaces, por primera vez, de realizar
un control objetivo de las variaciones de cantidad y variedad de letras necesa-
rias para escribir cualquier palabra.

Las escrituras silabicas representan cada silaba por un signo que puede
no tener valor sonoro convencional como las pseudoletras o por letra con valor
sonoro convencional. Véase la figura 4.

PRhLéyga ¥ or0
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Figura 4. Escrituras silabicas con valor sonoro convencional.
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Las escrituras silabico-alfabéticas se caracterizan por que algunas sila-
bas estan representadas por las dos letras. Es un nivel de transicion como puede
verse en la figura 5.
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Figura 5. Escrituras silabico-alfabéticas.

Las escrituras alfabéticas se caracterizan por que los nifios han des-
cubierto la relacion entre lo oral y la escritura, es decir, que cada fonema se
representa por un grafema. En esta etapa, los nifios son capaces de comunicar-
se con la escritura aunque no lo hagan de forma ortograficamente correcta,
como puede verse en la figura 6.
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Figura 6. Escrituras alfabéticas.



1.5. Didactica de la lengua

Respecto a la adquisicion de la escritura, asumimos las concepciones basicas
sobre la actividad de escribir y su funcionamiento concreto en diversas situaciones
de uso manifestadas por el Grupo Didactext (2005), a saber: a) la lengua escrita es
social en su naturaleza y en su uso; b) las funciones y usos escritos de la lengua son
diversos, lo cual da lugar a distintos géneros; c) las operaciones implicadas en la
actividad de escribir son complejas y requieren conocimientos y habilidades de tipo
diverso que se adecuan a las situaciones de comunicacion y que, por tanto, varian
segun el género; d) la apropiacion de la escritura y de los mecanismos sociales que
se generan con su uso suponen un proceso activo de reconstruccion. Las practicas
discursivas sobre los diversos textos existentes en el entorno social son modelos de
referencia a partir de los cuales se construye el conocimiento de los géneros discur-
sivos escritos propios de los distintos &mbitos de uso, y e) la lengua escrita requie-
re un nivel relativamente alto de control y de conciencia metalingiiistica.

La ensefianza y el aprendizaje de la escritura requiere un planteamiento
basado en los siguientes principios: partir de situaciones de uso de la lengua
escrita; articularla en torno a una serie de actividades que buscan, por un lado,
escribir el texto teniendo en cuenta el desarrollo de operaciones de planificacion
y revision, y, por otro, progresar en el dominio del género especifico sobre el
que se trabaja; hacer de la lectura de textos reales punto de referencia para pro-
fundizar en las caracteristicas del tipo de texto que se quiere escribir. Todos
ellos se interrelacionan con las actividades de uso de la lengua como instru-
mento para la mejor comprension y produccion de textos.

2. LALENGUA ESCRITA COMO OBJETO DE CONOCIMIENTO

Existe consenso entre los autores en considerar que la escritura es una
herramienta que es necesario adquirir. En esa linea, Carlino, y Santana
(1996:21) consideran que “La lengua escrita es ante todo un objeto socio-cultu-
ral, una tecnologia colectiva de la humanidad, que viene sirviendo desde hace
siglos para resolver algunos problemas que las sociedades se han planteado.
Por esta razon, la lengua escrita ocupa un lugar en los curriculos escolares”.
En la misma linea, Goody (1987) define la escritura como “la tecnologia del
intelecto”. A este respecto, se diferencian dos aspectos de la lengua, con el fin de
poder analizar sus propiedades: el sistema de escritura y el lenguaje escrito.

2.1. El sistema de escritura

Es el conjunto de material grafico y ortografico que permite la materia-
lizacion de la lengua escrita en un papel. Tolchinsky (1993) concibe el sistema
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de escritura alfabético como un sistema “notacional”? que tiene una serie fini-
ta de caracteres. Este hecho permite identificar si alguna marca o inscripcion
pertenece o no al sistema.

Nuestro sistema de escritura no es puramente alfabético, ya que cada
fonema no se representa con una Unica y misma grafia. Determinados fonemas
se representan por dos grafemas: CH, RR, LL.; fonemas que pueden ser repre-
sentados por letras diferentes: Cy Z; By V; Il e Y; Ry RR; J y G delante de E
y de la I; grafias como la H, la U en QU, en GUE y GUI, que no representan
ningun fonema.

Ademas, el sistema de escritura contiene elementos “ideograficos” que
sirven para especificar propiedades sintacticas y semanticas del lenguaje: sig-
nos de puntuacion, separacion entre palabras, uso de las mayusculas.

Teberosky (1992) separa el conocimiento sobre el lenguaje escrito de la
habilidad para leer y escribir por las implicaciones educativas que conlleva. No
es lo mismo partir del supuesto: a) que los nifios pequefios son “letrados”, tie-
nen conocimiento sobre el lenguaje escrito, aunque no estén “alfabetizados”,
no tengan la habilidad para leer y escribir de forma convencional; b) que los
niflos, mientras no estan alfabetizados, dominan el sistema de escritura, si bien
no son “letrados”, es decir, no tienen la capacidad de escribir. En consecuencia,
la manera de planificar los procesos de ensefianza y aprendizaje dependiendo
del supuesto del que se parta. En el trabajo que nos ocupa, nos situamos en el
primer supuesto, con la profunda conviccion avalada por la experiencia del tra-
bajo de muchos afos con nifios, de lo capaces que son de escribir cuando tie-
nen oportunidad de hacerlo y reciben el apoyo ajustado a sus necesidades del
maestro y del medio escolar y familiar.

2.2. El lenguaje escrito

Es la variedad de la lengua especifica de los usos escritos. Es mas elabo-
rado y mas formal que el lenguaje que utilizamos en nuestras conversaciones,
no solo en lo que se refiere al 1éxico, sino también a las construcciones sintac-
ticas elegidas y a los enlaces que cohesionan las frases entre si.

Son los conocimientos relativos al lenguaje escrito los responsables de
que podamos producir escrituras con un lenguaje adecuado, segun los proposi-
tos, los destinatarios, el contexto, etc.: escribir una carta, hacer una lista, escri-

2 La capacidad notacional es la capacidad estrictamente humana de utilizar he-
rramientas para dejar trazos permanentes de actos intencionales.



bir un cuento... Recurrimos a las aportaciones de Teberosky y Tolchinsky para
fundamentar las propuestas de aula que se presentan. Teberosky (1992:48) reco-
noce “en los nifios preescolares, y también en los adultos analfabetos, la capa-
cidad para producir y reproducir de forma mds o menos fija las caracteristicas
principales del lenguaje escrito, aunque no tengan la habilidad de escribirlo
materialmente”. Tolchinsky (1993) defiende la doble naturaleza de la escritura:
como sistema de notacion, y como medio de comunicacion, lo que nos permi-
te hablar de: a) propiedades formales: las propiedades internas del sistema de
escritura, sus caracteres, su sintaxis y su semantica, en cuanto sistema notacio-
nal; responden a la pregunta qué es la escritura, y b) propiedades instrumenta-
les: para qué se usa la escritura (llenar formularios, argumentar, comunicarse a
distancia...).

2.3. Las funciones del lenguaje y de la lectura y la escritura

De forma general se puede sefialar que las principales funciones de la
lengua son la comunicativa, la social y la representativa. Por ello es importan-
te que la escuela ensefie a usar la lengua para diferentes finalidades y en situa-
ciones distintas; o lo que es lo mismo, contextualizar el uso que hacemos los
humanos del lenguaje.

Entre los intentos de especificar las funciones de la lengua el mas
conocido es el de Halliday (1982), quien contintia los trabajos iniciados por
Jakcobson, Bronislaw y Malinowski, y define siete grandes funciones del
lenguaje intentando especificar el uso que los niflos hacen de él: “instrumen-
tal, satisfacer necesidades materiales, hacer que las cosas se realicen, “yo
quiero”; reguladora, ejercer el control del comportamiento humano, “hazlo
como yo te digo”; interaccional, asegurar la relacion social, mantener el
contacto, definir y consolidar el grupo, delimitar “el yo y el tu”; personal,
expresar sentimientos, emociones, reacciones, “‘aqui estoy yo, asi soy yo’;
heuristica, explorar la realidad, adquirir conocimientos, aprender, “;por
qué?”’;_imaginativa, crear mundos imaginarios, explorar la belleza del len-
guaje, *“ vamos a hacer como si”; representativa, informar sobre procesos,
personas, objetos, abstracciones, estados, mundo real. Su uso aumenta con
el desarrollo de la persona. Tough (1989) establece estas categorias funcio-
nales: “autoafirmarse, dirigir, relatar, razonar, predecir, proyectar e imagi-
nar”. (Ruiz Bikandi, 2000; 111).

¢

En lo que respecta a la lectura y la escritura éstas cumplen diversas fun-
ciones en nuestra sociedad. Como conjuncion de un sistema de escritura y de
un lenguaje caracteristico, tienen dos funciones basicas: conservar o recuperar
conocimiento a lo largo del tiempo y transmitir o recibir informacion a través
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del espacio. Mas concretamente son funciones de la escritura las siguientes: a)
consultar materiales escritos para recuperar conocimientos producidos con
anterioridad; b) comunicarse con otros a distancia; ¢) transmitir o recibir infor-
macién u opinidn actualizada; d) compartir ideas, aspiraciones, ilusiones y for-
mas de percibir el mundo (literatura. poesia, novela...); e) reflexionar sobre un
tema; f) divertirse jugando con ella; etc.

3. LOS GENEROS DISCURSIVOS

Uno de loa autores contemporaneos, pionero en la recuperacion de los
géneros discursivos es Bajtin (2003) en su obra: “Estética de la creacion ver-
bal...”, paginas 267 y 268, afirma lo siguiente: “Nos expresamos unicamen-
te mediante determinados géneros discursivos, es decir todos nuestros enun-
ciados poseen unas formas tipicas para la estructura de la totalidad, relati-
vamente estables. Disponemos de un rico repertorio de géneros discursivos
orales y escritos. En la practica los utilizamos con seguridad y destreza, pero
teoricamente podemos no saber nada de su existencia. Igual que el Jourdain
de Moliere, quien hablaba en prosa sin sospecharlo, nosotros hablamos uti-
lizando diversos géneros sin saber de su existencia. Incluso dentro de la pla-
tica mas libre y desenvuelta moldeamos nuestro discurso de acuerdo con
determinadas formas genéricas, a veces con caracteristicas de cliché, a veces
mas dgiles, plasticas y relativas (también la comunicacion cotidiana dispone
de géneros creativos). Estos géneros discursivos nos son dados casi como se
nos da la lengua materna, que dominamos libremente antes del estudio teori-
co de la gramatica.”

La condicion social de dichos géneros y la intencionalidad que los origi-
nan hacen de ellos un instrumento imprescindible para el estudio de la lengua,
en nuestro caso, la adquisicion inicial de la escritura.

4. EL TEXTO

Otro fendmeno necesario para nuestro estudio es el concepto de texto,
por tratarse de la unidad en la que reside la completez semantica. Sea cual
sea el concepto de texto del que se parta (ver Bernardez, 1982), nos encon-
tramos con un fenémeno complejo que ha dado lugar a concepciones distin-
tas (teorias o modelos de escritura), desde la etnografia de la escritura, la
cognicién, la lingiiistica y la didactica (Ver Alvarez Angulo y Ramirez
Bravo, en prensa).



En nuestro estudio seguimos los supuestos del modelo Didactext
(2003) que concibe la creacidon de un texto como un proceso complejo en el
que intervienen de manera interrelacionada factores culturales, sociales,
emotivos, o afectivos, cognitivos, discursivos, semanticos y linglisticos.
Este modelo de comprension y produccion de textos se basa en el supuesto
de que existen diversas variables que act@ian en los procesos de produccion
de un texto escrito que deben ser tenidas en cuenta en el desarrollo didacti-
co para que los alumnos mejoren su competencia discursiva escrita. Es decir,
la explicacion y la instruccion en los procesos que intervienen en la escritu-
ra han de favorecer la competencia escrita de los escolares y, por lo mismo,
los textos que producen.

Esta perspectiva se basa en el hecho de que la escritura implica un pro-
ceso de reconstruccion de la misma lengua que se utiliza en la modalidad oral,
pero que es necesario aprender a usarla en situaciones comunicativas escritas,
en las que el emisor y el destinatario no comparten el mismo contexto situacio-
nal. Esto tiene repercusiones importantes para su ensefanza, tanto respecto al
tipo de discurso que se construye, como en lo que se refiere al proceso de pro-
duccion: gestion autonoma, necesidad de calcular los conocimientos comparti-
dos por el destinatario, necesidad de explicar elementos contextuales, etc.

Otra caracteristica a tener en cuenta en el proceso de la ensefianza y del
aprendizaje de la escritura es que, al ser un proceso menos automatico que el de
produccion oral, permite y obliga a activar la capacidad metalingiiistica y meta-
cognitiva, favoreciendo la toma de conciencia de su funcionamiento y la refle-
xi6n acerca de su uso.

Consideramos que la escritura de textos (narrativos, descriptivos y expo-
sitivos) es una actividad en la que se integran las diferentes habilidades lingiiis-
ticas: habla, escucha, escritura y lectura. La lectura tiene asimismo distintos
propositos: leer para escribir, leer para revisar, leer para conocer y leer para
comprender y ampliar conocimientos.

El aprendizaje de las habilidades que intervienen en la actividad de escri-
bir es complejo y dilatado en el tiempo. Por ello, se considera adecuado comen-
zar su ensefaza desde los primeros anos de escolarizacion (tres afnos), pero
teniendo muy claro y pautado que, en cada nivel, debe adaptarse a las posibili-
dades de los alumnos.

Todas las concepciones tedricas inciden en que los modelos actuales de
ensenanza y aprendizaje de la composicion escrita deben tener en cuenta los
siguientes aspectos:
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— Las propuestas de ensefianza deben articularse en torno a secuencias
didacticas complejas, las que permitan a los aprendices utilizar activida-
des metacognitivas (planificacion y revision) y metalingiiisticas, que les
posibiliten apropiarse de los conocimientos necesarios para progresar en
el dominio del género discursivo especifico sobre el que se trabaje.

— Los conocimientos especificos: (gramaticales, 1éxicos, etc.) se interre-
lacionan con las actividades de uso de la lengua, de modo que propi-
cien la actividad metalingiiistica que lleva consigo. Esto permite que
la ensefiaza de la gramatica cobre sentido para los alumnos desde el
momento en que se convierte en un instrumento para la mejor com-
prension y produccion de textos.

Este planteamiento, basado en procesos, implica que para escribir no
es suficiente tener buenos conocimientos de gramatica o dominar el uso de
la lengua, sino que también es necesario dominar el proceso de composicion
de textos: saber generar ideas, hacer esquemas, revisar borradores. El con-
junto de todas esas estrategias constituye lo que se llama el perfil del escri-
tor competente: tiene en cuenta al lector, planifica y escribe borradores, de-
sarrolla sus ideas, revisa, reescribe, busca un lenguaje compartido con el lec-
tor. De esta forma se pone énfasis en el proceso de composicion y no en el
producto acabado.

En la intervencion educativa, las actividades de escritura deben adaptar-
se a cada nivel educativo para adecuarse a las posibilidades de los alumnos. Eso
no significa que haya que esperar a que los alumnos sepan leer palabras y fra-
ses para enfrentarlos a la escritura de textos. Incluso en la utilizacion de textos-
imagen, los nifios pequefios adquieren progresivamente la necesidad de adap-
tarse a la situacion de comunicacioén y tomarla en cuenta si quieren ser com-
prendidos. De esta forma, van descubriendo progresivamente las caracteristicas
de la textualidad.

J. Dolz (1996) propone el planteamiento del aprendizaje en espiral en todos
los niveles escolares, es decir, la aproximacion a los textos en diferentes momen-
tos y desde distintas perspectivas. Esto implica una ensefianza y un aprendizaje
de la diversidad discursiva (narracion, descripcion, explicacion, argumentacion y
dialogo) en todos los niveles escolares. Lo que varia de un nivel a otro, en razon
de la edad de los alumnos y de la complejidad de los géneros que se proponen
para el estudio, es, por una parte, el género textual (cuento, relato, leyenda) y, por
otra parte, las dimensiones textuales estudiadas (uso de tiempos verbales, de los
organizadores textuales, puntuacion, progresion anaforica...).



5. COMO ENSENAR A LEER Y ESCRIBIR

El aprendizaje inicial es fundamental porque cimienta las expectativas de
los alumnos sobre la lengua escrita. En un trabajo de investigacion realizado en
Suecia por Dahlgren y Olsson (1986) les preguntaban a nifios de 5 y 6 afios,
antes de comenzar la ensefianza sistematica de la lectura, ;para qué sirve apren-
der a leer? Muchos nifios dijeron que leer servia para aprender a leer. Hubo mas
respuestas, tales como que leer servia para divertirse, para aprender cosas, para
aprender a usar juegos, para reirse, para contar cuentos. Dos afios después,
cuando la mayoria de los nifios ya sabia leer y escribir de forma convencional,
la mayoria de respuestas se concentr6 alrededor de una tnica: leer sirve para
aprender a leer. Con la ensefianza sistematica se redujeron las funciones de la
lectura. Este es precisamente el riesgo que se corre cuando el esfuerzo educati-
vo se concentra en que se aprenda el sistema de escritura desprendido de sus
usos funcionales.

Este riesgo disminuye si, desde el principio y a lo largo de toda la esco-
laridad, tenemos claro que aprender a leer y a escribir consiste en ir participan-
do de manera cada vez mas competente en una comunidad que usa la lengua
escrita, tanto para comunicarse en las actividades de su vida presente, como
para conectarse con el saber acumulado.

La participacion en actividades de lectura y escritura con distintos pro-
positos y funciones no exime del trabajo sobre el sistema de escritura; pero el
trabajo concentrado en el sistema de escritura si que puede obviar el trabajo
con los procesos y productos discursivos. Esa es la razon fundamental que jus-
tifica la insistencia en las concepciones iniciales y en el peso fundamental que
tendran esas maneras de trabajar a lo largo de toda la escolaridad.

Respecto a los planteamientos metodolégicos, habrd de tenerse en
cuenta la necesidad de planificar en clase situaciones de lectura y escritura
en las que éstas se tengan que usar con funcionalidad, es decir, que respon-
dan a necesidades reales de los nifios, que no sean situaciones en las que la
finalidad de escribir sea simplemente que lo corrija el profesor. Para ello la
maestra disefiard secuencias didacticas en las que se tendra que dar respues-
ta a las siguientes preguntas a lo largo del proceso de escritura (antes, duran-
te y después): Quién escribe, qué, a quién, con qué proposito, por qué, cudn-
do, donde y como.

Para aprender a escribir es necesario enfrentarse a los problemas reales
que esta actividad plantea, lo cual favorecera la via para aprender a superarlos.
A escribir se aprende escribiendo, no se llegard a escribir con correccion si
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solo se trabaja el lenguaje oral y no se plantean situaciones en las que el escri-
bir sea imprescindible. Ello hace necesario asimismo explorar los distintos
géneros discursivos, de forma recurrente, volviendo cada cierto tiempo sobre
los mismos.

A este respecto conviene no despojar la lengua escrita de las circunstan-
cias de uso y de las funciones que tiene. Ensenarla en el aula significa ensefiar
que sirve para comunicarse en contextos especificos. Y esto se ensefia trabajan-
do conjuntamente los contenidos referentes al sistema de escritura y a los usos
del lenguaje escrito.

La mediacion que realiza la maestra que pregunta, hace, analiza, sugie-
re, explica, guia, controla, etc., permite acceder a los procesos de construccion
del texto. Estas estrategias lingiiisticas empleadas por la maestra, juntamente
con el resto de los factores, explican los procesos de construccion del texto y
los elementos que han influido de forma determinante, ya que “se considera la
palabra como un instrumento de mediacion para la transmision y construccion
del conocimiento en la escuela, el discurso instrucional del aula llega a ser un
objeto de gran interés para aproximarse al funcionamiento de la intervencion
del adulto para conducir la actividad diddctica. Analizando el lenguaje del
aula y de los contextos en los que se produce se puede interpretar el funciona-
miento de la activad docente”. (Rios 1999,10).

6. LA NARRACION. EL CUENTO

El cuento es el género que mads tempranamente adquirimos y es el mas
frecuente en las aulas de Educacién Infantil y de Primaria. Algunas de las acti-
vidades que se realizan con cuentos en las aulas son: a) actividades de explo-
racion: averiguar como es un cuento, indicar cudl es la portada, la contraporta-
da; sefialar donde esta escrito el titulo, el nombre del autor y del ilustrador, etc.;
b) averiguar sus ideas acerca de lo que es un cuento: por qué es un cuento, for-
mulas de inicio y de final, etc.; ¢) actividades a partir del titulo: lectura del titu-
lo y anticipacion del contenido del cuento; d) actividades con personajes: lista-
do de personajes y fichero con los nombres de personajes; €) reescritura de
cuentos; f) escritura de cuentos, etc.

a) En las aulas de tres afios
En tres afos se inicia el trabajo con cuentos. Hay una parte del horario

escolar que se denomina la “hora del cuento”. Se trata de un tiempo diario dedi-
cado al trabajo con los cuentos: leer, contar, escuchar, dramatizar, escribir,



dibujar, etc. También se comienza el trabajo de escritura de cuentos con los
ninos: listado y dibujo de personajes, escritura de titulos, realizacion de porta-
das y contraportadas, etc.
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Figura 7. Listado de personajes.
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Figura 8. Titulo.

Otra actividad muy adecuada para realizar con escritores principiantes es
la reescritura de un cuento conocido. La actividad de reescritura se plantea de
dos maneras: a) cuando la maestra es quien reescribe lo que los nifios le dictan;
y b) cuando son los propios nifios quienes realizan la tarea de reescritura y la
maestra guia y tutela el proceso. Ambas formas facilitan la tarea, ya que los
nifos no deben asumir la carga cognitiva que supone inventar una historia por-
que los personajes y la trama ya estan dados (Teberosky, 1988; Pontecorvo,
1991); de este modo el escritor se puede centrar en las elecciones 1éxicas, sin-

La mediacion en la adquisicién incial de la escritura de diferentes géneros discursivos
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tacticas, ortograficas y de presentacion del texto en general. Es una parte de la
comprension y produccion de textos; es decir, la reescritura se convierte en un
puente entre el texto y los nifios y resulta ser una ayuda eficaz para la ensefian-
za y el aprendizaje de la escritura.

Respecto del proceso de escritura, éste es el planteamiento recomenda-
ble. Los nifios, con la ayuda de la maestra, primero planifican el texto que van
a escribir, a continuacién reconstruyen entre todos el texto, y es la maestra la
que escribe lo que los nifios dictan; la revision se lleva a cabo a lo largo del
proceso, tanto en la fase de planificaciéon como en la de revision.

A continuacion, se describe el proceso de reescritura del cuento de “Los
siete cabritillos y el lobo”, trabajado a lo largo del curso 2005-2006 en varias
ocasiones con el apoyo de laminas.

Después de haber oido en diferentes ocasiones el cuento referido, y una
vez que los nifios lo conocen bien, se les propone escribir el cuento entre todos,
con la intencidén de poder leerlo cada vez que se quiera. Les parece muy buena
idea.

El proceso de reescritura fue el siguiente: Los nifios se colocan en corro
delante de la pizarra, comentan y sugieren entre ellos ideas que recuerdan, vy,
con ayuda de la maestra, acuerdan lo que quieren escribir y se lo dictan. A lo
largo del proceso de la escritura se va leyendo lo escrito, para que el cuento
pueda avanzar con sentido, con coherencia, adecuadamente y con cohesion. A
veces se pide a algin nifio que busque doénde pone alguna palabra significati-
va del cuento (mama, casita, lobo, cabritillo...). Se media en la busqueda dando
pistas del tipo: “esta en la fila...”, “cudl es la primera de lobo”, “es una palabra
larga”. Se sigue utilizando las mismas estrategias a lo largo de todas las sesio-
nes de reescritura: la maestra comienza cada sesion con la lectura de lo escrito
hasta ese momento para contextualizar el tema, a partir de dicha lectura se pla-
nifica el nuevo texto entre todos, los nifios lo dictan a la maestra para que lo

escriba, y, por ultimo, lo vuelven a leer para revisar lo escrito.

Al finalizar el proceso de escritura del cuento, se pide a los nifios que
individualmente escriban el titulo del cuento y que dibujen lo que mas les ha
gustado.

b) En las aulas de cuatro afios

El cuento también ocupa un lugar principal en las actividades de lectura
y de escritura de las aulas de cuatro afios. Se leen cuentos todos los dias, el nifio



“responsable” narra un cuento a sus compaieros, se hace listado de personajes,
se escribe el titulo del cuento leido, se escribe el principio del cuento (formula
de inicio), se escribe el final del cuento (férmula final), se escribe el principio y
el final del cuento (incluyendo féormulas), los nifios escriben su propio cuento.
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Figura 10. Final de cuento.

¢) En las aulas de cinco afios

Se contintia el trabajo iniciado en las aulas de tres y cuatro afios, el cuen-
to sigue estando muy presente en las actividades escolares de ese nivel educa-
tivo. Todos los dias se lee un cuento. A lo largo del curso se planifica su traba-
jo en ocasiones diferentes, es decir, se realiza de forma recurrente y se utilizan
diferentes procedimientos para su escritura: unas veces se dan pautas para su

bl >

escritura: “Erase una vez..”, “Pero...”, “Entonces...”, y “Por fin...”
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(Fernandez, Gomez, Gonzalez-Garzon, Prieto, 2004); en otras ocasiones, se
escribe sin pautas. A veces el cuento se crea de forma colectiva, se realizan
“1000 y un cuentos”, etc.

LA - [ Y Ll D /O L A4
\( [ = ll? F o E { k v\ oy T = = ':'.1 IIIJ E‘{'rﬂ.l*
: A UL ol e by Y - Py ¥ LS
. '. = sy ¥ & o L
' xEr et EST A eal U R el T e er ok A ¥ T o
1:’1--1-"- p O B AT PR SN BB MoA E " R0O L4 Bpj
¥ covo T i y L 1% AC A B A D

rﬁ - A & R « -1 _-:qf"]

Figura 11. Final del cuento de Blancanieves.

7. LA DESCRIPCION

La descripcion es un texto que esta muy presente en la vida de los nifios

y en sus relaciones sociales. Forma parte de la vida cotidiana del nifio y éste la

usa de manera informal, en las interacciones con los demas. Algunos ejemplos:
99 ¢

“quiero que me compres un coche rojo con dos puertas que se abran”, “ayer fui
al parque nuevo que esta lejos de mi casa y es muy grande”.

La escuela debe planificar situaciones didacticas relacionadas con la des-
cripcion para acercar paulatinamente a los nifios a un dominio oral y escrito mas
formal de la lengua, ya que es un género discursivo que se necesita socialmente.

Por todo lo dicho anteriormente, la descripcion ha de formar parte de la
vida del aula para que los nifios se apropien de ella y aprendan a utilizarla en
diferentes textos (expositivo, narrativo, poético) y en otros contextos no esco-
lares (familiares, sociales).

En los contextos escolares es muy frecuente esta funcion de la lengua,
cuando, ante la pérdida de un objeto, los nifios van buscando, clase por clase, con
la colaboracién de la maestra, un objeto que se ha perdido. Sirva de caso la pre-
gunta a la que esta obligado el nifo cuando llega a cada aula. Tras los saludos per-
tinentes y la exposicion del caso a la maestra, formula una pregunta del tipo de:
“¢Alguien ha encontrado una chaqueta roja con cremallera y rayitas blancas?”.



El trabajo de la descripcion iniciado a los cinco afios (Fernandez, Gomez,
Gonzalez-Garzon, Prieto, 2004) nos llevé a la conclusion de la necesidad de
anticipar el estudio de este género discursivo, desde los tres afos, de forma sis-
tematica, sirviéndonos para ello de objetos familiares y cercanos a los nifios, que
se puedan observar y decir sus partes y cualidades: color, forma, tamafio, tacto.
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Figura 12. Descripcion de mi mama.

En el curso actual (2005-2006) se ha trabajado la descripcion en el aula
de tres afios. La secuencia de actividades realizada ha sido la siguiente:

1) Prendas de vestir

Maestra: Este gorro azul ;De quién es?

Niflo: Mio.

Maestra: Esta bufanda blanca y azul ;Quién la ha perdido?
Nifo: Yo.

2) Juguetes (coches, cacharritos de cocina, muiiecos, animales...)

La maestra actia como modelo. Situada delante de los nifios, en asam-
blea, con un coche de juguete en la mano, enumera y sefiala sus caracteristicas:
“Es un juguete, tiene cuatro ruedas, es de color blanco, tiene dos puertas, faros
y sirve para jugar”.

A continuacidn, se pide a un nifio que imite, delante de sus companeros,
la tarea que se ha realizado.

La mediacion en la adquisicién incial de la escritura de diferentes géneros discursivos
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Maestra: Juan, coge el coche y cuenta a los demas como es.

Juan: Es un juguete.

Maestra: ;Qué mas?

Juan: Tiene ruedas.

Maestra: ;Cuantas?

Juan: Cuatro.

Maestra: ;Tiene algo mas?

Juan: Puertas.

Maestra: Entonces decimos: Este coche es un juguete, que tiene cuatro
ruedas, puertas y...sigue, Juan.

Juan: También tiene luces.

Maestra: {Muy bien! ;Algo mas?

Juan: No sé.

Maestra: ;Te has fijado en el color?

Juan: Blanco.

Maestra: Ahora vamos a repetir todo lo que nos ha dicho Juan: -Este coche
es un juguete, que tiene cuatros ruedas, puertas, luces, y es de color blanco.

3) Caballo

Se presenta un caballo a los nifios y se pide que salga uno a
decir como es.

Maestra: ;Qué es?

Miguel: Es un caballo que tiene pelo.

Maestra: ;Qué mas?

Miguel: Tiene orejas, tiene cola y tiene patas.

Maestra: Pero no has dicho cuantas.

Miguel: (Cuenta tocando): una, dos, tres, cuatro.

Maestra: Y su boca ;Coémo es?

Miguel: Grande y tiene morro.

Maestra: Dijiste que tenia pelos, dinos por donde.

Miguel: Por la garganta, por la tripa, por las patas (el nifio sefiala al tiem-
po que lo dice).

Maestra: Si tiene pelos por la garganta, la tripa..., decimos que tiene
pelos por...

Aitor: Por todo el cuerpo.

Maestra: Ahora vamos a recordar todo lo que ha dicho Miguel: -Es un
caballo que tiene pelos por todo el cuerpo, cuatro patas, orejas, y boca
grande con morro.

4) Vaca

Se da una vaca a Laura y se le dice: -Laura, mira bien este animal y
dinos a todos como es.



(Laura mira y toca con interés).

Maestra: ;Ya lo has visto Laura?

Laura: Si.

Maestra: ;Qué es?

Laura: Un animal.

Maestra: ;Qué mas?

Laura: Tiene cola.

Maestra: ;Qué mas?

Laura: Patas.

Maestra: ;Cuantas?

Laura: (Cuenta): una, dos, tres, cuatro.

Maestra: Mas cosas.

Laura: Tiene cuernos.

Maestra: ;Qué mas?

Laura: Orejas.

Maestra: Sigue mirando.

Laura: Morro, 0jos.

Maestra: ;Qué tiene por debajo?

Laura: Tetas.

Maestra: ;Sabéis como se llaman las tetas de las vacas?3
Nifios: Nooo.

Maestra: Se llaman ubres. Repetidlo vosotros.

Nifios: jUbres!

Maestra: ;Sabéis para qué sirven?

Miguel: Para tirar y salir leche.

Maestra: Laura, ;Como es su cuerpo?

Laura: Tiene pelos.

Maestra: Entonces vamos a repetir todo lo que has dicho de la vaca.
“La vaca es un animal que tiene cola, cuatro patas, cuernos, orejas,
morro, 0jos y ubres, y también tiene su cuerpo con pelos.

5) Esta actividad plantea la descripcién como adivinacion

Consiste en que la maestra describe algo y los nifios tienen que averiguar
de qué se trata. No esta de mas recordar que la adivinanza es un recurso muy
habitual para trabajar la descripcion, en el que el tema-titulo aparece al final.

Ejemplo: Presentamos tres animales de juguete (gallina, oveja y cerdo) y
los describimos. Los guardamos dentro de una bolsa opaca y procedemos de la
siguiente manera:

3 Vease, a este respecto, una de las funciones de la descripcion: el fomento de la com-
petencia 1éxica de quien la ejercita. Otras competencias son: la enciclopédica, la tax-
ondmica y la axioldgica.
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Maestra: Estoy tocando un animal que tiene dos patas, un pico, una cres-
ta, y todo el cuerpo lleno de plumas. ;Qué animal es?

Ninos: jLa gallina!

Para mantener la atencion vamos haciéndolo de manera lenta y pausa-
da, de esta forma provocamos su curiosidad y despertamos el interés
de los nifios.

Maestra: Ahora tocaré otro, a ver si lo adivinais. A ver, a ver, estoy tocan-
do una pata, dos patas..., tres patas, cuatro patas.

Nifios: jLa oveja! (responden con entusiasmo).

Maestra: jAh!, pero tiene un rabito corto y enroscado.

Los nifios: El cerdo.

6) La descripcion en la experiencia de la vida diaria

Finalizando el curso, Jaime en la asamblea del lunes, refiere su experien-

cia del fin de semana anterior en el zooldgico, en la que incorpora el recurso de
la descripcion trabajado en otras ocasiones a lo largo de este curso.

Jaime cuenta en clase que ha estado en el zoo y que ha visto un rinoceronte.

Maestra: ;Te gustaria decir a todos como es el rinoceronte?

Jaime: Mira, tiene dos cuernos aqui (serialando la nariz), es grandisimo
y tiene unas patas grandisimas y también es muy gordo, muy gordo y de
grande como un dinosaurio.

Maestra: ;Seguro que es de grande como un dinosaurio?

Jaime: Si, te lo prometo.

Maestra: ;Has visto alguna vez un dinosaurio?

Jaime: Si, cuando yo era pequefio, existian, tenia un afio.

Maestra: ;Ya no existen?

Jaime: Si, algunos.

Maestra: Vamos a seguir con el rinoceronte. Voy a recordar todo lo que
habias dicho. La maestra repite la informacion dada por el nifio hasta
ahora.

Jaime: Tiene una boca asi de grande (serialando hacia arriba y hacia
abajo con los brazos), grandisima, y unos ojos que se le salen de aqui
(sefialando las orbitas de los ojos), tiene cuatro patas.

Maestra: ;Como es su piel?

Jaime: Durisima.

Maestra: ;Por qué lo sabes?

Jaime: Porque es muy fuerte, y si te da con un cuerno te sale sangre.



Maestra: ;Te fijaste en su color?

Jaime: Es gris.

Maestra: Ahora vamos a recordar todo lo que has dicho del rinoceronte.
El rinoceronte tiene dos cuernos, es grandisimo, tiene unas patas gran-
disimas, y también es gordo, muy gordo y de grande como un dinosau-
rio, tiene una boca grandisima y unos ojos que se le salen de las orbi-
tas (esta palabra la aporta la maestra). Su piel es durisima y de color
gris.

Maestra: Cuando contamos cémo es el rinoceronte, los mayores decimos
que estamos haciendo la descripcion del rinoceronte.

Se seguira trabajando la descripcion con estos nifios el proximo curso en
el aula de cuatro afios.

8. LA EXPOSICION DE INFORMACION

Los textos expositivos describen aspectos de la realidad, explican las
propiedades y caracteristicas de objetos o fendmenos, responden a preguntas
acerca de qué, como, cuando y por qué ocurre el fenomeno, sus consecuen-
cias, etc. Los textos expositivos son los que se usan con mas frecuencia para
la transmision de informacidn en los &mbitos escolares en cuanto que contri-
buyen a la construccidon y a la representacion mental del conocimiento. Esta
representacion de lo real esta condicionada, por un lado, por los conocimien-
tos que aporta el texto; y, de forma particular, por la propia organizaciéon del
texto, asi como por el registro lingiliistico con el que el texto expositivo
adquiere expresion.

Este tipo de textos, con sus caracteristicas mas relevantes, organizacion y
jerarquizacion, progresion tematica, descripciones cientificas, observacion siste-
matica de la realidad, etc., contribuye al dominio y afianzamiento de habilidades
tan importantes en el aprendizaje, como son la mejora del entendimiento de los
contenidos especificos de las distintas areas de conocimiento, favorece las habili-
dades de lectura y escritura, la capacidad de redaccion, la repeticion, la memoriza-
cion, la organizacion, las estrategias de estudio, etc. (Grupo Didactext (2005).

La ensefianza y el aprendizaje se han de planificar convenientemente en las
aulas. En el caso de los nifios de Educacion Infantil, se trabajara de forma espe-
cial aquellos aspectos de los textos que favorecen el dominio de las habilidades de
lectura y escritura desde el inicio del aprendizaje escolar: desde los tres afos.

A continuacion se presentan algunas secuencias de actividades realizadas
con nifos de tres, cuatro y cinco afos.
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a) En la clase de tres afios

Durante el curso actual 2005-2006 se ha realizado una secuencia didac-
tica sobre “el agua”.

El tema surge de una propuesta del centro. Con motivo del dia del libro,
se plantea la realizacion de un libro colectivo, desde infantil de tres afios hasta
sexto de primaria, sobre el agua. Cada clase tiene que realizar una o dos paginas.

Se comenta a los alumnos el proposito de la propuesta: “Se va a escribir un
libro con todos los compaiieros del colegio. Cuando se finalice, se llevara a la biblio-
teca del centro” y alli se podra ir a leer o consultar, siempre que sea necesario.

El proceso de realizacion fue el siguiente. Se comienza disminuyendo la
dificultad cognitiva de la tarea acotando el tema. Para ello se realizan, en dife-
rentes dias, las siguientes preguntas: ;donde podemos encontrar agua?, ;para
qué queremos el agua? y ;quién necesita el agua?

Cada pregunta se realiza primero de forma oral con todo el grupo. Se
recogen por escrito las respuestas de todos los nifios, después se dictan de
forma individual para que las escriban.
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Figura 13. Pagina del libro del agua.
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Posteriormente, se recortan y pegan las respuestas escritas por los nifios
para que quepan en una hoja, tamafio DIN-A3, con la finalidad de cumplir con
la demanda colectiva del centro.

El resultado consistio en la realizacion de un libro colectivo que esta en
la biblioteca del centro. Fuimos con los nifios a consultar el libro a la bibliote-
cay lo llevamos al aula para que lo observaran, con el fin de animarles a la rea-
lizacion de un libro individual.

En diferentes momentos se leyo la informacion sobre el agua de algunos
libros seleccionados por la maestra para ello. Pero, ante las manifestaciones de
cansancio y el poco interés despertado, se decidid dar por finalizado el trabajo.
Lamentamos no haber podido completar la secuencia didactica pero tenemos la
certeza de que es mejor dar por finalizada una actividad que continuarla sin la
motivacion y el interés de los nifios. Una de las explicaciones que se pueden dar
a lo sucedido es que la actividad no se plante6 en un momento oportuno para
ello, casi al final de curso; los nifios ya se encuentran cansados y les cuesta cen-
trar la atencion. Parece interesante retomar la actividad al comienzo del curso
préximo para ver qué ocurre.

La mediacion en la adquisicién incial de la escritura de diferentes géneros discursivos
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b) En la clase de cuatro afios

Se realiza la secuencia didactica sobre el tema “Animales”. Este tema
surge debido a la motivacion e interés que muestran los niflos por conocer
cosas acerca de los animales, después de la visita a una granja escuela.

Con el proposito de realizar un libro para la biblioteca de aula, cada nifio
elige el animal que quiere trabajar. Se pide ayuda a los padres, por medio de una
nota, para la busqueda de informacion del animal elegido. Para facilitar la bus-
queda, se plantea que respondan a las siguientes preguntas: ;como es su cuer-
po?, {qué come?, ;donde vive? y ;como nacen sus hijos?

El desarrollo de la actividad en clase permite que cada nifio tenga la opor-
tunidad de contar oralmente a sus compafieros lo que sabe del animal elegido.
Este proceso dura varios dias. Para finalizar, los nifos realizan el texto escrito.
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Figura 15. Pagina del libro de los animales.



¢) En la clase de cinco afios

Se realiza también una secuencia didactica sobre “Los elefantes”
(Fernandez, Gémez, Gonzalez-Garzoén, Prieto, 2004) en los siguientes térmi-
nos: ;qué sabemos?, ;qué queremos saber?, ;qué hemos aprendido?

Lo primero que se hace para averiguar lo que los nifios saben acerca de
los elefantes, es decir, sus ideas previas, es la realizacion de una lluvia de ideas
y la anotacidn de sus respuestas.

Después de plantear donde se puede encontrar mas informacion sobre el
tema, se les pide que, con la ayuda de sus padres, realicen una busqueda de
informacioén en diferentes fuentes. La informacion recogida se trae al colegio y
se comparte con los compaiieros.

Cuando ya se dispone de la informacion de la mayoria de los nifios, se
disenan unas fichas para organizar y categorizar dicha informacion. Estas fichas
permiten registrar algunas de las cosas aprendidas. Cada nifio realiza con la
ayuda de esas fichas su libro de los “Elefantes”.
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Figura 16. Pagina del libro de los elefantes.
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9. CONCLUSIONES

La tarea de mediar en el aprendizaje de la escritura es necesaria y apasio-
nante aunque compleja y no exenta de dificultades. Acompanar a los nifios en
el camino que recorren hasta conseguir dominar la escritura proporciona
muchas satisfacciones y algin que otro contratiempo cuando no se consigue
que los nifios avancen. Conocer las investigaciones que se han ocupado del
tema desde diferentes ambitos proporciona recursos utiles para abordar la tarea
de ensefianza y aprendizaje. Es sorprendente descubrir las hipdtesis infantiles
acerca de la escritura y muy gratificante contribuir a que se vayan aproximan-
do al conocimiento formal. Los nifios sienten una motivacion intrinseca por
conocer y aprender cuando se enfrentan a situaciones que despiertan su curio-
sidad y que suponen un desafio. Acercarse a la escritura como respuesta a situa-
ciones que hacen necesario su uso garantiza el interés de los nifios. En estos
casos, cuando se les permite escribir equivocandose y sin miedo a los errores,
los nifios se apropian de las caracteristicas del sistema de escritura de una forma
natural. Desde este punto de vista la reflexiéon metalingliistica tiene sentido
desde los inicios cuando se realiza como una actividad de reflexiéon y de nom-
brar lo que se esta haciendo.

Merece destacarse finalmente que la representacion que tiene la maestra
de la capacidad de los nifios para escribir y de las tareas que pueden realizar
influird en buena medida en el avance de los nifios, debido a que son las con-
cepciones de la maestra las que determinan el tipo de mediacién que realiza y
las oportunidades de escribir que ofrece a los nifios, desde el principio de que
a escribir se aprende escribiendo.
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INTRODUCCION

Quizas el receptor de estas paginas, maestros y profesores, fundamen-
talmente, se dirija a ellas estableciendo hipotesis previas de lectura sobre lo
que puede encontrar en este articulo (“orden”, “monitorizar”, “procesos”)
activando ciertos prejuicios hacia las propuestas que queremos plantear
sobre el desarrollo de la competencia textual para el alumnado de la educa-
cidn obligatoria en relacion con la ensefianza-aprendizaje de la composicion
escrita. Quizas todo tenga que ver con el hecho de que muchos asocien los
procesos de escritura con cierta actividad creadora, y eso parece entrar en
contradiccidén con cierto orden y control propio y ajeno. Sin embargo, casi
todos aprendemos a escribir textos que vienen conformados por unas deter-
minadas convenciones sociales, dentro de instituciones que tienen entre sus
funciones socializarnos en el marco de unas normas. Aunque segun se des-
prende de diferentes informes nacionales y extranjeros, parece que unos lle-
gan a ser mejor escritores que otros.2 Y seglin demuestran diferentes estudios
esto tiene que ver con las practicas que se siguen en el aula relacionadas con
la ensenanza de la escritura. Estas buenas practicas se asocian a una buena
planificacion de las mismas; a la definicion de unos claros objetivos de la
tarea propuesta; a sesiones organizadas a lo largo de sucesivos pasos contro-
lados de manera eficaz por el profesor; y a unas altas expectativas hacia la
tarea y hacia los alumnos (cf. Fisher 2006).

El objetivo de este articulo es presentar una forma de trabajo que a
nuestro modo de entender podria cumplir esos cuatro requisitos: el disefio de
secuencias didacticas para escritura de textos en el aula, que guien al alumno
a lo largo del proceso de escritura (planificacidon-textualizacidn-revision)
desde la eleccion de un tema que se proyecta en un género textual y en el
marco de una practica comunicativa (cf. Didactext 2005, 2006a, b). Pero

1 Este articulo ha podido completarse con datos procedentes de dos proyectos de inves-
tigacion en los que he participado. Por una parte el proyecto UAM-MEC (2003-2006)
“Analisis sociopragmatico de la comunicacion intercultural en las practicas educati-
vas. hacia la integracion en el aula” (BFF2003-04830), dirigido por la Dra. Martin
Rojo; y por otra, el proyecto realizado por el Grupo Didactext bajo la direcciéon del Dr.
Alvarez Angulo, “Los procesos de escritura y el texto expositivo en la mejora de la
competencia escrita de los escolares de Sexto de Educacion Primaria” (2001-2004).
Mi agradecimiento a los miembros de ambos equipos por la ayuda y colaboracion
prestada en el acceso a los datos y en la resolucion de las dudas que han surgido alrede-
dor de los mismos.

2 Nos referimos a los informes del INCE (Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién),
y el Informe PISA de la OCDE (Organizaciéon para la Cooperacion y Desarrollo
Econdmico).



antes, permitame el lector que nos acerquemos a la realidad del texto y de las
practicas letradas que podemos observar en un aula cualquiera. Asi tendran
mas datos para juzgar y valorar si la propuesta que les ofrecemos merece ser
tenida en consideracion.

1. ;QUE QUEREMOS DECIR CUANDO DECIMOS “CAOS”?

Leer y escribir tienen que ver con la comunicacion a través de un
modo de representacion que requiere manejar codigos visuales sin canal
auditivo y sin apoyo gestual. Esto supone, por un lado, que leer y escribir son
algo mas que codificar y descodificar, pero incluyen también esas tareas en
la que se unen lo cognitivo y lo visiomotor (cf. soportes e instrumentos uti-
lizados en las actividades de lectura y escritura). Por otro lado, en la medida
en que tienen que ver con la comunicacion, leer y escribir son actividades
sociales, por lo que cada vez que los sujetos participan en ellas aprenden y
ponen en juego sus conocimientos sobre el conjunto de saberes construidos
a proposito de los usos y funciones del lenguaje escrito dentro de la comuni-
dad de préacticas letradas (cf. géneros y tipos textuales, ambitos y finalidad
de la comunicacion escrita).

Esto quiere decir que el aprendizaje de la lectura y escritura se articula
alrededor de diferentes tipos de elementos que conforman la escritura como
artefacto cultural y como medio de comunicacion que surge y se construye a lo
largo del tiempo en una comunidad (véase cuadro 1). El dominio de los saberes
asociados a cada uno de estos elementos es lo que va configurando socialmen-
te el concepto de “alfabetizado” o “analfabeto” en sus diferentes grados, y la
insistencia en uno o en otro elemento por parte de los disefos curriculares de
una comunidad es lo que define las tendencias de las politicas educativas de la
misma (cf. Garcia Parejo 2005).

Sin embargo, desde el punto de vista léxico, el término escritura remi-
te tanto al sistema de notacion utilizado para escribir, como al medio de
comunicacion en si (e incluso a la manera de escribir de un individuo). De tal
manera que, como dice Tolchinsky (1993: 48 y ss.), cuando un maestro de
seglin qué nivel dice de sus alumnos que “no saben escribir” puede signifi-
car que no dominan el sistema representacional a nivel formal (caracteres,
sintaxis, semantica) o a nivel instrumental (uso y funciones de la escritura en
situaciones especificas).
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Soportes

Papel

Pantalla de
ordenador

Instrumentos

Lapiz
Boligrafo
Rotulador(es)
Raton
Teclado

Escritura

Codificar y desco-
dificar otorgando
sentido

haciéndose  legi-

Lenguaje escrito

Usos y formas de
la comunicacion
escrita.

Habilidades asociadas a :
- disposicion o - movimiento de manos

distribucion - movimiento de dedos
- organizacion - movimiento de ojos
- mantenimiento - coordinacidn visimo-
tora
- limpieza - velocidad

ble/comprensible Finalidad y
contexto de
De abajo hacia arri- | situacion
ba y de arriba hacia | Audiencia
abajo. Género

p.e. en espafiol re-| Leer para...
conocer-repro-ducir
de manera meca-| Escribir para...
nica grafias asocia-
das a significados:
haya comido alla
hizo, hace

quiso un kilo...
¢;Qué hizo que nos | Planificar-

Estrategias asocia-
das a cada proceso.

dejaras? textualizar-
j...que hizo que nos | revisar.
dejaras!

JQue...? ;Hizo que
nos dejaras?

La escritura como medio:
Ejercicios asociados a la practica del
aprendizaje de la lectoescritura.

Tienen muy poco uso fuera del contexto
escolar.

Si es la tinica practica lectoescritora, una
vez se abandone dicho contexto se olvi-
dara la practica y con ellas las habilida-
des para leer y escribir.

Cuadro 1. La escritura como artefacto cultural para la comunicacion
(Garcia Parejo 2005).

(Qué diriamos nosotros a proposito de la competencia escrita del alum-
no y del texto que esta profesora ha pedido leer en una de sus asignaturas opta-
tivas de segundo de ESO? Como veremos en el apartado siguiente, se trataba de



escribir una narracion siguiendo los tres elementos principales de la accion: ini-
cio-desarrollo-desenlace, tal como se especificaba en el libro de ejercicios.3

Ejemplo numero 1

Profesora: no espero ni nada // Lalo / lee el tuyo

Lalo: uuf // a ver // en el siglo séptimo / en la época medieval / un
guerrero llamado sir daniel tate / iba a combatir contra sir empe-
rador / lu // {tos} el ganador conseguirad un castillo para él solo //
los dos en la competicion // cogieron los caballos /'y empezaron a
luchar // (( )) empezaba a (( )) a toda velocidad buscando a lu //
cuando lo encontro / le tiro del caballo // y le puso su espada en
el cuello y le dijo // sir lu / déjate vencer // yy // yy el- el lu dijo //
prefiero morir antes / que rendirme //'y coge la espada y se la
clavo // jte has enterao? // (()) // (()) le puso al castillo de nom-
bre / sir daniel lu // en honor a lu // y fue el mas rico del mundo

En un primer acercamiento podremos aventurar que este alumno si pare-
ce dominar ciertos usos de la escritura como medio para realizar determinados
ejercicios de clase: ha sabido responder a la tarea que se le pedia, escritura de
una narracion; somos capaces de reconocer en su texto la macroestructura tex-
tual y su contenido se entiende, al final. Sin embargo, nuestra impresion de con-
junto es que el texto no resulta adecuado como modalidad escrita. Pero ;qué
queremos decir con esto?

1.1. Caracteristicas del texto: adecuacion, coherencia y cohesion

En palabras de Bernardez (1982), el texto es una “‘unidad lingiiistica
comunicativa fundamental, producto de la actividad verbal humana. Se carac-

3 Este ejemplo, al igual que todos los que se recogen en la siguiente seccion, forman parte
del corpus de datos recogidos dentro del proyecto de investigacion UAM-MEC (2003-
2006)"Analisis sociopragmatico de la comunicacion intercultural en las practicas educa-
tivas: hacia la integracion en el aula" (BFF2003-04830), dirigido por la Dra. Luisa Martin
Rojo. Concretamente, forman parte de unas grabaciones realizadas por Esther Alcala,
miembro del equipo de investigacion, en un IES de Méstoles durante el curso 2003-2004,
en una asignatura optativa del area de Comunicacion para alumnos de segundo de la ESO
diagnosticados con algunas dificultades en el area de lengua. El manual de referencia que
siguen es el cuadernillo de Escritura para primero de la ESO del proyecto Exedra de la
editorial Oxford. Para una descripcion detallada sobre el contexto escolar y las interac-
ciones de aula véase Alcala Recuerda (2006). Para un estudio de las practicas de lectura
y escritura observadas en estas aulas, asi como de los diferentes tipos de textos produci-
dos véanse Garcia Parejo (2006); Whichaker y Garcia Parejo (2005), respectivamente.
Para otras practicas letradas con alumnado de origen chino en el marco de la misma inves-
tigacion véase Pérez Milans en este mismo volumen.
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teriza por su cierre semantico y comunicativo y por su coherencia [...] forma-
da a partir de la intencion comunicativa del hablante de crear un texto integro
y, también a partir de su estructuracion”. En este sentido, todo texto, para
poder ser considerado como tal, debe ajustarse a unas normas de textualidad (cf.
Van Dijk 1978, De Beaugrande 1984, De Beaugrande y Dressler 1997); las mas
difundidas: adecuacion, coherencia y cohesion.

Para que un fexto se considere adecuado se presupone que el escritor ha
tomado en consideracion el contexto en el que se desarrolla la practica comuni-
cativa, ha tenido en cuenta los interlocutores y la situacion comunicativa en su
conjunto (qué quiere escribir, a quién, con qué finalidad, a través de qué moda-
lidad quiere expresarlo). Esto obliga al escritor a disponer y recuperar diferen-
tes variedades de lengua y a conocer sus diferentes &mbitos de uso para poder
tomar decisiones al respecto.

Si volvemos al texto de nuestro alumno, poco sabemos de sus intencio-
nes comunicativas, salvo que su practica letrada se ajustaba a la realizacion de
un ejercicio de clase que quizas fuera a ser leido en voz alta para sus compa-
fieros. Como hemos comentado, la falta de adecuacion se centra, en este caso,
en la eleccion y manejo de la modalidad elegida: el canal escrito, que impone
el uso de una variedad estandar y un grado de explicitud interna tal que permi-
ta al lector recuperar toda la informacion que el escritor queria transmitir. Y
esto se consigue, en parte, por el modo en que el escritor haya estructurado
dicha informacion, es decir, segiin la manera en que haya conseguido dar cohe-
rencia a su texto.

Para que el fexto sea coherente hemos de atender a la cantidad y a la cali-
dad de la informacion que queremos presentar. Eso nos obliga a cuestionarnos si
falta o sobra informacién y, una vez seleccionada, valorar si las ideas se han
expuesto de forma comprensible para el lector al que dirigimos nuestro texto. En
este sentido, la informacion se va presentando a modo de juego de equilibrio entre
lo que resulta conocido para el lector (el tema) y los que se presenta como algo
nuevo (el rema o comentario). Y en el mismo sentido, en este juego de equilibrios,
la informacion se organiza alrededor de pdrrafos que abarcan una Unica idea y
que, ademas se presentan de manera aislada a nivel grafico. Por otra parte, todas
las ideas que conforman un texto han de aparecer estructuradas de una determi-
nada manera, segiin un determinado género textual (superestructura), ya que fun-
cionan como conjunto de convenciones sociales que nos impone unas formas de
organizacion que contribuyen también a dar coherencia al texto.

Al centrarnos, finalmente en la cohesion del texto, estamos abordando un
complejo entramado de relaciones entre las diversas unidades lingiiisticas que



componen el texto a fin de que este pueda llegar a ser codificado o descodifica-
do. Entre los mecanismos de cohesién mas usuales se encuentran:

1. La anafora o repeticion de un mismo elemento para hacer progresar la
informacioén y facilitar que el lector no se pierda. Si bien para evitar
las repeticiones se suele recurrir a los sinonimos, al uso de pronom-
bres, de determinantes, de la elipsis (supresion del elemento conoci-
do).

2. El uso de deicticos (pronombres o adverbios que indican personas,
tiempo, espacio), y que permiten relacionar el texto con el contexto o
la situacién comunicativa.

3. Marcadores textuales (o conectores), que establecen diferentes relacio-
nes entre las diversas oraciones.

4. El uso de signos de puntuacion, en el caso de los textos escritos, y que
ayudan a organizar la jerarquia del texto (cf. parrafos; relaciones entre
oraciones; unidades dentro de las oraciones).

5. Uso de tiempos y modos verbales adecuados al tipo textual y la logica
que impone el discurso.

6. Uso de una red de relaciones semanticas entre palabras a través de
campos 1éxicos, sindnimos, antéonimos, hiperonimos; condicionada
por el tema, el tipo de texto y la modalidad textual (cf. textos de una
disciplina cientifico-académica que imponen un determinado 1éxico).

7. Uso de elementos paratextuales, tales como la disposicion del escrito
sobre la hoja, los sangrados, las negritas, los margenes, etc.

Si volvemos a nuestro texto sobre la batalla medieval, cada vez vamos
perfilando de manera mas clara los mecanismos de coherencia y de cohesion
utilizados por este alumno (véase cuadro 2).# A grandes rasgos, y solo por
comentar algunos detalles, podriamos detenernos en el empleo de los tiempos
verbales, ya que se trata de una narracion (y tiene como objetivo la accion de
unos personajes). Generalmente, los textos narrativos se presentan en pasado, y
en este texto encontramos hasta diez perfectos simples (cogieron, empezaron,
encontro...), frente a un tnico imperfecto en forma de perifrasis (iba a comba-
tir) situado al inicio de la narracion. Sin embargo, a lo largo de la misma se van
entremezclando futuros (comnseguird) y presentes (empieza, coge), ademas de
los imperativos o presentes que introducen los personajes dentro de su didlogo
(déjate, prefiero).

4 Utilizamos un sistema representacional funcional basado en los modelos de Halliday
y Hasan (1976), Halliday (1985). Para las aplicaciones didacticas mas recientes de estos
modelos véase Whittaker, O'Donnell y McCabe, 2006-07.
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Si nos detenemos en los marcadores textuales o conectores que ha utili-
zado para dar progresion entre las distintas oraciones, o entre las distintas par-
tes del texto, podemos observar que el alumno se limita a “pegar” unas ideas

(Y1)

con otras, recurriendo en la mayoria de los casos a la conjuncion “y”, y en un
unico caso a un temporal “cuando”.

En cuanto al tipo de narrador utilizado, observamos que opta por la ter-
cera persona, y en la medida en que esta hablando de otras personas, necesita
referencias especificas a proposito de ellas (Sir Tate y Lu). Sin embargo, en este
texto la cohesion se pierde en parte por la ausencia de referencias pronomina-
les, o por el uso de una tercera persona genérica, lo que produce cierta confu-
sion: en alglin momento no sabemos quién es el responsable de cada accion,
incluso quién mata a quién. (Recordemos que el propio alumno, al leer el texto
en voz alta increpa a sus compafieros con un “/te has enterao?”).

Organizadores Tema Rema
Textuales
Desarrollo En el siglo séptimo Un guerrero 1lamado sir Daniel Tate iba
en la época a combatir contra el emperador Lu
y medieval
conseguira un castillo para ¢l solo.
El ganador
Cuando )
Los dos cogieron los caballos
e empezaron a luchar.
y en la competicion
y empieza a toda velocidad buscando a Lu
) lo encontro
y — [SirT] lo tiré del caballo
Desenlace le puso su espada en el cuello
le dijo: “déjate vencer”
y
él le dijo: “prefiero morir ante que
y rendirme”
Coda
= [SirT] coge la espada
se la clavo.
y
Le puso al castillo de nombre Sir
Daniel Lu en honor a Lu
Fue el mas rico del mundo.

Cuadro 2. Analisis de la organizacion de un texto narrativo de un alumno
de 2° de ESO.



Como podemos observar, aunque el alumno se haya ajustado al ejercicio
propuesto (inicio-desarrollo-desenlace), los problemas de su texto estan a otro
nivel: quizas no se tejio bien el entramado entre adecuacion, coherencia y cohe-
sion. Sin embargo, mas alla de la constatacion de los datos sobre el texto, a nos-
otros como docentes nos interesa saber ;por qué en las redacciones de nuestros
alumnos se observan estos desajustes entre ciertos elementos de la estructura
global (adecuacion y coherencia) y los de la cohesion? Quizés la respuesta
tenga que ver con el modo en que se construye la composicion escrita, bien
como tarea cognitiva, bien como artefacto cultural socialmente consensuado, en
este caso, en el aula.

2. EL PROCESO DE COMPOSICION ESCRITA Y LAS PRACTICAS
LETRADAS EN EL AULA

La actividad en aula nos lleva, a veces, a preparar y presentar nuestras
practicas de escritura siguiendo las indicaciones de los manuales de lengua de
manera que mejor se adapten a nuestra programacion general, a nuestras situa-
ciones de aula, a nuestras necesidades mas inmediatas... La escritura se con-
vierte, entonces, en muchos casos en una actividad en la que se insiste de forma
recurrente en los elementos que conforman las macroestructuras textuales,
ordenadas por géneros (narracion, descripcion, exposicion, argumentacion...);
en una actividad que el sujeto realiza a solas en su casa con ayuda del manual
o cuaderno de ejercicios y en la que el alumno tiene como objetivo reconocer y
aplicar dichas macroestructuras textuales. Puede ocurrir, como en el ejemplo
que presentamos a continuacion, que los alumnos escriban en el aula, pero de
manera individual, abordando su tarea como la realizarian en casa: a solas con
su cuadernillo de ejercicios:

Ejemplo 2

Profesora: a ver / os decia / mientras cambio libros y archivais tex-
tos / en lugar de dedicar exclusivamente a los textos como otros dias
// eeh // como el tltimo dia que tuvimos / hicimos un repaso de todos
los elementos de la narracion / jrecordais? // olvidé deciros / que a-
ech // hicierais la pagina siguiente / que era construir // un relato V //
teniendo en cuenta todo lo que hemos aprendido de manejo dee la
estructura / y todo el- e- la acciéon \ // eh los personajes / el tiempo
/ el lugar // ;eh? // eeh olvidé deciroslo / entonces no lo tenéis hecho
/ lo vamos a hacer aqui \ // entonces lo vais a hacer / mientras yo
cambio libros // 'y vosotros archiva- archivais el texto lo primero // y
a continuacion / os ponéis a hacer el relato&

[ ]
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Del caos al orden: de como monitorizar los procesos de escritura en el aula

Esto se debe a que las practicas de escritura asi concebidas permiten
realizar al profesorado otras tareas igual de importantes para la vida del aula.
Este es el caso de nuestro ejemplo: los alumnos son requeridos uno por uno a
la mesa de la profesora para dar cuenta del libro de lectura que se supone
deben recoger o devolver esa semana. Asi, en una misma clase se pueden rea-
lizar dos tareas fundamentales: “controlar” la lectura y avanzar en el tema de
la narracion.

Ejemplo 3

Profesora: {cogiendo el libro de texto} a ver / habéis visto todos
que el relato estd en la pagina veintiséis veintisiete / ;vale? // ech
/ recordad bien todos los elementos que repasamos el otro dia // y
/ os ayuda / os ayuda el cuadernillo // porque / os recordaba un
espacio para cada una de las tres partes de la narracion V // os
ayuda a estructurarlo / ;jno? // pero ve- eeh tenéis quee reflexionar
\ // sobre los demas elementos que hemos dado / que los tenéis en
la pagina siguiente / en la veintisiete / y / eh después de construi-
do el relato // lo vais a reflexionar / a comprobar / a ver sii / eso lo
habéis manejado bien \ // pero de todas maneras / echad un vista-
7o antes / para- y os sirve de recuerdo / para ver / todos los elemen-
tos que hemos visto que / hay que tener en cuenta en una narracion
/ ¢vale? // entonces // paso nimero uno // y comprobadis en la pagi-
na veintisiete todos lo elementos que habréis de tener en cuenta //
paso numero dos // os ponéis a escribir el relato // después de pen-
sar // eeh / un poco el hilo conductor Y // en la pagina veintiséis /
(vale? // todo eso mientras yo cambio libros / asi que manos a la
obra // Juan / t ve repartiendo los archivos Y

[ ]

Para poder realizar estas dos tareas a la vez, que parecen haber quedado
suficientemente explicitadas, la profesora, hace continuas llamadas al orden
para que durante el proceso de textualizacion se asegure el silencio, requisito
que se juzga indispensable en la composicion de una narracion, desde el punto
de vista de la profesora:

Ejemplo 4

Alumno 12: que m’a preguntao la fecha

V.: jah! / [(())] [risas]

Profesora: [(())]// (oye // hemos dicho / que tenéis que hacer /
tan bajito / que nadie lo oigamos // porque / ;,coOmo van a hacer un
relato los compafieros?



Desde el punto de vista de los alumnos, las dudas que surgen durante el
desarrollo de la tarea no tienen que ver con el proceso de composicion en si (tan
solo se observa un alumno bloqueado ante el papel a lo largo de la practica
letrada), sino con otros elementos multimodales que acompafian la realizacién
de ese ejercicio: la ilustracion de la narracion. En esta practica analizada, hasta
en tres ocasiones los alumnos piden ayuda a la profesora sobre este apartado,
que habia pasado por alto en su explicacion, y que llama mucho mas la atencioén
de los estudiantes que la propia redaccién del texto:

Ejemplo 5

Profesora: a ver / la- la- la ilustracion tiene que ser sobre la narra-
cion / un dibujo sobre la narra- narracion V // que vosotros habéis
inventado // ;vale? // bien // y os he dicho // no veis como / en los
lib- en los libros que leéis // ademas del autor o la autora / esta el
nombre del ilustrador o la ilustradora / que es quien hace / los dibu-
jos que hay en el libro V // pues vosotros igual // vais a hacer de
ilustradores / de vuestra propia narracion // [la vais a ilustrar / es
decir]

Alumno 20: [(())]

Profesora: =a iluminarla / a aclararla con un dibujo // que
tenga relacion v / claro

Carlos: ;hay que hacer un dibujo (( ))?

{la profesora asiente con la cabeza}

La otra gran preocupacion de los alumnos durante la tarea es “;cuanto
deben escribir en cada sitio?” Esto se debe a que el ejercicio estd organizado
alrededor de los elementos de la accidn: inicio, desarrollo y desenlace, con un
espacio en la hoja de ejercicio para cada uno de ellos:

Ejemplo 6

{Al se acerca a la mesa de la profesora y le pregunta algo ininte-
ligible}

Profesora: {a Al.} (())/osea// vamos a ver / mirad // verdad que
/ aqui / las narraciones / las partes de la narracion y todo lo demas
/no va al peso // ;eh? // no- no preguntéis / hasta cuanto tengo que
poner // como si fuera uun martirio chino tener que poner muchas
lineas // no hay que poner ni muchas ni pocas / las suficientes //
depende // de lo que querais hacer // pero / recor- os recuerdo / que
en el planteamiento // a ver / estoy contestando / R. / en voz alta a
la preguunta de Al.

R.?: eso

Profesora: dice que- que cuantoo tiene que ocupar el planteamien-
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to // recor- recuerdo qué ocurre en el planteamiento / ;no? // en el
planteamiento presentamos / el- el personaje o los personajes prin-
cipales / y la situaciéon V / en la que se encuentran // de la que parte
la narracion // es decir // la situacidn respecto / el contexto respec-
to // al espacio // y al tiempo // el lugar // y cuando se realiza esa
accion // esa narracion // jvale? / eso es lo que tiene que haber en
el planteamiento

AlL?: vale

Profesora: ta veras

Del analisis de esta practica y de otras parecidas (cf. Garcia Parejo 2006)
se puede concluir que los alumnos no tienen tiempo de plantearse cual es el
objetivo comunicativo de su practica de escritura (qué quieren escribir, para
quién, con qué intencion). Tampoco tienen un tiempo para planificar sus escri-
tos de manera individual o grupal, ni pueden acceder a sus conocimientos pre-
vios de una manera mas ordenada y sistematizada si no al hilo de las dudas que
van surgiendo a lo largo de la realizacion de la tarea. Quizas por eso viven el
proceso de textualizacion como “un martirio” (borremos el calificativo), como
un ejercicio mecanico de rellenar huecos, y las decisiones que deben tomar
como escritores quedan desamparadas ante el “ti veras” de la profesora.

2.1. El momento de la revision

Con todo, el texto llega a producirse, y es practica habitual en las aulas
dedicar momentos grupales para comentar las composiciones escritas de los
alumnos. A veces son los propios estudiantes los que de manera voluntaria pre-
sentan sus escritos, a veces es la profesora la que selecciona al alumno con su
texto. En la medida en que es la profesora la que posee los conocimientos tex-
tuales, este momento se organiza alrededor de los comentarios de la profesora
a proposito de la macroestructura del texto que se ha leido en voz alta, intentan-
do implicar al resto de los compaifieros del aula en esos mismos comentarios.
Igualmente, la profesora intentara comentar algunos aspectos 1éxicos que ayu-
den a mejorar la expresidn, asi como algunos aspectos normativos y de adecua-
cion al registro estandar empleado. Todo esto dicho en unos pocos minutos, a
proposito de una redaccidn y sin posibilidad de reelaboracidon de borradores, ya
que no hay tiempo para volver sobre el texto.

Ejemplo 7

Profesora: jmuy bien! // jmuy bien / Ru.! // a mi / lo que més me
ha gustado // aparte de que ¢l quede claro lo que es el planteamien-
to // 1o ha hecho bien // pero / eeh / ha incorporado / la descripcion
del personaje / que eso no lo teniamos en el relato anterior v //



(vale? // en el relato anterior no teniamos descripcion del persona-
je // no podemos- no podiamos imaginar // salvo que / Es. / dice /
mis amigas y yo V /'y conocemos a Es. // la podemos imaginar //
no sabemos cémo son sus amigas // ;eh? // {crece el murmullo
entre los alumnos} y a ella porque la conocemos porque estd
haciendo su relato // si no tampoco // jvale? // si lo lee / otra per-
sona de fuera // no puede imaginarlo // en cambio / en el de Ma. //
a ver / atentos para incorporar esto -> // en el de Ma. / ha descrito
// minimamente / tampoco est- es- es- esaz- exhaustivamente / pero
es que es muy poco espacio // ha descrito el personaje / ;vale? //
eso es / importante que lo hagdis en el planteamiento // la descrip-
cion del personaje // ya sabéis que lo podemos hacer en varias oca-
siones V // o en el planteamiento \ // mejor dicho // en el plantea-
miento /Y // durante el desarrollo de la accion V / que generalmen-
te incorporamos didlogo // en / la forma de expresarse // 0 en lo que
dice sobre ¢l el narrador V // también \ // ;vale? // bien // ech /
vamos a ver / eeh / Ma. / estd muy bien estructurado / y puedes lle-
garlo a hacer muy bien // ;eh? // te animo a que sigas escribiendo
// vy / al menos a nivel de estructura estd muy bien // ;vale? // a
nivel de vocabulario hay (( )) algiinn a verbo // peroo / jbien! //
;eh? // bien bien // eeh Jo. / lee el tuyo

Quizas asi planteada, la revisién es un momento grupal para desarrollar
valores actitudinales relacionados con el respeto hacia las producciones aje-
nas, pero en la medida en que estd centrado en los conocimientos del profe-
sor, no parece tener que ver tanto con el desarrollo de estrategias cognitivas
y metacognitivas que ayuden a controlar todo el proceso de escritura. Por otra
parte, con una revision asi planteada, ocurre que muchos textos quedan guar-
dados en el cajon, o en el archivador de clase sin haber recibido un comenta-
rio. Pero ocurre también que aquellos textos que han recibido comentario lo
han recibido de manera muy general, por mas que se articulen alrededor de
valoraciones positivas y con intenciones constructivas por parte de la profe-
sora. Y también se quedaran en el archivador, ya que hay que pasar al siguien-
te tema, al siguiente tipo textual. Y asi en una clase de lengua y en otra de
compensatoria y en otra optativa de lengua... Y curso tras curso el alumnado
seguird paseando por el tema de la narracion, la descripcion, la exposicion, la
argumentacion en lo que a macroestructuras textuales se refiere. Y curso tras
curso, a los textos les seguira faltando algo, pero seguramente porque a nues-
tras practicas de escritura en aula les falta algo: ;quizds una manera mas sis-
tematica de abordarlas?, ;jun trabajo en equipo desde proyectos globales de
lectura y escritura que abarquen todas las areas de conocimiento y todas las
lenguas del centro?
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3. SECUENCIAS DIDACTICAS PARA ESCRIBIR EN EL AULA

Cuando hablamos de abordar la escritura en el aula de manera mas sis-
tematica, estamos hablando de escribir textos como una practica comunicati-
va sociocultural mas, atendiendo al proceso de composicion (planificacion-
textualizacion revision). Como ven, no se trata de algo innovador. Se trata de
reivindicar, una vez mas, la puesta en practica de las aportaciones de los enfo-
ques cognitivos y textuales en relacion con la ensefianza de la escritura. Como
seflalan Lomas, Sanz y Tusén (2000: 9-10), las implicaciones didacticas de
estos enfoques apenas se han dejado notar en las aulas de secundaria, princi-
palmente, ni en la elaboracion de materiales, a pesar de los trabajos realiza-
dos desde finales de los ochenta por investigadores y profesores como Camps
y Cassany, entre otros.> La configuracion cada vez mas diversa y multicultu-
ral de nuestras aulas exige mas que nunca un trabajo sistematico a la hora de
abordar la lectura y la escritura, ya que a través de la lengua escrita el alum-
no estad aprendiendo una variedad de lengua y, a la vez, esta aprendiendo a uti-
lizar el instrumento que le permite el acceso a otro tipo de conocimientos, y
esta poniendo en practica diferentes estrategias cognitivas (buscar informa-
cion, elaborar esquemas...) y metacognitivas (reflexionar sobre el proceso
que esta realizando, examinar factores ambientales...) que favoreceran el
aprendizaje de esos conocimientos. Asi consideradas, leer y escribir no son
tareas del area de lengua, sino practicas socioculturales que el equipo docen-
te decide coémo, cuando y de qué manera necesita abordar en su comunidad,
y en ese sentido deben formar parte del proyecto educativo, de cada uno de
los proyectos curriculares y del proyecto lingiiistico del centro®. Eso puede
suponer, por ejemplo, que el profesorado decida trabajar sus practicas de
escritura alrededor de proyectos, (cf. Camps 1994, 2003) o secuencias didac-
ticas (cf. Grupo Didactext 2006). Esta forma de organizacion favorece un tipo
de practicas letradas que atienden al proceso individual del aprendizaje de la

5 Para una seleccion de trabajos y propuestas didacticas basadas en el modelo de escri-
tura por proyectos propuesto por Anna Camps (1996), asi como las propuestas de la
escuela de Ginebra véase Camps (2003), reseiiadas al final en bibliografia. Para la
descripcion y aplicacion de los enfoques cognitivos véase Cassany (1987, 1995). Para
una descripcion de los diferentes modelos de composicion escrita (Flower y Hayes;
Bereiter y Scardamalia, etc.) véase Roberto Ramirez y Teodoro Alvarez (20006).

6 El proyecto lingiiistico de centro articula los criterios sociolingiiisticos, pedagogicos
y didacticos que sustentan las practicas educativas en relacion con las lenguas y culturas
que conviven en una comunidad educativa (qué lenguas se hablan, se escriben, cuando
se introducen a lo largo del programa, como, quiénes las hablan, como se implican
escuela y familia). Entendemos, asi, que el Proyecto Lingiiistico de Centro es un
proyecto mas amplio que los proyectos lingiiisticos originales contemplados Unica-
mente para las Comunidades Auténomas con lengua propia (cf. Serra y Vila Mendiburo
2000: Pags. 31-41).



escritura a través de una metodologia activa y participativa construyendo
conocimientos significativos alrededor del texto y del proceso de escritura y
desarrollando la competencia comunicativa de manera global. Pero ;como se
articulan las secuencias didacticas en la practica?

3.1. El diseifio de la secuencia didactica’

Por secuencia didactica (SD, en lo sucesivo) entendemos un proceso que
integra un conjunto de actividades en torno a un tema central, en este caso la
composicion de un texto escrito, de modo que permite organizar “el trabajo en
el aula mediante conjuntos de situaciones didacticas estructuradas y vincula-
das entre si por su coherencia interna y sentido propio, realizadas en momen-
tos sucesivos” (Nemirovsky, 1999:124).

Como hemos comentado anteriormente, en este tipo de secuencia didactica
el papel del profesor es importante, ya que actia como facilitador y mediador del
desarrollo potencial de los alumnos; guia y controla el proceso de escritura, desde
un andamiaje mas directivo en los primeros momentos, hasta la consulta puntual
con el fin de desarrollar una verdadera autonomia en las etapas finales de la com-
posicion escrita (cf. Bjork y Blomstand 2000, Camps 2003, Grupo Didactext 2006).

Esto exige una preparacion sistematica por parte del profesor que se con-
creta en una clara descripcion de objetivos y contenidos que se pretenden de-
sarrollar en la SD. Esto revertira en las expectativas que se transmitan a los
alumnos y en la organizacion de cada una de las fases de que consta la SD.

El objetivo general que pretendemos con cualquier SD de escritura sera
“Escribir textos coherentes, adecuados y correctos de acuerdo con el proceso de
produccion textual”. A este objetivo se afiadirian otros objetivos especificos
relacionados con el desarrollo de ese objetivo general, y que tienen que ver con
la escritura como producto (reflexion sobre el texto) y como proceso (acceso al

7 Los datos recogidos en esta seccion proceden de la investigacion realizada por el
Grupo Didactext bajo la direccion del Dr. Alvarez Angulo, "Los procesos de escri-tura
y el texto expositivo en la mejora de la competencia escrita de los escolares de Sexto
de Educacion Primaria" (2001-2004). Concretamente, corresponden a la puesta en prac-
tica de una Secuencia Didactica disefiada por el Grupo Didactext en un Centro de
Educacion Primaria de San Sebastian de los Reyes tal como la llevo a cabo el entonces
estudiante de practicas de Magisterio y colaborador del grupo Mi-guel Jestis Garrido
Poyatos, hoy en dia maestro en un Centro Publico de Primaria. Para una descripcion
completa de toda la investigacion véase Grupo Didactext (2005). Para conocer los tra-
bajos del Grupo, véase su pagina web:
http//www.didactext.net
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conocimiento-planificacion-textualizacion-revision) enmarcado en una practica
social:

e Realizar actividades para acceder al conocimiento previo sobre el
tema elegido, el contexto de escritura y el tipo de texto que se condi-
ciona.

e Reflexionar acerca del tema sobre el que se pretende escribir, de la
audiencia a quien se destina y de la intencién comunicativa que se
persigue.

e Reconocer esquemas y caracteristicas lingiiisticas y textuales que
impone el contexto de la comunicacion escrita para mejorar los pro-
cesos de produccion.

e Explorar diversos procesos de planificacion.

e Revisar el texto durante todo el proceso.$

Como se recoge en el cuadro 3, la organizacion de contenidos se refiere
tanto a contenidos conceptuales y procedimentales como actitudinales. Los
contenidos conceptuales deben organizarse alrededor de los usos y formas de
los diferentes géneros textuales, asi como del proceso de escritura, incidiendo
especialmente en la idea de revision que acompaiia a todo el proceso de mane-
ra global. Los contenidos procedimentales, que son los que deberan permitir lle-
var a la practica la vision psicosocial y multimodal del acto de escritura, se arti-
cularan alrededor de los cuatro momentos del proceso de escritura: acceso al
conocimiento, planificacion, produccion textual y revision. Finalmente, los
contenidos actitudinales deberan ir orientados a favorecer los posicionamientos
positivos, criticos, creativos y rigurosos hacia sus escritos y los de los demas.

8 Basados en los objetivos sefialados por el Grupo Didactext (2006a) en relacién con
una SD para escribir textos expositivos.



Contenidos: SD para la composicion de textos escritos
Contenidos Contenidos Contenidos
conceptuales procedimentales actitudinales

Estrategias relaciona- | Ejercitacion de una acti-
Contextos pragmaticos | das con: tud positiva respecto de
de intercambio de dife- la escritura.
rentes tipos de textos:
intenciones comunicati- | Acceso al conocimiento | Desarrollo de la capaci-
vas'y contexto de recep- | (leer el mundo). dad de observacion y
cion (los receptores). atencion.
Contenido y esquema(s) | Planificacion Fomento de una actitud
de ordenacion de los| (leer para saber) critica y reflexiva.
mismos.
La(s) estructura(s) tex-| Produccion textual Busqueda del rigor con-
tual(es) del tipo de texto | (leer para escribir). ceptual.
elegido.
Caracteristicas gramati- | Revision Sensibilidad respecto a la
cales y léxicas del tipo| (leer para criticar y| creatividad y al cuidado
de texto elegido. revisar). en la expresion escrita.
El proceso de escribir. Respeto por las opinio-

nes y producciones de

Pautas para la revision del los otros.
proceso y del producto.

Cuadro 3.
Eleccion de contenidos para el Disefio de Secuencias Didacticas para la Composicion
de Textos Escritos
(a partir de Grupo Didactext 2003, 2005, 2006).

El trabajo directo con el texto comienza con la negociacién/seleccion del
tema de escritura entre todos los miembros del aula. Los temas surgen de la
vida de la comunidad educativa y de los miembros que la componen: unos
apuntes que hay que organizar; una excursion; una visita; un acontecimiento
deportivo, académico o historico; una fiesta en el barrio; unas practicas de labo-
ratorio... Las practicas de escritura no s6lo competen o quedan restringidas al
profesor o al area de lengua. Al ser entendida la escritura como una practica
social, la responsabilidad de la formulacion de las propuestas de escritura queda
repartida entre todos los miembros de la comunidad. De esta forma, se pueden
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acoger las distintas experiencias y vivencias en lo que a practicas letradas se
refiere (recordemos la configuracion multicultural de muchas de nuestras
aulas), para transformarlas en nuevas experiencias de aprendizaje alrededor del
texto escrito. (Cf. Garcia Parejo 2004 y 2006b)

Una vez se ha precisado el tema, y teniendo en cuenta los objetivos y
contenidos propuestos en la SD para la escritura de textos, las actividades se
organizan en cinco fases, cada una con diferente duracion en el tiempo segun
el nimero de actividades que implican y la naturaleza de las mismas (V. Grupo
Didactext 2005 y 2006a y b):

Contextualizar del proceso de escritura (Leer el mundo)
Acceder al conocimiento (Leer para saber)

Del caos al orden (Planificacion)

Hacia el primer borrador (Leer para escribir)
Revision-Edicion (Leer para evaluar y mejorar).

DAL=

A grandes rasgos la SD, coincide con las secuencias didacticas basadas en
proyectos (cf. A. Camps 2003:41), que se organizan alrededor de una fase de pre-
paracion (fases 1 y 2), una fase de realizacion (fases 3 y 4) y una fase de evalua-
cion (fase 5), entendida de manera ciclica a lo largo de todo el proceso y sobre
todos los elementos de la tarea y no so6lo sobre el texto. Sin embargo, como se
puede observar en la descripcion de cada una de las fases, intentamos ir mas alla
de lo procesual y cognitivo (planificacion-textualizacion-revision). Nuestra pro-
puesta entrelaza lectura y escritura de manera explicita y pone en juego diferen-
tes estrategias que permiten la toma de contacto con textos de modalidades diver-
sas y la lectura y escritura a diferentes niveles (busqueda de informacion en revis-
tas, internet...; elaboracion de fichas, esquemas...; elaboracién de borradores,
lectura para revisar...). Por otra parte, en la medida en que consideramos funda-
mental el papel guia del profesor en el proceso de escritura, creemos necesario
explicitar en cada fase cual es el papel del profesor y su grado de implicacion, asi
como cual es el papel de los alumnos, de cada uno de ellos individualmente en
relacion con el grupo y en relacion con sus propios escritos.

3.2. Preparacion del tema: el acceso a los conocimientos previos y futuros

La primera fase, Contextualizar el proceso de escritura (cuadro 4), es la
fase dedicada a investigar y a activar los conocimientos previos sobre los que
poder sustentar el posterior desarrollo del tema escrito. Estos conocimientos tie-
nen que ver con el tema en si 'y con el contexto que rodea la comunicacion escri-
ta (su intencion, el publico a quien se destina, los modelos textuales que la sus-
tentan). Esta generacion de datos conocidos debe servir de motivacion para la
tarea propuesta y para la busqueda de nuevos datos.



. Qué sabemos sobre el tema, el contexto de escritura y el tipo de texto
que se genera?
Contextualizar el proyecto de escritura (Leer el mundo)

.Qué hacen los alumnos?

.Qué hacen los profesores?

e Llevan a cabo diferentes técnicas
para expresar sus ideas previas:
lo que saben del tema, del tipo de
texto y del contexto de escritura (a
quién, para qué, donde).

e Lo entregan por escrito a los maes-
tros, segun la técnica utilizada.

o Reflexionan y dialogan entre si y
con los maestros.

Organizan las diferentes técnicas;
formulan preguntas sobre el tema,
el contexto de escritura y el tipo de
texto que se genera.

Organizan la informacion y agru-
pan su contenido segun categorias.
Dialogan con los alumnos acerca
de la concepcion que estos tienen
de la escritura.

Aportan una breve descripcion de
las situaciones sociales en que se
recurre a la comunicacion escrita
propuesta.

Hacen un inventario de los géneros
que pueden incluirse en esas situa-
ciones.

Producto de la fase:

Registro de los conocimientos previos (listas, diagramas...) que los alumnos
poseen acerca de qué escribir, a quién, con qué intencidén y como escribirlo.

Cuadro 4.
Primera fase para el Diseflo de Secuencias Didacticas para la Composicion
de Textos Escritos.

Asi, por ejemplo, si nos proponemos como tarea en un curso de sexto de
Educacion Primaria el escribir un texto sobre los mamiferos, deberiamos acti-
var conocimientos previos en relacion con el tema y en relacion con el tipo de
texto que se presta a la expresion de dicho tema, en este caso los textos exposi-
tivo-informativos. Comprobaremos que, como sujetos socializados en una
comunidad que se comunica a través de diferentes tipos de textos, los alumnos
tienen sus ideas sobre qué es exponer:

Ejemplo 8
“Es leer y explicar ante alguien sobre un tema” (Jesus).

“Es mostrar algo a la gente que esta a tu alrededor. Ensefiar.
Ejemplos.

He tenido que exponer un trabajo en la clase de lengua.

Expongo para que la gente oiga y vea mis ideas y aprenda de lo
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que expongo y
como”. (Cristina)

Y si tienen que realizar una exposicion escrita para explicar al profesor
de practicas lo que saben sobre el animal que mas les gusta, seguramente el
100% de nuestros alumnos utilizara una forma de texto expositivo conocida
como descripcion-definicion (cf. Grupo Didactext 2005):

Ejemplo 9

El perro es el mejor amigo del hombre, el perro

anda a cuatro patas y le gusta jugar con pelotas

se unas cuantas razas, Pastor Aleman, Dowerman, Boxer,
Galgo, Pequines, calie, Floxterrier... Dogo, caniche, afgano.

Esta primera fase ya puede orientarnos en la busqueda de diferentes tex-
tos modelos para las proximas fases de nuestra secuencia. Pero esta fase es fun-
damental para facilitar un primer acercamiento al hecho de escritura, sobre todo
teniendo en cuenta la diversidad cultural de las aulas y los multiples lectores y
escritores, con diferentes experiencias alfabetizadoras. Igualmente, esta fase es
fundamental para fijar la tarea de escritura como compromiso colectivo.

La segunda fase, de Acceso al conocimiento (cuadro 5), es una continuacion
de la primera en el sentido en que supone la biisqueda de los datos que se necesi-
tan o se quieren conocer a propoésito del tema de escritura que se ha propuesto, y
que viene guiada, en parte, por los datos generados en la fase anterior. El alumno,
en la medida en que ha podido reflexionar sobre la comunicacion escrita a partir
de sus experiencias previas, puede plantearse qué necesita saber para llevar a cabo
su tarea. El papel del profesor sera fundamental, ya que debera posibilitar la bus-
queda de informacion y la toma de decisiones a proposito del tema, de la propia
tarea de escritura (publico, intencion, modo de edicidn) y del tipo de texto sobre el
que se concreta el aprendizaje y la practica de escritura. Sin embargo, es aconseja-
ble ir profundizando en estos aspectos en diferentes momentos para no sobrecar-
gar desde el principio al alumno-escritor con decisiones de naturaleza tan diversa.
El objetivo fundamental de esta fase es que el alumno formule los deseos y nece-
sidades de conocimientos que genera su tarea de escritura, de tal manera que pueda
poner en practica estrategias cognitivas relacionadas con la recopilacion y organi-
zacion de datos que le sirvan para la posterior planificacion de su texto. El papel
del profesor es ayudar a categorizar esa formulacion de deseos y necesidades para
transformarla en guia de busqueda de datos.

Los datos se obtienen de diferentes fuentes documentales. Son aportados
por los alumnos y por el profesor. Y aunque en este momento sirven a la busque-
da de informacién, cumplen también la finalidad de presentar diferentes modalida-



des textuales (incluso en diferentes lenguas), e intenciones comunicativas, lo que
facilitara la posterior toma de decisiones sobre sus propias intenciones y la forma
de edicion textual. Al profesor el corresponde, ademas, ir presentando textos
modelo que sirvan también para el posterior analisis de caracteristicas textuales.

De este modo, tanto en la primera como en la segunda fase se estan favo-
reciendo la puesta en practica de estrategias cognitivas tales como la bisqueda
de ideas, el rastrear informacion, la identificacion de la intencion comunicativa
y del publico al que se dirige el texto, el recuerdo de modelos textuales y el
hacer inferencias para predecir resultados. Igualmente, se favorecen estrategias
metacognitivas tales como la reflexion sobre el proceso de escritura, el examen
de factores ambientales que condicionan la escritura, el analisis de variables
personales a la hora de abordar un texto escrito y la evaluacion de diferentes
estrategias para acercarse a un texto.

.Qué queremos / necesitamos saber sobre el tema y sobre como lo vamos
a transmitir?
Acceder al conocimiento (Leer para saber)

.Qué hacen los alumnos? .Qué hacen los profesores?

¢ Piensan y formulan por escrito En relacion con el tema y la tarea
qué quieren / necesitan saber | ¢ Recogen las fichas individuales y los
para desarrollar su tema por| esquemas de representacién de los

escrito. alumnos.

e Piensan y formulan como les | ¢ Organizan las propuestas de los alum-
gustaria editarlo (periodico,| nosy en una sesion posterior devuelven
manual, Internet...). esas propuestas de manera que ayuden

e Aportan materiales y docu-| a la busqueda de informacion y a la
mentacion. futura planificacion del texto.

e Revisan la documentacion. En relacion con el tipo de texto

e Aportan al grupo el material con los
textos modelo que han seleccionado.

e Preparan una plantilla con las caracte-
risticas lingiiisticas y textuales para el
trabajo de andlisis de textos de la
siguiente sesion.

Producto de la fase:

¢ Registro de intenciones

o Seleccion, recopilacion de datos y organizacidon de los mismos mediante
epigrafes, apartados...

Cuadro 5. Segunda fase para el Diseflo de Secuencias Didacticas
para la Composicion de Textos Escritos.
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Si seguimos con nuestro ejemplo anterior sobre el texto expositivo
sobre los mamiferos, los alumnos pueden formularse diferentes preguntas a
proposito de ellos, de tal manera que su busqueda de informacion quede guia-
da una vez sean puestas en comun y entregadas al profesor para que pueda
organizarlas y ayudar al proceso de categorizacion y elaboracion de esquemas

los procesos de escritura en el aula
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de la fase siguiente.

Coémo explicitan los alumnos sus intere-
ses sobre el tema (algunos ejemplos)

Cdmo organiza el profesor esos intereses
en forma de ejercicio que sirva a la bus-
queda de informacion y planificacion del
texto

(Cuantos animales hay de cada especie?

(Porque algunos animales estan en peli-
gro de extincion?
(Por qué no se puede remediar?

(Por qué no ponen mas zoo para proteger
a los animales?

st sfe sfe sfe sfe sk ske sk sk skosko sk sk sk skoskeoskosk

“me gustaria saber todo sobre los carni-
voros sobre como casan cuales son sus
presas principales cuantas presa comen al
Dia si tienen veneno o no si tienen colmi-
llos o no etc...”

1- (Como es la alimentacion de las
vacas?

2- (Como se reproducen los peces?

3- (Por qué la serpiente tiene escamas?

4- ;Como se clasifican los animales?

5- (Cual es la serpiente mas venenosa
del mundo?

6- (Como respiran los peces?

7- (Cuales son los tipos de vertebrados?

8- (Qué comen los peces?

9- (Coémo es la reproduccion del rinoce-
ronte?

10- ;Como respiran los reptiles?

11- ;Coémo son las extremidades anterio-
res de las aves?

12- ;Cual es el mamifero de mayor tama-
fio?

Categorizacion propuesta por un alumno:
1-8-  Alimentacion
2-9-  Reproduccion
3-11- &werpe Caracteristicas
4-7-  Clasificacion
5-11- Curiosidades
6-10- Respiracion

Estas categorias orientan la busqueda de informacion.
. Paralelamente se presentan TEXTOS MODELOS (en este caso sobre animales), y
se van poniendo en relacion con su composicion e intenciones comunicativas.

Ejemplo niimero 10: Del caos al orden en la busqueda de informacion




3.3. La planificacion del texto: organizando datos desde la intencién, la
audiencia y el medio elegido para editarlo

En la tercera fase, Del caos al orden (cuadro 6), se aborda, por un lado, la
planificacion del texto con plantillas-guia que orienten al alumno en su proceso
de produccion para no perder de vista los objetivos comunicativos que conlleva
la practica de escritura (Véase anexo 1). Si en la fase anterior se priorizaba la
activacion de conocimientos, en esta fase nos centramos en la toma de decisio-
nes. Para ello se hace necesario trabajar de manera explicita desde tres frentes:
la tarea de escritura (intencidn, destinatarios, modalidad), el tipo de texto (carac-
teristicas textuales y gramaticales), y el tema (planificacion segun convenga a la
tarea y tipo elegido). En la medida en que se trata de una fase compleja, el papel
del profesor, una vez mas, es fundamental. Por un lado, es responsable de pre-
sentar las diferentes caracteristicas estructurales y lingiiisticas de los tipos tex-
tuales y de posibilitar su entrenamiento a efectos practicos. Por otro lado, debe
elaborar plantillas que orienten la planificacion del texto del alumno. Y, ademas,
a lo largo de este proceso de planificacion debe procurar un andamiaje lo mas
individualizado posible, ya que es un momento continuo de revision y de cues-
tionamiento a propdsito de las intenciones comunicativas iniciales.

En esta fase se ponen en funcionamiento estrategias cognitivas tales
como la seleccion de informacion necesaria en funcion de la intencidon comuni-
cativa, el publico al que va dirigido el texto y el tema propuesto; la formulacién
de objetivos; la elaboracion de esquemas, lo que supone clasificar, integrar,
generalizar, jerarquizar; y la manifestacion de metas a lo largo del proceso. En
cuanto a las estrategias metacognitivas, esta fase permite activar estrategias
tales como disenar el plan a seguir; seleccionar las estrategias personales que se
van a emplear en la elaboracion del texto; observar como se va desarrollando el
plan; y revisar, verificar o corregir las estrategias que sean necesarias a partir de
ese proceso de revision.

La organizacion del texto
Del caos de los datos al orden del texto (Leer para escribir)

. Qué hacen los alumnos? . Qué hacen los profesores?
Sobre la tarea de escritura Sobre la tarea de escritura

e Precisan la intencion y el destina- | e Favorecen la toma de decisiones respecto
tario del texto. del contexto de escritura.

o Confirman la modalidad-formato | ¢ Elaboran una plantilla que guie la toma de
que elegiran para editar su texto. decisiones y la monitorizacion que debe

realizar el alumno durante todo el proceso
de composicion.
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Sobre el tema que se escribe Sobre el tipo de texto que se aprende a
e Piensan y formulan como les | escribir
gustaria editarlo (periodico, | ¢ Proporcionan diferentes esquemas sobre la

manual, Internet...). organizacion del tipo de texto sobre el que

Sobre el tipo de texto que se se esta trabajando.

aprende a escribir e Explican las caracteristicas de ese tipo de
o Comprueban las diferencias entre texto. Muestran al menos tres textos modelo.

los diferentes subtipos textuales Sobre el tema que se escribe

del género que se esté tratando. | ® Colocan en las paredes del aula las fichas
e Detectan algunas de las caracte- organizadas segun las categorias que han

risticas de los tipos textuales establecido.

sobre el que estan trabajando. e Escriben los titulos, apartados, epigrafes,

con la colaboracion de los alumnos.
Sobre el tema que se escribe

e FElaboran un esquema del texto
aportando titulo(s) para los epi-
grafes, ideas que quieren incluir,
capitulos...

Producto de la fase:

e Mapas conceptuales, esquemas, resimenes...a partir de la informaciéon manejada
y asimilada.

e Paralelamente se realiza la REVISION de las fases de preparacion y planificacion
a través de plantillas.

e Paralelamente se han presentado las CARACTERISTICAS ESTRUCTURALES
Y LINGUISTICAS de los tipos de textos y se han realizado ejercicios sobre textos
modelos.

Cuadro 6. Tercera fase para el Disefio de Secuencias Didacticas
para la Composicion de Textos Escritos.

Si nos acercamos de nuevo a nuestros alumnos de 6° que estan trabajan-
do sobre los mamiferos, podremos comprobar como tras leer diferentes textos
modelo, analizar sus caracteristicas estructurales y lingiiisticas, retomar la cate-
gorizacion realizada sobre la informacion recopilada y haber decidido que quie-
ren exponer este tema a sus compafieros de un nivel inferior, encontramos
esquemas parecidos al del ejemplo numero 11.

Los Mamiferos
¢ Los mamiferos son seres vivos.
e Son vertebrados es decir tienen cabeza, tronco y extremidades.
e Sus crias maman de las madres.

Caracteristicas
e Se llaman asi porque su cuerpo esta cubierto de pelo.




e Respiran por pulmones.
e Son de sangre caliente, es decir su temperatura es constante.

Alimentacion
Pueden ser:
Carnivoros: Omnivoros: Herbivoros:
Como el ledn como el 0so Como la cebra

cDonde viven?
e En el medio aéreo:
Como el murciélago
e En el medio terrestre:
Como el gorila
e En el medio acuatico:
Como la ballena

Reproduccion

e Son viviparos:
Como el perro
e Quiere decir que las crias nacen del vientre de su madre

Curiosidades
e Hay machos y hembras

Ejemplo nimero 11: Planificacion sobre los datos obtenidos y la cate-
gorizacion realizada

3.4. La escritura del texto

En la cuarta fase (cuadro 7), el alumno aborda la redaccion de un primer
borrador de su texto, poniendo en juego estrategias cognitivas tales como el
desarrollo de esquemas; la organizacion del género discursivo y las normas tex-
tuales, y la propia textualizacion. Eso supone, ademas, recurrir a estrategias
metacognitivas tales como la supervision de todo el plan propuesto y de las
estrategias empleadas en relacion con la tarea de escritura, el entorno y sus con-
diciones personales. Es otro momento de toma de decisiones para el alumno; en
esta ocasion en lo que se refiere a la estructura superficial del texto. Y una vez
mas, el papel del profesor debera ser lo més individualizado posible, procuran-
do los andamios necesarios para que las elecciones del alumno vayan en la
direccion adecuada a los objetivos comunicativos previstos. En esta fase, los
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esquemas que recuerden los modelos textuales con sus diferentes recursos lin-
gliisticos, el propio texto elaborado por el profesor (es un escritor mas), asi
como las plantillas que incidan en los diferentes momentos cognitivos por los

que ha pasado el proceso de produccién son de gran ayuda (cf. anexo 1).9

Produccion del texto
Hacia el primer borrador (Leer para escribir)

,Qué hacen los alumnos? ,Qué hacen los profesores?

e Atienden a la presentacion y a | ¢ Muestran los esquemas de los textos
la estructura del texto que van | modelo y recuerdan sus caracteristicas
a utilizar. globales y lingiiistico-retoricas.

o Elaboran una plantilla que favorezca la
activacion de recursos lingiiisticos y
textuales.

e Procura andamios para la construccion
del texto escribiendo su propio texto,
individualizando la ayuda...

e Toman decisiones respecto de
las normas de textualizacion.

e Escriben un borrador o texto
intermedio.

Producto de la fase:
Borradores o textos intermedios.

Cuadro 7. Cuarta fase para el Disefio de Secuencias Didacticas
para la Composicion de Textos Escritos.

Se podria pensar que con una secuencia tan guiada se produjeran textos muy
similares: los alumnos trabajan sobre un mismo tema, han bebido de las mismas
fuentes, han colaborado en la organizacion de los datos, han coincidido en su
publico e intencién comunicativa. Pero aun asi, las decisiones finales sobre el
modelo textual, su forma de edicion y la textualizacion final siempre seran diferen-
tes, porque cada alumno habra adaptado los contenidos relacionados con la com-
posicion de un texto expositivo, en la aplicacion de la SD que estamos analizando,
a su propio estilo, tal como podemos ver en los textos de dos alumnos recogidos
en el ejemplo numero 12. El primer alumno ha preferido organizar su texto alrede-
dor de epigrafes que manifiestan de manera explicita el contenido de los parrafos
que contienen, mientras que el segundo ha optado por estructurarlo a través de
parrafos que presuponen una coherencia tematica interna. Sin embargo los dos
hacen uso, por ejemplo, de diferentes organizadores textuales que sirven para esta-

9 Para otros ejemplos de plantillas guias para las diferentes fases de la composicion
escrita véanse, entre otros, Dolz (2003:88-89), a propdsito de un texto narrativo;
Santamaria (2003:122-123), a proposito de un texto argumentativo; o Bjork y
Blomstand (2000), para propuestas sobre diferentes tipos de textos.



blecer las relaciones de explicacion, a saber, reformulaciones ( “son animales de
sangre caliente, es decir, la temperatura del cuerpo no varia”); ejemplificaciones
(“herbivoros; comen hierba como la vaca y la cabra”); enumeraciones (“estdn en
peligro de extincion como el oso pardo, el lobo”) y paréntesis aclaratorios ( “son
animales vertebrados (tienen columna vertebral)”), y que son caracteristicos,
entre otros, de los textos expositivos. Por otra parte, si comparamos estos textos
con el primer texto en el que explicaron sus conocimientos sobre su animal favo-
rito, no se puede negar que estas composiciones han ganado en complejidad 1éxi-
ca y sintactica, asi como en organizacion y coherencia global. Es decir, que los
alumnos han adquirido una mayor conciencia de las particularidades de la escritu-
ra de los textos expositivos, y esto se ha debido al esfuerzo de explicitacion y de
instruccion alrededor de todos los elementos que intervienen en el proceso de

escritura a nivel cognitivo y textual.

Ejemplo niimero 12: borradores de textos sobre los mamiferos

Introduccion:

Los mamiferos son seres vivos, es decir,
cumplen las funciones, son animales ver-
tebrados (tienen columna vertebral), su
cuerpo esta dividido en cabeza, tronco y
extremidades, hay individuos machos y
hembras, son viviparos; es decir nacen
del vientre de su madre.

Caracteristicas:

Los mamiferos se llaman asi porque
(mamen-delwentre) nacen del vientre de
su madre, su cuerpo esta cubierto de pelo,
respiran por pulmones y son animales de
sangre caliente es decir la temperatura
del cuerpo no varia.

Alimentacion

En cuanto a la alimentacién pueden ser
carnivoros (comen carne) ejemplos: (el
leén), herbivoros (comen plantas) ejem-
plo (la vaca), Omnivoros (comen de todo
ejemplos (el 0s0).

;Donde viven?

Los mamiferos pueden vivir en el medio
terrestre (el elefante) en el medio acuatico
(el delfin, la ballena), o en el medio aéreo,
en este caso solo hay uno el (murciélago).

MAMIFEROS

Los mamiferos son seres vivos porque
nacen, se reproducen, se relacionan se ali-
mentan y mueren; esas son las funciones
vitales.

Son animales vertebrados porque tienen
columna vertebral, su cuerpo esta dividi-
do en cabeza, tronco y extremidades. Su
sexo esta dividido en hembras y machos.

Se llaman mamiferos porque su repro-
duccion es interna; la cria sale del vien-
tre. Su cuerpo esta cubierto de pelo. Son
de sangre caliente, es decir, su temperatu-
ra no cambia. Y los mamiferos respiran
por pulmones.

Segun su alimentacién los mamiferos se
pueden clasificar: carnivoros; comen carne
como el leon y el tigre, herbivoros; comen
hierba como la vaca y la cabra y omnivo-
ros; comen de todo como el perro.

Los mamiferos pueden vivir en la tierra
como el o0so, en el agua como la ballena
y en el aire como el murciélago. Algunos
mamiferos estan en peligro de extincion
como el oso pardo el lobo...
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Reproduccion El murciélago tiene todas las vocales, el
Son viviparos es decir las crias nacen del | 0oso que vive en el polo sur; el oso polar,
vientre de su madre, su fecundacion es | tiene la misma temperatura que nosotros
interna. y gracias a su pelaje no tiene frio en el
polo. Estas son algunas curiosidades.
Curiosidades

La ballena es el mamifero mas pesado, el
canguro puede llegar a alcanzar los 100
km por hora, el leon es el depredador mas
feroz.

3.5. La revision

La ultima fase, La revision (cuadro 8), tiene entre sus objetivos acercar-
se al texto escrito para abordar su edicion final. Suele resultar una actividad
dificil, ya que el alumno, después de tan largo proceso de composicion siente
que su texto ya esta finalizado y, sin embargo, esta fase es fundamental para
poder guiar al alumno en la aplicacion de estrategias cognitivas tales como la
lectura para identificar y resolver, por un lado, problemas textuales (ambigiie-
dades, faltas, errores) mediante la comparacion y la reformulacion, y, por otro,
para identificar y resolver problemas relacionados con los objetivos comunica-
tivos propuestos (la intencion, el publico, el tema). En el futuro, el alumno
debera ser capaz de controlar su proceso de escritura de manera autonoma, y
eso implica también saber “leer” sus textos de una determinada manera, buscan-
do unos datos concretos para que su texto pueda mejorar. Es responsabilidad del
profesor guiarle en esa busqueda de forma explicita y sistematica.

Identificar logros y problemas textuales y resolverlos
Revision (Leer para evaluar y mejorar)

,Qué hacen los alumnos? ,Qué hacen los profesores?
e Analizan borradores. e Elaboran criterios y pautas para corregir un
e Aplican las guias de revision ela- texto dado.

boradas para tal fin e introducen | ¢ Proponen guias para que el alumno pueda

en el borrador los cambios que evaluar su texto producido.

procedan. e Ayudan a los alumnos a detectar y diagnos-
ticar logros y problemas en los borradores a
través del uso de guias.

e Proponen alternativas individualizadas que

e Toman decisiones sobre la edicion | remitan a la revisiéon de errores relaciona-
del texto final. dos con las normas de textualidad.




e Escriben el texto definitivo. e Proponen momentos de valoracion final
sobre el trabajo realizado y los aprendizajes

e Evaltan y valoran el proceso de alcanzados.

escritura y su aprendizaje global.

Producto de la fase:

— Evaluacion del proceso y del producto.
— Edicion del texto definitivo.

— Evaluacion del aprendizaje.

Cuadro 8. Quinta fase para el Disefio de Secuencias Didacticas
para la Composicion de Textos Escritos.

Nuestros alumnos de sexto de primaria pueden aplicar sobre su propio
texto (o el de los compaifieros), una plantilla como la que aparece en el ejemplo
13. La plantilla se ajusta a los contenidos y procedimientos desarrollados a lo
largo de la tarea de escritura. En la medida en que se corresponde con una tarea
de escritura de iniciacion a los textos expositivos, quizas incide mas en unos
aspectos que en otros. Lo importante de la aplicacion de plantillas de este tipo
es el hecho de volver sobre el texto y activar ciertas estrategias cognitivas y
metacognitivas como las anteriormente mencionadas (leer para...; valorar, juz-
gar, tomar decisiones). Estas estrategias se unen a todas las empleadas a lo largo
del proceso de composicion, de tal manera que el alumno percibe el acto de
escribir como un continuo en el que el escritor busca, decide, revisa, decide,
vuelve a revisar, hasta que llega a la edicion final.

Ejemplo niimero 13: Guia de autoevaluacion del Texto Escrito

Para mejorar tu texto expositivo revisa... Si NO
(Has tenido en cuenta la informaciéon que hemos visto en clase X
sobre el tema?
(Crees que se entiende bien lo que explicas en el texto? X
(Falta o sobra informacion en tu texto? falta
(Crees que el texto esta bien organizado? X
Has puesto titulo? X
(Has empleado distintos apartados o epigrafes? X
(Has tenido en cuenta que cada parrafo contenga una idea? X
(Has tenido en cuenta la union de un parrafo con otro? X
(Has usado ejemplos que aclaren la informacion? X
(Encuentras palabras que se repiten mucho en el texto? X
(Aclaras las palabras técnicas para que se entienda mejor? X
(Predominan en tu texto las formas verbales de presente? X

.Qué tengo que cambiar para mejorar mi texto?

Necesito mas informacion
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La vuelta al texto se hace con la ayuda del profesor, quien habra realiza-
do un analisis mas detallado del mismo utilizando también una plantilla de revi-
sion/correccion que le ayude a seguir el avance de cada alumno en lo que al
aprendizaje de escritura se refiere. Como han sefalado diferentes autores
(Cassany 1993; Ribas, 1997; Milian, 1997; Guasch 2000; Grupo Didactext
2005, 20064, b), la evaluacion del texto debe realizarse atendiendo a sus dife-
rentes dimensiones y perspectivas, es decir, el texto como unidad lingliistica
(coherencia y cohesion: palabra, oracion, parrafo), el texto como unidad comu-
nicativa (adecuacion, aceptabilidad) y el texto como artefacto cultural condicio-
nado por la variedad estdndar (normativa, ortografia, presentacion) (véase
anexo 2). Este acercamiento al texto del alumno debe posibilitar la realizacion
de entrevistas individuales donde se negocie un proceso de reelaboracion del
mismo respetando las intenciones comunicativas que se habia propuesto cada
alumno y sus necesidades de aprendizaje: puede que no sea conveniente abor-
dar todas las mejoras en bloque y haya que elaborar sucesivos borradores. !0

Finalmente, y como anunciabamos en el esquema dedicado a esta fase y
en otro momento de nuestra exposicion, los alumnos deben tener la posibilidad
de evaluar también todo el proceso de escritura. Todas estas actividades no
hacen sino incidir en el desarrollo de habitos generales de trabajo, resolucion de
problemas y, en particular, de acercamiento a las practicas de escritura mas aca-
démicas, sobre la que gira la mayor parte de la vida escolar de todos los nive-
les educativos. Una vez mas, las plantillas que guien esta reflexion favorecen la
puesta en comun de los logros alcanzados y orienta el trabajo futuro alrededor
de nuevas practicas de escritura:

Ejemplo nimero 14: Cuestionario para evaluar los aprendizajes
alcanzados en la SD

Estos son los pasos que hemos seguido en nuestra tarea de escritura.

Ordénalos:

— Hemos recogido informacion sobre el tema

— Nos preguntamos: (qué sabemos sobre el tema?, ;qué sabemos sobre “qué
es exponer”?

— Hemos escrito un primer borrador del texto.

— Hemos analizado modelos de textos expositivos.

— Hemos organizado los datos necesarios para escribir nuestro texto.

— Hemos elegido un tema de escritura.

— Hemos editado un texto.

— Hemos recogido informacion sobre el tema que vamos a escribir.

10 Para diferentes propuestas sobre el proceso de correccion de textos véase Cassany
(1993a)



— Nos preguntamos: ;Qué queremos conocer sobre el tema; a quién quere-
mos exponerlo; para qué y de qué manera vamos a exponerlo?
— Hemos revisado el borrador para mejorarlo.

(Qué paso te ha resultado mas sencillo?

(Qué actividad te ha quedado menos clara?

(Has tenido tiempo para realizar cada actividad?

(Te ha gustado trabajar en grupo / con el profesor / individualmente?

4. CONSIDERACIONES FINALES

Si bien es cierto que bajo el titulo “Del caos al orden” fue bautizada una
de las fases de la SD para escribir textos expositivos en el trabajo de investiga-
cion del grupo Didactext (2005), la fase en que el escritor se enfrenta a un con-
junto de datos y debe afrontar una serie de decisiones sobre su texto, nosotros,
en nuestro articulo, no hemos querido remitir tanto al proceso de escritura cuan-
to a los diferentes momentos de la practica letrada en el aula. ;Hasta qué punto
estas practicas se conforman desde sus inicios desde el caos y tienen como con-
secuencia una posterior construccion del texto al margen de las normas de tex-
tualidad (adecuacion, coherencia, cohesion) y un posterior aprendizaje cadtico
alrededor del propio texto y del proceso de escritura como practica social y aca-
démica?

Un primer elemento que caracteriza el caos de nuestras practicas de escri-
tura se observa a la hora de explicitar (o de no explicitar suficientemente) las
tareas que se incluyen en la mismas (ejemplos 2 y 3). En la medida en que sue-
len ser ejercicios de redaccion planteados por el profesor, presuponen un amplio
mundo de conocimientos compartidos relacionados con el tema de la redaccion
(si este es comun), con el tipo textual que se requiere y con el proceso y estra-
tegias de escritura en su conjunto. Ademas, asi planteadas las tareas, dejan al
margen el contexto de escritura que pueden provocar las mismas (a quién es
escribe, para quién, con qué intencion, bajo qué modalidad), y la colaboracion
entre compaifieros y entre miembros de toda la comunidad.

De ahi se deriva una segunda caracteristica del caos de estas practicas
letradas: el excesivo aislamiento de las mismas, en el sentido de que vienen
generadas a partir de una unica fuente: el manual escolar, el libro de ejercicios,
el profesor. Eso implica una tnica vision, a veces parcial y sesgada de lo que es
escribir, de lo que es un texto, de lo que pueden ser temas de escritura, de como
se puede abordar un texto escrito. Y no podemos olvidar la configuracion diver-
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sa 'y multicultural de nuestras aulas, la multiplicidad de saberes que circulan por
ella ni el caracter multimodal de los textos. Este “aislamiento” (la vision tnica
sobre algo), supuestamente puede implicar organizacion, y produce en el aula
una gran cantidad de textos escritos, pero también un aprendizaje poco signifi-
cativo (“caotico”) y escasamente integrador.

El tercer elemento que caracteriza el caos de nuestras practicas es la
excesiva focalizacion sobre los aspectos estructurales del texto (por ejemplo,
inicio-desarrollo-desenlace, referidos a la narracion) y, sin embargo, la falta de
atencion a las normas que organizan la coherencia y cohesion del mismo. De
esta forma, el alumno repite, curso tras curso, esquemas textuales con los que
ha entrado en contacto a través de sus relaciones sociales ya desde la infancia;
pero nunca llega a organizar verdaderamente un texto a nivel global, ni a poner
en relacion los parrafos, ni a relacionar las oraciones que componen €sos parra-
fos. Si no hay una intervencion mas directa, el alumno seguird utilizando sus
macroestructuras textuales, con mecanismos de cohesion que le sirven a efec-
tos orales y con los recursos lingiiisticos y enciclopédicos que posea en el
momento de abordar su practica letrada. Parece que haciendo practicas centra-
das unicamente en la macroestructura, la escuela esta insistiendo en la memori-
zacion de ciertas etiquetas y en la realizacion de ejercicios de relleno (ejemplos
3y0).

Por tultimo, otro elemento que caracteriza el caos de nuestras practicas
letradas en el aula es el momento de la revision del texto. Por un lado, entende-
mos que se revisa un producto ya elaborado, no un proyecto que se construye,
ni un borrador. Por otro lado, cargamos toda la responsabilidad de la revision en
nuestros conocimientos textuales y esperamos, que sin una guia, ni ejercitacion
previa, los alumnos también aprendan a revisar y transformen esta estrategia en
un habito permanente de su actividad como escritores. Quizas confiamos en que
comentando en voz alta diferentes elementos de algunos textos en clase cada
alumno revisara el suyo y mejorara en la siguiente redaccion.

Es la gran contradiccion de nuestras practicas. Por un lado, acaparamos la
mayor parte del tiempo del aula hablando, o le pasamos el testigo al libro de texto
o el cuaderno de ejercicios: ambos somos los que poseemos los conocimientos. Y,
sin embargo, esperamos de nuestros alumnos, lingiiistica y culturalmente diver-
s0s, que se muevan por las practicas letradas como si ya tuvieran los conocimien-
tos textuales y estratégicos de un escritor experto. Tanto es asi, que le dejamos a
solas con las tareas de escritura en todas las areas de conocimiento.

A través de estas paginas hemos querido presentar otras posibilidades de
abordar la escritura en el aula de manera mas sistematica, a través de SD, aten-



diendo tanto a los aspectos textuales como a los cognitivos y socioculturales.
Creemos que de esta forma se consigue una mayor implicacion de toda la comu-
nidad educativa que es, en definitiva, la que participa en practicas letradas y la
que puede aportar al aula, desde sus diferentes entornos, sus formas de hacer y
de relacionarse con los textos. Al equipo de profesores le corresponde guiar esas
practicas hacia el dominio de habitos de trabajo y hacia el desarrollo de estra-
tegias cognitivas y metacognitivas que favorezcan el acceso de todos los alum-
nos hacia practicas letradas académicas/cientificas (hasta detras de los talleres
de escritura creativa o literaria existe una preparacion “didactica y cientifico-
lingiiistica™): de ellas depende la integracion de todo el alumnado en la vida
escolar.
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ANEXO 1

Guia para regular el proceso de produccion de textos expositivo

(Grupo Didactext 2006a, b)

Para ayudarte a mejorar tu texto desde el principio hasta el final de la escritu-
ra (antes, durante y después), te ofrecemos esta guia. Indica en los cuadros de

la derecha la respuesta conveniente en cada caso.

SI

NO

ANTES de escribir hay que planificar el texto

1. Piensa en los lectores de tu texto. ;Quiénes son? ;Entenderan bien lo
que ti expones?

(Consideras que queda claro el objetivo que pretendes con el texto?

(Conoces como son los textos que se usan para exponer o informar?

(Te has preguntado qué sabes sobre el tema?

Al Il

. Te has parado a pensar qué quieres saber sobre el tema y donde
buscar la informacion?

DURANTE el proceso de la escritura hay que tener en cuenta lo
siguiente:

6. ;Has manejado y asimilado documentacién para tener suficientes
contenidos sobre el asunto del que deseas escribir?

7. (Has seguido alguno de los modelos de organizacion de la informa-
cion?

8. /Recuerdas que en estos textos son muy apropiados los titulos, los
& y

subtitulos, los ejemplos, las ilustraciones, los graficos, los esquemas...?

LY los margenes, los nimeros, las letras, los guiones, los paréntesis?

9. (Estan organizados de manera clara y ordenada el texto, los parra-
fos y las oraciones?

10. ;Consideras que estan bien conectados los parrafos entre si?

11. ;Los términos utilizados precisan bien los conceptos a los que te
refieres?

12. ;Has tenido en cuenta si hay imprecisiones, repeticiones, vagueda-
des...?

13. (Has escrito el texto en borrador antes de darlo por definitivo?

DESPUES de haber escrito el texto hay que preguntarse:

14. ;Has leido el texto (borrador) para localizar aciertos y errores y
resolverlos?

15. ;Has anotado las modificaciones que tienes que hacer para mejorar
tu texto?

16. ;Has consultado las dudas (a tu profesor/a, a tus compaferos...)
antes de dar el texto por terminado?
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ANEXO 2
Plantilla para la evaluacion de textos expositivos
(Grupo Didactext 2006a, b)
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PAUTAS DE ASPECTOS A OBSERVAR EN LOS | MB
ELABORACION TEXTOS
Aceptabilidad |e Interpretacion de la consigna ( producir
A el texto que se pide
g e Registro adecuado
5 Coherencia |® Secuencia ordenada
E e Jerarquizacion de ideas
é Cohesion e Uso adecuado de la referencia
= e Adecuacion en el uso de conectores
e Puntuacion
8 Relaciones |e Concordancia sujeto-verbo; sustantivo-
< |morfo- adjetivo
é sintacticas e Correlacion verbal
\é e Uso correcto de la preposicion
Relaciones |e Orden de los elementos oracionales
intraorac. ¢ Evitar anacolutos
5 Construccion |e Oraciones simples
S:) sintactica del | Oraciones coordinacion
% texto exposi- | compuestas | yuxtaposicion
tivo subordina-  |sustantiva
] cion adjetiva
adverbial:
causal, con-
secutiva,
comparativa,
concesiva,
temporal
§ Vocabulario e Propiedad
E.E e Precision
—
é e Variedad y uso de sinénimos
<>: Ortografia ~ |e Normas ortograficas
5 e Puntuacion
= | Presentacion |e Caligrafia/legibilidad
% e Tipografia
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1. ;POR QUE ESTUDIAR LA DESCRIPCION?

La descripcion es un tipo de texto poco estudiado desde una perspecti-

va didactica, a pesar de que describamos todos los dias y en todas las circuns-
tancias que exigen las distintas interacciones sociales (anuncios, atencion al

Describir en las aulas (de la observacion y el analisis a los discursos y textos)



Describir en las aulas (de la observacion y el analisis a los discursos y textos)

cliente, denuncias, informes, reuniones, partes y atestados de accidente,
urgencias médicas, indicaciones varias, etc.) y, por supuesto, también las
escolares. Eso sucede porque los estudios sobre la descripcion se centran prin-
cipalmente en la descripcion literaria, y de manera particular en los relatos
naturalistas. Sin embargo, la descripcidon no es primeramente literaria. Los
diccionarios, las enciclopedias, los folletos publicitarios o tecnoldgicos, los
textos de ciencia manejan, en mayor o menor grado y con finalidades distin-
tas, sistemas descriptivos.

La practica de la descripcidon es muy frecuente en la vida social, y tam-
bién en la escuela, en la formacion y en la investigacion. Pertenece a los fun-
cionamientos discursivos que se necesitan socialmente y estd muy presente en
las interacciones orales y escritas de los individuos. También hacemos uso de la
descripcidon en los maltiples escritos (catdlogos de ventas, guias, retratos de
prensa...). Ademas, aparece muy tempranamente en la vida del nifio, frecuente-
mente unida a actividades destinadas a desarrollar las capacidades de observa-
cion y de discriminacidon de imagenes (reconocer un personaje u objeto entre
otros, que responda a determinadas caracteristicas previamente definidas),
como puede verse en los dos ejemplos siguientes.

Irene es una nifia de cuatro afios y tres meses que le estd contando a la
profesora que en una piscina —que ella ha hecho— hay tiburones que se comen a
los nifios, si no se van al atardecer. Tras decirle que estan abajo y que los nifios
no los ven, contintia: “;Y sabes como son? Son de color verde y negro. Tienen

unos colmillos muy largos para comerse a la gente. Y la boca, asi de grande”!.

David, nifio de cinco afios y dos meses, enumera de la siguiente manera
los animales que ha visto en el zoologico: “Los elefantes grandes. Las jirafas,
largas y con manchas. Un oso blanquito y muy grande. Monos y muchos monos
grandes y pequerios. Un leon feroz y malo. Alli estaba el panda muy bonito, y
un hipopotamo grande y feo. Patos pequenines y blancos, y un loro igual que
Hill, rojo y verde”.

La importancia de la descripcion se justifica también por la preponderan-
cia que la otorgan determinadas disciplinas tales como la geometria, la geogra-
fia, la etnologia, la botanica, la medicina...y, en general, el lugar que se asigna
a la descripcion como técnica de investigacion en las ciencias humanas, porque
la descripcion supone saber sobre las palabras (competencia Iéxica del descrip-

I Esta cita y la siguiente estan tomadas de PEREZ PEREZ, Miguel José. Creatividad y
expresividad del lenguaje infantil. Estructuras poéticas en el habla de nifios de 2 a 6
afios. Editorial Complutense. Madrid, 1992, 2 vols.



tor), saber sobre el mundo (competencia enciclopédica) y saber sobre los esque-
mas y tablas de clasificacion (competencia taxonémica).

Desde el punto de vista escolar, la descripcion estd en gran parte vincu-
lada a la escuela en la medida en que se considera como un fragmento elegido
por excelencia, separado para explicar el texto, y como uno de los textos en los
que se cristaliza el valor artistico y el saber-hacer estético. No obstante, en el
contexto escolar funciona no s6lo como ejercicio literario, sino que es un recur-
so habitual en la asignatura de lengua, ademas de serlo en todas las disciplinas
del curriculo (ciencias, matematicas, geografia e historia, lenguas...). En estas
disciplinas, describir es complementario de explicar, como dos movimientos
del pensamiento constitutivos del método cientifico; en tal sentido, se puede
considerar que la etapa descriptiva es un preambulo indispensable para toda
explicacién causal (Véase Alvarez, 2005).

La descripcidn, por otra parte, ocasiona problemas, tanto en la lectura,
como en la escritura, por las razones siguientes: a) en la lectura, los alumnos tie-
nen tendencia a saltarla, probablemente como consecuencia del enlentecimien-
to que produce en el relato, ademas de por la funcion de ornato que frecuente-
mente acompafa a la descripcidn; y en la escritura, suelen desarrollarla insufi-
cientemente y con poca espontaneidad; b) aparece poco organizada; c) suele ser
poco funcional con respecto al resto del texto; d) generalmente es muy estereo-
tipada; e) frecuentemente aparece introducida por repeticiones tales como es,
esta, hay...; f) manifiesta gran pobreza Iéxica; y g) muestra poco cuidado en la
utilizacion de matices.

Es bien cierto, sin embargo, que “la construccion de un mundo en el rela-
to [literario o no literario] se hace principalmente mediante la descripcion”
(Adam y Lorda, 1999:139), ademas de que, en la descripcion, se pone particu-
larmente en funcionamiento el aparato retérico del lenguaje.

A este respecto, conviene tener presentes las diferencias entre la escritu-
ra de ficcion y la escritura académica, cientifica o profesional (pensamiento
narrativo y pensamiento ldgico-cientifico, segiin Bruner, 1997). Ambas moda-
lidades de escritura forman parte del continuum que suponen los usos escritos
de la lengua, de modo que, en el primer caso predomina la expansion, la subje-
tividad y la creatividad, el juego verbal; mientras que, en el caso de la escritu-
ra académica, se pretende la concision, el rigor, la universalidad y la cientifici-
dad. Todo ello hace necesario tener en cuenta la necesidad de instruir en los
usos diferentes de la lengua, dependientes de la situacion y de la intencion, prin-
cipalmente. En el cuadro que sigue, mostramos las principales diferencias entre
la escritura de ficcidon y la escritura académica.
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Escritura de ficcion

Escritura académica

Se caracteriza por:

Pretende despertar el gusto por
la escritura, por la invencion,
por la fabulacion.

Persigue que el individuo inven-
te sus propias expresiones y que
encuentre maneras interesantes
y propias de decir las cosas.
Propicia la originalidad.

Utiliza un lenguaje personalizado
y expresivo, concreto, polisémi-
co y dependiente del contexto.
Busca detalles reveladores.
Fomenta el uso de figuras retori-
cas para crear belleza en la expre-
sion.

Se caracteriza por lo siguiente:

Expresion objetiva, precisa,
neutra y especializada, propia
del lenguaje cientifico.
Vocabulario o terminologia con-
creta.

Abundancia de conectores 16gi-
cos, organizadores textuales,
reformuladores, ejemplificado-
res y aposiciones explicativas.
Orden de palabras estable.
Construcciones sintcticas 10gi-
cas.

Tendencia a la precision léxica o
a la significacion univoca.
Adjetivacion especifica, pos-
puesta y valorativa.

Frecuente uso de definiciones,
citas y referencias, descripcio-
nes, formulacion de hipdtesis y
justificaciones causales, induc-
ciones y deducciones.

Presencia frecuente de organiza-
dores intratextuales, metatextua-
les e intertextuales.

Frecuente utilizacion de formas
supralingtisticas.

Uso de deicticos y modalizado-
res asertivos.

Formas verbales predominantes:
presente, futuro y formas no per-
sonales del verbo.

Cuadro 1. Diferencias entre la escritura creativa o de ficcion y la escritura

académica o expositiva.

Ello hace que sea necesario replantear el estudio de la descripcion, de
modo que se tenga en cuenta la organizacion, las funciones y los tipos de des-
cripcion, las marcas lingiiisticas y textuales, con el propodsito de favorecer la
comprension y la produccion de este tipo de textos.




2. ;QUE ES DESCRIBIR Y PARA QUE DESCRIBIMOS?

“Describir” significa escribir sobre un modelo. El DRAE (21% ed., 1992)
define la descripcion en estos términos: “Representar a personas o cosas por
medio del lenguaje, refiriendo o explicando sus distintas partes, cualidades o
circunstancias”.

Describir es pasar de la observacion y el analisis al discurso o texto, lo
que pone en estrecha relacion a la descripcion con la explicacion; y, en tal sen-
tido, quien describe hace alarde de los conocimientos enciclopédicos que posee.
Ademas, la descripcion interpela al lector respecto de sus conocimientos 1éxi-
cos y enciclopédicos, y en este sentido es un “texto de saber” y tiene finalida-
des mas o menos didacticas.

A tal efecto proponemos cuestionarios que favorezcan el proceso de des-
cripcidn y son previos a la ejercitacion de la descripcion propiamente dicha;
vienen a ser un puente metodoloégico, una guia para favorecer la atencion, la
percepcidn, la observacion, la reflexion y la sistematizacion de ideas, que tute-
le y facilite la produccion, entre el principio psicopedagogico que nos informa
de que la percepcion de la realidad es global, y, sin embargo, las practicas de
descripcidn en las aulas, cuando nosotros pedimos al alumno que ejercite la des-
cripcidn, estamos pidiéndole que discrimine, diseccione, o analice la realidad
para después integrarla en un todo.

Nos encontramos, por tanto, ante una clara muestra de oposicion concep-
tual: globalidad en la percepcion y minuciosidad analitica en la produccion tex-
tual. La solucién a este conflicto de principios, con las consiguientes tensiones
que genera, ha de pasar, una vez mads, por explicitar los procesos y guiar al
alumno de manera pautada, mediante cuestionarios de observacion, de modo
que se favorezca tanto la observacion y el analisis, como las practicas discursi-
vas orales y escritas, que exige describir.

La relacion entre narracion y descripeidn es la que se produce entre el
relato que cuenta hechos que se desarrollan en el tiempo, y la descripcidon pre-
tende representar lo que el lector no ve: un lugar, un personaje, un paisaje o un
objeto. A este respecto, Genette (1969) defiende que la descripcion es mas
indispensable que la narracidn, ya que es mas facil describir sin contar que con-
tar sin describir, quizéas porque los objetos pueden existir sin movimiento, pero
no el movimiento sin objetos.

Hasta el siglo XIX se consideraba la descripcion ancilla narrationis, y el
ejercicio de la misma era una forma de despertar la admiracion del auditorio
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mediante el elogio de personas, lugares, monumentos u objetos socialmente pri-
vilegiados. El Romanticismo representa un eslabon importante en el camino
hacia la emancipacion de la descripcion, cuya autonomia serd efectiva en la
segunda mitad del siglo XIX con el Realismo.

Percepcion
(caos)

Observacion

Toma de notas «=——> Reflexion <« Sistematizacion de ideas
(Orden)

N _
—

Descripicion

Figura 1. Proceso de la descripcion lingiiistica.

La novela realista concede especial importancia a la individualizaciéon de
los personajes con un cierto culto al particularismo, lo cual lleva consigo valo-
res como la minuciosidad y la insercion de las ideas individuales en un espacio-
tiempo concreto, como prueba de autenticidad, que hace de la forma descripti-
va el tipo de discurso mas acorde. A este respecto refleja la topografia de las
ciudades, la fisonomia de sus habitantes, la intrincada geografia de sus calles y
callejuelas, los barrios bajos, el palacete aristocratico, la casa del burgués adi-
nerado, etc.

El novelista, ademas de la capacidad de observacion, hace gala de una
capacidad de descripcion para otorgar verosimilitud a cuanto va relatando, ya
que la novela realista se concibe como “imagen de la realidad”, “espejo de la
sociedad”, “copia artistica de la realidad”, etc. Y en consecuencia, se recurre
frecuentemente a la descripcidn como una técnica minuciosa y detallista de
reflejar la realidad, como se puede comprobar en los ejemplos siguientes.

El continente altivo del monaguillo se habia convertido en humil-
de actitud. Su rostro se habia revestido de repente de la expresion oficial.
Celedonio tenia doce o trece anios y ya sabia ajustar los musculos de su



cara de chato a las exigencias de la liturgia. Sus ojos eran grandes, de
un castano sucio, y cuando el pillastre se creia en funciones eclesidasticas
los movia con afectacion, de abajo arriba, de arriba abajo, imitando a
muchos sacerdotes y beatas que conocia y trataba.

Pero, sin pensarlo, daba una intencion lubrica y cinica a su mira-
da, como una meretriz de calleja, que anuncia su triste comercio con los
ojos sin que la policia pueda reivindicar los derechos de la moral publi-
ca. La boca muy abierta, y desdentada seguia a su manera los aspavien-
tos de los ojos; y Celedonio, en su expresion de humildad beatifica, pasa-
ba del feo tolerable al feo asqueroso.

Asi como en las mujeres de su edad se anuncian por asomos de
contornos turgentes las elegantes lineas del sexo, en el acolito sin orde-
nes se podia adivinar futura y proxima perversion de instintos naturales,
provocada ya por averraciones de una educacion torcida. Cuando que-
ria imitar, bajo la sotana manchada de cera, los acompasados y ondu-
lantes movimientos de don Anacleto, familiar del Obispo -creyendo
manifestar asi su vocacion-, Celedonio se movia y gesticulaba como
hembra desfachatada, sirena de cuarte.

(La Regenta, de Leopoldo Alas “Clarin”).

Retratemos ahora al tio Lucas.

UN HOMBRE VISTO POR FUERA Y POR DENTRO

El tio Lucas era mas feo que Picio. Lo habia sido toda su vida, y
ya tenia cerca de cuarenta anos. Sin embargo, pocos hombres tan simpa-
ticos y agradables habra echado Dios al mundo. Prendado de su viveza,
de su ingenio y de su gracia, el difunto Obispo se lo pidio a sus padres,
que eran pastores, no de almas, sino de verdaderas ovejas. Muerto Su
llustrisima, y dejado que hubo el mozo el Seminario por el Cuartel, dis-
tinguiodlo entre todo su Ejército el General Caro, y lo hizo su Ordenanza
mas intimo, su verdadero criado de camparia. Cumplido, en fin, el empe-
no militar, fuéle tan facil al tio Lucas rendir el corazon de la senid
Frasquita, como facil le habia sido captarse el aprecio del General y del
Prelado. La navarra, que tenia a la sazon veinte abriles, y era el ojo
derecho de todos los mozos de Estella, algunos de ellos bastante ricos,
no pudo resistir a los continuos donaires, a las chistosas ocurrencias, a
los ojilllos de enamorado mono y a la bufona y constante sonrisa, llena
de malicia, pero también de dulzura, de aquel murciano tan atrevido, tan
locuaz, tan avisado, tan dispuesto, tan valiente y tan gracioso, que acabo
por trastornar el juicio, no solo a la codiciada beldad, sino también a su
padre y a su madre.
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Lucas era en aquel entonces, y seguia siendo en la fecha a que nos
referimos, de pequeria estatura (a lo menos con relacion a su mujer), un
poco cargado de espaldas, muy moreno, barbilampirnio, narigon, orejudo
y picado de viruelas. En cambio, su boca era regular y su dentadura
inmejorable. Dijérase que solo la corteza de aquel hombre era tosca y
fea; que tan pronto como empezaba a penetrarse dentro de él aparecian
sus perfecciones, y que estas perfecciones principiaban en los dientes.
Luego venia la voz, vibrante, eldstica, atractiva, varonil y grave algunas
veces, dulce y melosa cuando pedia algo, y siempre dificil de resistir.
Llegaba después lo que aquella voz decia: todo oportuno, discreto, inge-
nioso, persuasivo...Y, por ultimo, en el alma del tio Lucas habia valor,
lealtad, honradez, sentido comun, deseo de saber y conocimientos instin-
tivos o empiricos de muchas cosas, profundo desdén a los necios, cual-
quiera que fuese su categoria social, y cierto espiritu de ironia, de burla
y de sarcasmo, que le hacian pasar, a los ojos del Académico, por un D.
Francisco de Quevedo en bruto.

Tal era por dentro y por fuera el tio Lucas.

(El sombrero de tres picos, de Pedro Antonio de Alarcon).

Hoy, sin embargo, como afirma D. Pennac (en su libro Como una nove-
la, pag. 12) “Las descripciones le parecen [a su hijo adolescente] demasiado
largas. Hay que entenderlo, desde luego estamos en el siglo de lo audiovisual,
los novelistas del XIX tenian que describirlo todo...”

Remontandonos en la historia, la retorica clasica distinguia, en funcion
de las caracteristicas del referente descrito, los siguientes tipos de descripcion:
cronografia: descripcion del tiempo; topografia: descripcion de lugares y pai-
sajes; prosopografia: descripcion de la apariencia exterior de un personaje;
etopeya: descripcion moral de un personaje; prosopopeya: descripcion de un
ser imaginario alegérico; retrato: descripcion fisica y moral de un personaje;
parangén: combinacién de dos descripciones parecidas u opuestas de objetos
o de personajes; cuadro o hipotiposis: descripcion plastica de acciones, pasio-
nes, acontecimientos fisicos o morales.

Desde la consideracion de la funcion, describir supone principalmente
“describir para”: es una practica textual con una finalidad que desemboca en una
serie de actividades concretas, tanto en la vida social como escolar (inventarios
de almacenamiento, archivos, proceso de instruccion judicial...). Por consiguien-
te, como deciamos mas arriba, describir no es forzosamente hacer literatura.

El enfoque didactico de la descripcion distingue el efecto principal de lo
descriptivo (dar la impresion de que se puede figurar el objeto descrito: hacer



ver sin ver, producir la impresion de ver) de las funciones que intervienen en su
construccion y que se articulan en relacion con el cotexto y el contexto. Las
principales funciones son las siguientes:

a)

b)

d)

La construccion y difusion del saber. La descripcion informa, explica,
bajo una forma figurada. La modalidad informativa trata de dar forma
a los objetos del discurso, pretende construir un cuadro realista o no,
decir como es algo o alguien; por lo cual la descripcion desempeiia un
papel de identificacion. Desde la optica de la explicacion, se trata de
hacer comprender, de proporcionar el saber, explicar minuciosamente
una determinada fase de un proceso (la descripcion al servicio de una
explicacion).

Funcién evaluadora. La descripcion tiene siempre, de forma mas o
menos marcada y explicita, una funcion evaluadora (o argumentativa
o0 axioldgica), en cuanto que clasifica y categoriza; no es neutra, sino
que adopta un cierto punto de vista y vehicula valores. Esta funcion
de la descripcion es omnipresente: aparece en la seleccion del objeto,
de las partes y de las especificaciones, de los modos de designacion,
de la organizacion, etc.

Funcion reguladora. La descripcion participa en el discurso tanto
retrospectivamente (ej.: la autopsia, que da cuenta de lo que sucedio
anteriormente), como proactivamente, cuando se remite al futuro (en
el caso de la elaboracion de proyectos).

Funcion de textualizacion. La descripcion situa al texto, a su autor y
a sus lectores en una determinada practica y a un determinado nivel
de competencia. Mediante las elecciones que se hacen, la descrip-
cion se posiciona con respecto a un campo determinado (cientifico,
estético...). En el campo cientifico, p. e., la descripcion obedece a
normas precisas y aparece acompaiiada de un comentario metades-
criptivo.

Gestion de la lectura y de la escritura. Tanto si se trata de describir
profusamente, como de condensar mediante resumenes, es funcion de
la descripcion controlar la comprension y el interés para facilitar la
memorizacion.

Funcion ornamental. Desde Virgilio y sobre un modelo ya presente
en Homero, presenta el paisaje como lugar idealizado (locus amo-
enus). La descripcion aparece como una pausa y una recreacion en
el relato, con un papel puramente estético. Esta funcidon decorativa
u ornamental de la descripcion hace que se considere subsidiaria y
que se pueda suprimir sin comprometer la coherencia interna de la
historia.
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3. ;COMO DETECTAR LA PRESENCIA DE UNA DESCRIPCION?

Entre las multiples estrategias que pone en juego el lector como conse-
cuencia de su competencia comunicativa, esta la de identificar de manera réapi-
da y sin duda una descripcion: el lector extrae la descripcion (la “salta™) de un
conjunto para llegar antes a la accion del relato, porque las descripciones son
facilmente destacables del conjunto textual: tienden al estatismo, proporcionan
momentos de suspension temporal, son pausas en la progresion lineal de los
eventos diegéticos (Reis y Lopes, 1996).

El texto narrativo utiliza diferentes procedimientos demarcadores para
indicar la presencia de unidades descriptivas y particularmente su comienzo
y su final. La cuestion de las sefiales demarcadoras de lo descriptivo —afirma
Reuter (1998)- interesa desde hace mucho a los teoricos, ya que revela una
competencia practica por parte de quienes la “saltan”: la de poder reconocer
sus fronteras. Entre las principales sefiales demarcadoras tenemos las
siguientes:

a) Provoca un efecto de encaje, es un texto dentro del texto.

b) Es frecuente que vaya precedida de anuncios explicitos y con caracter
metatextual que indican el tipo de fragmento que sigue (Describe, pre-
tericiones —mencionar que vamos a omitir algo que en realidad men-
cionamos—, titulos de rubricas o secciones...).

¢) Tono y ritmo particulares.

d) Marcas morfolédgicas particulares: el presente de testimonio o de ates-
tacion, el pretérito imperfecto en oposicion al pretérito indefinido del
relato.

e) Léxico particular (términos técnicos). Vocabulario preciso, propio del
campo léxico del objeto descrito.

f) Figuras retoricas tales como enumeraciones, comparaciones, metafo-
ras, metonimias, sinécdoques.

g) Términos que senalan detalles insignificantes y que provocan una
parada en la lectura.

h) Acumulacion de adjetivos epitetos sobre un mismo nombre o de pro-
posiciones adjetivas sobre un mismo antecedente. El adjetivo epiteto,
o atributo, o en oposicion ha tenido siempre relaciones privilegiadas
con lo descriptivo. Ver apartado 5 b.

1) Parataxis o yuxtaposicion que confiere un cierto efecto de lista, rasgo
fundamental en lo descriptivo.

j) Los verbos ser, estar y haber actuan frecuentemente como intro-
ductores de una descripcion. De los dos ultimos dice R. Sanchez
Ferlosio (en El alma y la vergiienza, pag. 254), que son “los dos



verbos blancos que deberian estimarse entre las mejores joyas de
la lengua castellana”.

4. ;COMO SE FORMA LA DESCRIPCION?

Segun Hamon (1981), un sistema descriptivo es un juego de equivalen-
cias jerarquizadas: equivalencia entre una denominacion (una palabra) y una
expansion: serie de palabras yuxtapuestas en lista o coordinadas y subordina-
das en un texto; la denominacion asegura la permanencia y la continuidad del
conjunto, y sirve de término rector, sincrético (Pantonyme) para la descrip-
cion. Esta se organiza como un “museo”, como una suma de saberes, como
una enciclopedia.

Es precisamente la organizacion de los saberes enciclopédicos de los
sujetos la que defiende la idea de “sistema descriptivo” organizado alrededor
de una palabra-nucleo, que es la manera como se definen y organizan los
conceptos en la memoria a largo plazo. La entrada de una palabra en el dic-
cionario equivale a la denominacion de tema-titulo; la definicion y los ejem-
plos del diccionario constituyen la expansion de la entrada. Por tanto, una
descripcion es siempre una coleccion de elementos agrupados alrededor de
un centro tematico, a través del que se produce una expectativa y el atracti-
vo de un proceso de comprension y de memorizacion que favorece la lectu-
ra (Adam y Petitjean, 1989).

La descripcion, segiin Adam (1992), es un tipo de secuencialidad que se
apoya en cuatro operaciones fundamentales mediante las que se combinan las
macroproposiciones descriptivas (Pd), y que son: anclaje, aspectualizacion,
puesta en relacion y tematizacion.

a) Anclaje. El anclaje orienta al receptor sobre la relacion de las propo-
siciones con un determinado tema. Es el punto de partida de la des-
cripcion y suele coincidir con el titulo o el tema (de ahi que se le deno-
mine generalmente tema-titulo); también se puede denominar palabra
de entrada. En ambos casos es el comienzo de la expansion del tema-
titulo, al que se atribuyen las partes, propiedades, etc.

Cuando, por necesidades discursivas, el anclaje no tiene lugar
hasta el final de la secuencia descriptiva, se produce lo que Adam
denomina anclaje con afectacion. Es el caso, por ejemplo, de la adivi-
nanza: un conjunto de proposiciones que caracterizan un objeto sin
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b)

c)

d)

mencionarlo explicitamente (es un tema no dicho), lo que hace que no
se pueda establecer desde el comienzo una relacion entre el objeto y
las propiedades del mismo. El receptor tiene que resolver la incogni-
ta de estos textos descriptivos a medida que avanza el texto.

Hay también descripciones que presentan dos o mas expresio-
nes para designar el objeto descrito, con la finalidad de ofrecer una
representacion mas rica y sugerente de la diversidad de percepcion de
interpretacion del objeto descrito. A estas descripciones las denomina
Adam reformulaciones; suelen ser subjetivas y con una particular
carga de intencion.

Aspectualizacion. Es el eje fundamental del proceso descriptivo;
consiste en la fragmentacion de los constituyentes que integran el
objeto. Las dos formulas utilizadas son: la enumeracion de sus partes
y la enumeracion de sus propiedades o cualidades (color, dimension,
talla, etc.). En ambos casos la enumeracion puede tender a la exhaus-
tividad o a la selectividad, dependiendo de la intencion que persiga
la descripcion.

Puesta en relacion del objeto descrito con el mundo exterior; se lleva
a cabo mediante dos operaciones: el enmarque situacional y las aso-
ciaciones.

El enmarque situacional establece la relacion metonimica, porque
se refiere a caracteristicas contiguas al objeto descrito (tiempo, lugar,
otros objetos) que contribuyen a definirlo, representarlo y limitarlo.

Las asociaciones se establecen principalmente a través de los
recursos que ofrecen la comparacion y la metafora. Mediante la com-
paracion se pone de manifiesto los puntos de semejanza o de diferen-
cia entre dos objetos, uno de ellos suele ser conocido por el receptor.
La metafora establece la analogia entre dos referentes. Esta opcion
descriptiva, recuerdan Bassols y Torrent (1997), suele evidenciar el
punto de vista del autor sobre el objeto descrito y, a menudo, su eva-
luacion positiva o negativa.

Tematizacion. Esta operacion asegura la progresion tedricamente
indefinida de la descripcion, ya que cualquier elemento puede ser
selecciona do como un nuevo tema-titulo y generar nuevas proposi-
ciones descriptivas.



4.1. Descripcion de acciones o procesos

Este tipo de descripciones utiliza generalmente verbos como hacer. Las
acciones descritas o fases del proceso aparecen ordenadas cronologicamente,
por lo que es relativamente frecuente que se confunda con la narracién o rela-
to, si bien es verdad que aquél se compone de complicacidon y resolucion, y
este ltimo, no. Estos pertenecen a los denominados textos instructivo-pres-
criptivos.

Es también frecuente que aparezcan organizados estos textos mediante la
enumeracion o la lista (grado cero de la descripcion). La dominante descriptiva
ordena los elementos en profundidad (relacion jerarquica entre las unidades),
mientras que la instruccional ordena la sucesion lineal de las unidades (Adam,
1987).

Entre los principales géneros instructivo-prescriptivos tenemos los
siguientes: receta de cocina, instrucciones de montaje, consignas y reglamentos,
reglas de juego, guias-itinerarios, etc. En general, se trata de una sucesion de
actos o de hechos ordenados cronoldgicamente.

La puntuacion y la eleccion de los marcadores indican la estructuracion
de la secuencia descriptiva, la segmentacion del texto en partes, propiedades,
aspectos... y también establecen niveles jerarquicos.

A continuacion presentamos lo que puede ser la representacion prototipi-
ca de la descripcidon de acciones o procesos.

Tema-titulo

Primero Luego Por fin
Parte 1/;/ Parte 2/;/ Parte /;/

Figura 2. Representacion prototipica de procesos descriptivos.

5. GRAMATICA DE LA DESCRIPCION

De igual modo que se habla de la gramatica del relato, o de la de argu-
mentacion, o de la de exposicion, podemos establecer las regularidades lingiiis-
ticas y textuales que se dan en la descripcion. Algunos de estos fendmenos lin-
giiisticos predominantes en la descripcion son los siguientes:

textos)

iscursos y

los d

lisis a

a

.z

Describir en las aulas (de la observacion y el an



Describir en las aulas (de la observacion y el analisis a los discursos y textos)

a) Aspectos morfologicos. Los tiempos verbales mas frecuentes son el

b

R

presente (expresa una accion, un estado o una situacion de la que se
habla y que coincide con el momento en que se habla), el pretérito
imperfecto (expresa una accion, estado o situacion pasada que no se
da por terminada). En la descripcion también es frecuente el uso del
presente histdrico que consiste en utilizar el presente para acercar algo
que pertenece al pasado. Las formas verbales mas frecuentes son es,
estd, tiene, hay, parece, constituye... Suelen aparecer en forma afirma-
tiva, aunque no es infrecuente la construccion negativa —con litote o
atenuacion—.

Aspectos sintacticos. En las descripciones son frecuentes tanto las
oraciones atributivas como las predicativas. Las primeras resultan
imprescindibles para explicar como es algo y las segundas, para
expresar cualidades, contenidos, etc.

Es igualmente caracteristica de estos textos la adjetivacion, ya
que actua como expansion en el proceso de aspectualizacion. La pro-
duccion de descripciones utiliza el recurso de la expansion del nom-
bre mediante la adjetivacion, pero ha de procurarse un cierto equili-
brio ante el riesgo de crear un estilo artificioso, como consecuencia de
una adjetivacion innecesaria, vaga e imprecisa, en oposicion al estilo
natural.

El adjetivo es indispensable cuando proporciona una informa-
cion que no da el sustantivo, como afirma J.J. Millas (£/ Pais,
Babelia, 13.V1.2002), quien califica al adjetivo de pesado en cuanto
“que se pega como una lapa al sustantivo para hacer bulto, pues en
la mayoria de los casos no dice nada que no hubiéramos sido capa-
ces de averiguar sin su presencia.”’; o J. Jiménez Lozano (Entrevista
al dia siguiente de concederle el Premio Cervantes, £/ Pais, 13 de
diciembre de 2002), cuando afirma que “... no se deben hacer cosas
extraiias como el que los adjetivos se coman a los nombres...” En
todo caso, es necesario economizar los adjetivos, sin abusar ni derro-
charlos. O, como afirma Elvira Lindo (E/ Pais, 18 de enero de 2006),
“Es muy dificil sustraerse a la moda del adjetivo...Observando el
fenomeno de forma optimista, podriamos decir que vivimos en una
permanente adolescencia; de adolescentes ha sido siempre el amor
por los adjetivos y el desprecio por contar lo que se ve sin dar la
murga con lo que uno piensa...Sé de un profesor de redaccion perio-
distica tan extravagantemente sensato que escurre los periodicos ante



¢)

d)

sus alumnos como si fueran estropajos y sacude los aparatos de radio
para que se vacien de adjetivos.”

La adjetivacion aparece formulada mediante adjetivos des-
criptivos; proposiciones adjetivas; preposicion + construccion
nominal; conjuncidén + construccion nominal; ser + adjetivo o sus-
tantivo; verbo/ frase verbal descriptiva; predicacion verbal; verbo +
adverbio descriptivo.

A proposito de los organizadores discursivo-textuales que
encontramos en la descripcion, los enumerativos suelen ser los mas
frecuentes, representados por formas como: primero-después-
luego-a continuacion-mds adelante-por una parte-por otra-final-
mente, etc.

Aspectos l1éxicos. En las descripciones, los valores denotativos (aje-
nos al contexto) o connotativos (con los significados afiadidos,
dependiendo de la situacion de comunicacion) estan en funcidn de
la finalidad y el tipo de descripcion. Como deciamos mas arriba, la
descripcion supone saber sobre las palabras, lo cual viene a decir
que pone de manifiesto la competencia léxica del descriptor. En con-
secuencia, la ejercitacion de la misma lleva consigo el incremento
de dicha competencia.

Aspectos de estilo. En la descripcion, intervienen de manera particu-
lar las figuras siguientes: comparacion, metafora, sinestesia, personi-
ficacion, perifrasis, enumeracion, repeticion y redundancia.

Aspectos textuales y contextuales. La seleccion de los elementos que
conforman el objeto descrito tiene en cuenta el propdsito de la des-
cripcion y el destinatario. Segun esto, la descripcion puede ser objeti-
va, cuando busca reproducir fielmente el objeto, o impresionista,
cuando busca provocar emociones antes que reflejar el objeto tal
como es.

La descripcion objetiva se caracteriza por la ausencia del emi-
sor: quien realiza la descripcion no opina sobre el objeto descrito, no
personaliza, no deja marcas de su implicacion, queda fuera de la des-
cripcion. Esto se manifiesta en el predominio de la tercera persona
gramatical y en la ausencia de pronombres personales de primera y
segunda personas.
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En la descripcion subjetiva, el emisor se implica, transmite
su opinion y se introduce en la descripcion mediante el uso de pro-
nombres de primera y segunda personas y de modalizadores discur-
Sivos.

6. LADESCRIPCION EN EL CURRICULO OFICIALY EN LOS LIBROS
DE TEXTO

La descripcion aparece explicitamente indicada o prescrita en todo el
curriculo oficial de la educacion obligatoria y postobligatoria.

En Educacién Primaria aparece expresamente como estudio de “des-
cripciones sencillas de personas, animales y objetos”. En los libros de texto
correspondientes es frecuente la union de la narracion y la descripcion.
Abundan los ejercicios mediante enunciados tales como: Observa (el dibujo)
y describe (explica). La observacion aparece auxiliada por frases del tipo
de: jcomo es?, jcomo va?, ;qué hay?, ;qué tiene? Y otras que sirven de ele-
mentos introductores de la observacion, tales como: Fijate en el dibujo y
explica como se hace; describe un objeto que nadie puede ver; explica a un
ciego como es algo; a partir de un paisaje literario, describe un paisaje
(mimesis).

Asimismo es frecuente la concepcion de la descripcion inserta en la
exposicion de informacion. La formulacion suele ser del tipo de: ;Qué diferen-
cias hay entre un paisaje de ciudad y un paisaje de pueblo? (coincide con uno
de los subtipos de exposicion: comparacion-contraste. Véase Alvarez,
2005:127); Di en qué se diferencian unos personajes de otros. Bisqueda de
caracteristicas. Lee esta descripcion y dibuja lo que has leido. Después compa-
ra tu dibujo con el de otros compaferos y observa las diferencias. La relacion
Lee-dibuja (pinta) o dibuja (pinta)-explica (la descripcion es como pintar un
cuadro o hacer una fotografias pero con palabras) es muy productiva desde el
punto de vista de la descripcion, y como tal aparece en los libros de texto de
Educacién Primaria.

En la materia de Lengua Castellana y Literatura, es frecuente el recur-
so a la descripcion, ademas de las descripciones literarias, en todo lo relati-
vo a la gramatica, en cuanto que se trata de describir como funciona la len-
gua. En Ciencias Experimentales, se describen los alimentos, los climas, los
relieves y paisajes, los procesos fisicos y quimicos de las distintas sustancias
y sus diferentes estados, se clasifican y se describen los seres vivos, se estu-



dian las partes del cuerpo humano y los cambios fisicos que se producen en
¢l, etc. En Matematicas, es frecuente la descripcion para estudiar, por ejem-
plo, las figuras y cuerpos geométricos, la situacion en el espacio, las medi-
das, las monedas, etc. En educacion artistica, se describen los sonidos, los
ritmos, los colores, etc. En educacion fisica, se describen movimientos cor-
porales, espaciales, juegos, etc.

En Educacion Secundaria Obligatoria, ademas de lo mencionado ante-
riormente, en mayor nivel de complejidad, la descripcidn se trabaja asociada
a caracteristicas, aspectos, procesos, fases, ciclos, etc. Asimismo se relacio-
na la descripcion (repara en detalles particulares, individuales) con la defini-
cion (atiende a lo general, universal). Destaca la ejercitacion de la descrip-
cion (de la luna, por ejemplo) desde diferentes registros (lenguaje coloquial,
poético, cientifico). Se trabaja también los tipos de descripcion y las carac-
teristicas gramaticales de la misma; la descripcion objetiva o cientifica, ba-
sada en la relacion “observar-describir”; juzgar la precision descriptiva de
descripciones literarias o funcionales; imitar a escritores (mimesis).

En Bachillerato, sobre lo construido anteriormente, se insiste en descri-
bir actos comunicativos; en discriminar las caracteristicas, propiedades, aspec-
tos, fases, estructura, ciclos, etc.; en describir situaciones; en describir aspectos
fisicos y morales de un personaje. Se trabaja el punto de vista descriptivo (obje-
tividad, subjetividad, vision estética y vision cinética); se ejercita la descripcion
realista; se analiza como se introduce la subjetividad en la descripcion del texto
y la autodescripcion.

A lo largo de todo el sistema es frecuente el recurso a la busqueda de ras-
gos, caracteristicas, propiedades, aspectos, detalles, partes, elementos, perfil (de
un candidato), semejanzas y diferencias, procesos, procedimiento, fases, eta-
pas, reglas de juego, instrucciones, etc.

7. PROPUESTA DIDACTICA

La escasa consideracion didactica que ha merecido el texto descriptivo,
particularmente en los usos no literarios, junto con su uso abundante en las
interacciones sociales, llevan a formular la siguiente propuesta didactica, pen-
sada para el profesorado. Su uso en las aulas requerira la necesaria adaptacion
a la realidad correspondiente.

textos)

iscursos y

los d

lisis a

a

.z

Describir en las aulas (de la observacion y el an



SBONSLI0)OBIED
Se[ Op OLIBJUOAUL
o eponbsng —

“BPIA B[ U A ]
-0Noso e[ Ud UOId
-duosap e ap e

-uepodur e[ op
BOIO0E UQIXOJOY —

“SouoIoUIUL
SOJUQIRJIP U0

K sejunsIp sauord
-enyIs ud uorodrr
-SOp op SeILIoSo A
So[eIO Sensonu

“uoro
-dLosap e[ ap
So[enxa) £ seod
-DSINBuI] SeonSLE
-010eI18) SoredId
-urid se[ oo0u0)) —

uorodro

-sop e[ op eoid

-nojoid eimonn
-s9 e] elouBy —

"o[no
-1 [op seurd
-10SIP SOIUIOJIP

-195qO B[ U SOp
-Bseq sorIfo
op UQIoRZI[eYY —

“WIN[NOLLIND
[op seurfdiosip
SOIUAIQJIP SB]
uo uorodiosop
B[ 9P UQIORIO]

-BA A UQ100310( —

‘Teuorouny A eLrer

-] uorodLIosap
B op BORORIJ —

"SONpIAIpUL

uo1odLIdsap e 9p
uoroLrede eueid

-wQ) B[ Op BOIOOR
uomezIfIqisusg —

‘uorodLIosop e

© UQIORSI)SOAUL

[ A seurjdrosip
se[ sepo} ued10jo
onb erouepodur
B[ 9P UQIORIO[BA —

“BIMLIOSO
op so0sao01d sof
ud uorodrLosop
B[ 9p OJudwo] —

-uoroduo

-SSp ©[ 9p UOId

810100 [ 9p 0)
USIWBUOIIOIOJ —

‘Temxa) ey
-1urej e[ op 21q
-od euewnioy,,
e[ s uorodrd
-sop e[ anb op
uoroeqoxdwo) —

“BLIBIS)I] UOID
-duosop e[ U9
UBIUID IS UOID

‘uorodLo
-Sop ®[ 9p selop

-BOJeWIdp So[eUaS —

‘uorodLosop
B[ Op SBOLIOJAI

SseonsLoORIR) —

‘uoro

-duosap op sodi], —

‘uorodLro
-Sop [ 9p oonewW

-o[qoad 1930818 —

‘uorodiosop

‘uorodLosap
* 8] Op OIPMIS?
[0 Teauerdoy]

uorodiIosop
e[ op eroueyiod
-uIl B[ JeIO[eA

‘uorodrosap

B[ 9p oonew
-o1qoad 19308180
[0 Te10pISU0)

‘en3uol |
Op S9[e100S sosn
so[ ud uorodrd

op BpI30oy —| se[ uo ugroduo SO[ 9p [BQIOA -d11osap e[ 21q0s B[ op souoroun —| -Sap e[ Jeroardy
-SOp ®] ©)0039(] — | BIONPUOD B] UD A ‘uorodLIosop | BIOUQIOJOI Op S
“SOnpIAIpUl SOUOIOJBIUI SE] B[ Op OJudIw | -1109) se[ anb op “TRUOIOUNJ UQLO L)
SO[ Op S9[EI0S uor U0 UQIALIOSOp | -TOOU0JAI [B SA[q | OJUSIWIOOU0IY —|  -d1Iosop £ errer -noepIp eanoad
SOUOIOJBINUI -duosop e] op B[ Op BIOUOND | -BIOABJ SOPMITIOE -0)1] uoroduosaq —| -s1od eun opsap
se] ud uorduo SOSN SJUAIJIP -01J B[ Op BIIAOR op uodopy —| -djuowRIUSUBW uo1odLIosap
-S9p ©[ 9p BIOUDS SO[ BUILULIOSI(] — Jousod o -1od sownqrLosap ‘uorodLo B[ OpIs ey onb
-axdrutuo ef op -BJUOWIOD A UQID | "SoANdLIOSap sosn onb op oyooy | -sop e[ & 0je[aI |9 eperpmse oood
uoroeqoIdio) — | :9jueIpnys B[/[q -gjuowiadxy — SO[ Jod SIS — | [op UOIOBIBISUO)) — | QNUD SBIOUAIRJI(] —| O] Jopuaxdwo))
SHTVL

SOSINOTd NOIOVNTVAA SHTVNIANLILDV | -NHNIAED0¥d | SHTVLJHONOD

VIDOTOAOLd | 4d SOIYALIED | SHAVAIAILDY |  SOJINZLNOD SOUINH.LNOD SOdINHINOD SOAILATdO

0ANdLIdSIp 03X3) [

(03X A SOS.INISIP SO E SISI[BUR [3 A UGIIBAIISQO B[ IP) SB[NE SB[ U IIQLIISI(]




(503X} A SOSINISIP SO & SISI[EUE [ A UQIDBAIISO B[ IP) SE[NE SB[ Ud AIqLIISI(]

“BINJLIOSD
op seonoeld —

"eLI0)e311q0

uoroeonpyg

B[ © OpLI9JoI

‘uorodiosap

B[ B UQIOBAIISQO

B[ op oyisuen

[© UBOZIIOAR]

onb sojuand op
uoroe3nNsoAu] —

‘uorodrosop
B[ 9P S9[en)Xx9)
K seonsms3ur] —

‘SO[BUOID
-unj A SeLeIS)|
sauorodriosop

oonpoid —

‘uoroduosop
B[ UOD UQIOBA
-19SQO B[ BIOOSY —

‘[euord
-unj e[ op BLIEI
-oy1 uorodriosop
B[ BIOUQIOJI(] —

‘uorodLosap e[
op souoIouny se|
9p UQIBDYISL[]) —

010
‘souorsaxduur

9 SaUOIOLSUIS
U9 ‘BLIOWAW

B[ U SAI0[0D
SO[ U :SQUOId
-1sod se[ ‘seuro
SB[ ‘UIPIO [d UD
‘JensIiA UQIoRA

uorodLIosap

B[ Op So[enxo)

K sareonewerd

sojoadse sof
91qOS UQIXJ[JOY —

‘uorodLosap
B[ 9p sauorounj
SeIUnSIp Se[ op
UOIOBIOUAIOJI(] —

en3uoy B[ op
uororsmbpe e[ uo

‘uorodLIosap op

sodn) sojuIo)Ip

SO[ 9p OJUAIW
-BUOID0QJI0] —

‘uorodro

-sop e ojdwno

onb uQ1oBAISSqO

9p uomuny e[ 9p
OJUSIUIOOU0IY —

"uorodLosap

] 9sIe)[ES B SOU

-wn[e so[ uaouon

anb erouspuo)
B[ 9P UQI0)R(J —

"uorodLIosap e[ 9p
S9[eN)X9) A SI[BIN
-ewelsd sojoadsy —

'Sos
-9001d 0 sauorooe
op souoroduosoq —

eorpad

-0[o10Ud K BOIXQ[

eroudjodwod |

U092 uordLISop
B[ JEUOIOR[OY —

"S9]

-Bmxo) A sa[edn

-eweld sojoadse
so[ Jeypog —

‘uorodrosap
B[ 9p sauorounj
Se[ Jeoynuap] —




Describir en las aulas (de la observacion y el analisis a los discursos y textos)

Actividades
Primera actividad

Disefiar y aplicar guias de ayuda para favorecer la observacion e iniciar
en la descripcion oral y escrita de los escolares.

Entre las actividades relacionadas con la descripcion que merecen desta-
carse en el trabajo del aula destacamos muy particularmente la elaboracion de
cuestionarios de observacion, basados en una serie de items con su correspon-
diente adjetivacion, a través de los cuales el alumno pueda descomponer cada
una de las partes que forman el todo del referente (retrato de persona, descrip-
cion de un objeto, o de paisaje).

El alumno, en primera instancia, subrayara el referente que corresponda
a cada item; posteriormente integrara todos en el proceso de textualizacion de
la descripcion.

Cuestionario para favorecer la observacion e iniciar en la descrip-
cion del retrato fisico de una persona

1. ¢De qué tipo de persona se trata? (niflo, joven, mayor, anciano...).

2. ;Coémo es su aspecto? (grueso, delgado, normal, desgarbado, atléti-
co, encorvado, esbelto...).

3. (Qué estatura tiene? (alta, baja, mediana...).

4. (Qué color tiene su pelo? (rubio, moreno, castano, canoso, grisaceo,
blanco...).

5. (Cbémo es su pelo? (largo, corto, abundante, escaso, calvo, riza-
do...).

6. (Qué forma tiene su rostro? (alargado, redondo, ovalado...).

7. ¢(Qué color presenta su rostro? (sonrosado, palido, moreno, con
pecas...).

8. (Como tiene la frente? (lisa, rugosa, despejada, con entradas...).

9. (Cual es el color de sus ojos? (azul, negro, castafio, verde claro,
oscuro...).

10. Y las pestanas? (largas, cortas, rizadas, ralas, pobladas...).

11. ;Coémo son sus ojos? (grandes, pequeiios, redondos, saltones, expre-
sivos, alegres, chispeantes...).

12. ;Qué forma tienen? (redondos, grandes, achinados...).

13. ;Cdémo son sus cejas? (finas, espesas, largas, cortas, oscuras, esca-
sas...).

14. ;Cual es la forma de su nariz? (achatada, alargada, aguilena, respin-
gona, grande, pequeia...).



15.
16.
17.

18.
19.

20.
21.

22.

23.

24.
25.

26.

27.

28.

29.
30.

31.

(Como es su boca? (grande, pequefia, desdentada...).

LY sus labios? (gruesos, finos, carnosos...).

(Como son sus dientes? (grandes, pequefios, salientes, juntos, naca-
rados, puntiagudos, afilados...).

(Como es el menton? (puntiagudo, achatado...).

(Qué otros elementos observas en el rostro? (hoyuelos en la barbi-
lla, en las mejillas, cicatrices, manchas...).

(Como son sus orejas? (grandes, pequenas, despegadas...).

(Como son sus brazos? (largos, cortos, regordetes, flacos, ende-
bles...).

LY las manos? (huesudas, regordetas, blancas, sonrosadas, suaves,
limpias, ennegrecidas...).

(Como son sus piernas? (largas, cortas, derechas, torcidas, delga-
das, gruesas...).

(,Como son los pies? (cortos, largos, anchos, huesudos...).

(Qué tipo de ropa lleva? (limpia, cuidada, a la moda, pasada de
moda, sucia, harapienta, mugrienta, maloliente...).

;De qué estan hechas sus ropas? (de tela, de lino, de cuero, de
lana...).

(Qué colores tienen sus ropas? (lisa, con dibujos, a rayas, a cuadros,
colores vivos, palidos...).

(Como es el tamaio de sus ropas? (grande, pequefio, ancho, estre-
cho, corto, largo...).

(Como es la forma de sus ropas? (abombada, con pliegues...).
(Qué adornos lleva? (collar, pulsera, pins, textos o dibujos serigra-
fiados, pendientes, medalla, brazalete, cinturon...).

(Como son los adornos? (...).

El cuestionario de observacion se puede ampliar, si bien hay que tener
presente que, para cada apreciacion, habra de emplearse un término que la des-
criba. Igualmente se puede expresar la impresion personal que produce la per-
sona descrita, para lo cual habra que formularse preguntas del tipo: ;qué pensa-
ra?, ;qué sentimientos tendra?, ;qué se puede pensar de ella a partir de su aspec-
to exterior?, etc.

Practica: Seguir los pasos literarios de alguien.

Para realizar el retrato fisico de una persona, se pueden realizar multiples
actividades. A titulo de ejemplo, mostramos la siguiente. Tras haber trabajado
el cuestionario precedente, planteamos esta actividad. Consiste en salir al patio
0 a un espacio abierto que permita seguir desde una cierta distancia a una per-

Describir en las aulas (de la observacion y el analisis a los discursos y textos)
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sona. Se ird tomando notas de aquellos rasgos que, desde la lejania, se puedan
percibir: grandes gestos, movimientos, colores, ademanes. A medida que la per-
sona se va acercando al punto de referencia del alumno, se introduciran matices
que permitan precisar los gestos, los movimientos, los colores, etc. Una vez
rebasado el punto de referencia del alumno, éste se planteara cuestiones tales
como: jadonde ira?, ;de donde vendra?, ;Qué le preocupara?, etc. Tales cues-
tiones seran el germen del relato en el que ocasionalmente podra insertarse la
descripcion.



Segunda actividad
Cuestionario para favorecer la observacion e iniciar en la descripcion
de un paisaje

9,

10.

11.

12.
13.

(Qué tipo de paisaje es? (desértico, fértil, otofial, invernal, primave-
ral, veraniego).

(Qué colores predominan? (verdes, marrones, claros, oscuros, par-
dos, ocres...).

(Como es el paisaje? (montafioso, llano, con altibajos, con depresio-
nes, agreste...).

(Qué aspecto tiene? (humedo, seco, polvoriento, rocoso, pedregoso,
arenoso...).

(Como esta el suelo? (florido, arido, cultivado, erial, de barbecho...)
(Como esta de luz? (radiante, claro, claroscuro, oscuro, tenue, tene-
broso, nuboso...).

(,Como esta el cielo? (nuboso, nublado o nublo, despejado...).

A mi izquierda observo: ) _ o
Enumeracion de los objetos: (decir como son mediante la utilizacion

de adjetivos)
1. (,Como es? (uno o mas adjetivos)
2.
3.
Etc.

A mi derecha observo:
Enumeracion de los objetos:

1. (Como es? (uno o mas adjetivos)
2.

3.

Etc.

Enfrente de mi (con la mirada horizontal) observo:
Enumeracion de los objetos:

1. ({Como es? (uno o mas adjetivos)
2.
3.
Etc.
Encima de mi (en la parte de arriba del paisaje) observo:
1. (Como es? (uno o mas adjetivos)
2.
3.
Etc.
(Como es el paisaje para mi? (agradable, atractivo, monétono...).
(,Como me siento yo ante este paisaje? (coémodo, alegre, a gusto,
animado...).

Describir en las aulas (de la observacion y el analisis a los discursos y textos)
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14. ;Cémo me resulta este paisaje? (indiferente, sugeridor, motivador,
pesado...).

15. ¢Cdédmo son los recuerdos que me evoca? (gratos, interesantes, fami-
liares...).

El cuestionario de observacion puede contener mas preguntas; en tal
caso, habra que tener presente que cada apreciacion que se haga habra de ir
expresada mediante un adjetivo.

Practica: Salida al parque o al campo.

Estudiado el correspondiente cuestionario, planteamos la siguiente acti-
vidad. Consiste en salir a un parque, o, mejor todavia, al campo. Cada alumno
se situara en el punto de observacion que mas le agrade, y tendré en cuenta los
elementos del cuestionario para guiar la observacion y el desarrollo de la des-
cripcion. La descripcion puede formar parte del relato del dia de campo.

Cuestionario para favorecer la observacion e iniciar en la descrip-
cion de un objeto

1. Nombre y situacion (al lado de, junto a, encima de, debajo de, detras
de, a la derecha de...).

2.  Forma (redondeada, alargada, rectangular, abombada, achatada,

aplastada...).

Tamaiio (grande, pequeio, mediano...).

Color (blanquecino, claro, amarillento, verde, azulado, negruzco...).

5. ¢Produce algun sonido? ;Como es? (agradable, fuerte, estridente,
melodioso, débil...).

6. (Como es al tacto? (suave, aspero, rugoso, liso...).

Enumeracion de las partes de que se compone.

8. (De qué esta hecho? (metalico, de barro, de madera, de carton, de
pléstico...).

. (Para qué sirve?

10. ;Cdémo estd? (nuevo, limpio, deteriorado, usado, arrugado, estrope-

ado...).

B w

~

También este cuestionario de observacion se puede prolongar, pero siem-
pre hay que tener en cuenta que cada apreciacién nueva tiene que expresarse
mediante un adjetivo.

Practica: Somos adivinadores e investigadores

La observacion de un determinado objeto y la descripcion pormenoriza-
da del mismo puede dar lugar a un juego de creacioén de adivinanzas entre los



respectivos objetos de los distintos alumnos. Asimismo puede dar ocasion a
construir relatos o cuentos de misterio en los que los objetos y su descripcion
posibiliten la creacion de una aventura.

Segunda actividad

Reflexionar sobre la importancia de estudiar la descripcion en los contex-
tos sociales. Inventariar situaciones sociales, principalmente orales, en las que
habitualmente describimos.

Tercera actividad

Detectar la presencia de la descripcion en las diferentes disciplinas del curri-
culo y la funcién que desempeiia en cada caso. Asociar la descripcion como recur-
so de aprendizaje, mas alla de lo estrictamente lingiiistico y literario.

Cuarta actividad

Reparar en la competencia enciclopédica, taxonomica, 1éxica y axiologi-
ca que proporciona y pone de manifiesto la descripcion. Servirse para ello de
un determinado corpus.

Quinta actividad

Estudiar el planteamiento que se hace de la descripcion desde un punto
de vista didactico en los materiales didacticos (libros de texto, entre otros) que
manejan los alumnos.

Sexta actividad

Relacionar la descripcion y la retérica en el lenguaje. A partir de un cor-
pus de descripciones, literarias y funcionales, estudiar la frecuencia de la enu-
meracion, la comparacion, las metaforas, la adjetivacion, la parataxis, etc.

Séptima actividad

Identificar las regularidades lingiiisticas y textuales de la descripcion.

Octava actividad

Relacionar la descripcion con la exposicion y la explicacion de informa-
cion. (Ver “descripcion y definicion” en Alvarez, 2005:127).

textos)

iscursos y

los d

isis a

1

a

.z
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La descripcioén en la escritura expositiva (académica, técnica y profesio-
nal) esta relacionada con conceptos tales como: estructura, morfologia, proce-
dimiento, proceso, mecanismo, sistema, comparacion, funciones, fases, ciclos,
etc.

La definicién se relaciona con ideas tales como: concepto, ley, teorema,
axioma, principio, etc.

La consideracion de ambos subtipos de organizacion mental de la expo-
sicidén, como se puede ver, supone un recurso importante para la mejora de la
comprension y la produccion de textos en todas las materias del curriculo, asi
como en la escritura profesional, y en los usos orales y escritos de toda interac-
cion social.

Mediante el siguiente esquema representamos el subtipo esquematico de
representacion de la descripcion y la definicion.

- la=
C )

Figura 3. Representacion de la definicion y la descripcion.

A continuacion representamos el esquema de la secuencia, variante de la
descripcion.

Figura 4. Representacion de la descripcion como proceso.

Novena actividad

Estudiar los problemas que suscita la descripcion en contextos educati-
vos (los alumnos la suelen saltar, por lo que su desarrollo es insuficiente).



Décima actividad

Hacer un corpus de textos descriptivos, relacionados con los géneros dis-
cursivos siguientes: retrato, paisaje, objeto, accion o proceso, entrada de diccio-
nario y descripciones de la vida diaria.

A continuacion mostramos el planteamiento que se hace de la descripcion
desde primero a sexto de Educacion Primaria en los libros de texto. Optamos
por referirnos a una sola editorial para ver mejor la continuidad que dan al estu-
dio de esta habilidad lingtiistica a lo largo de uno de los tramos del sistema edu-
cativo.

textos)

iscursos y

los d

lisis a

a

.z
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8. CONCLUSIONES

Describir en las aulas oralmente o por escrito consiste principalmente en
aprender a observar y analizar a las personas, los objetos, los lugares o los pro-
cesos sobre los que se pretende saber, hablar o escribir. Estas estrategias y los
mecanismos cognitivos y lingiiisticos que requiere su ejercitacion son causa de
la dificultad de esta habilidad lingiiistica tan comun en la vida social y en los
contextos académicos.

Curiosamente, esta estrategia que practicamos tempranamente de ma-
nera espontanea y cuya ejercitacion los preadolescentes saltan en la lectura de
textos y de imagenes, y en el habla, es también causa de la dificultad de su prac-
tica posterior.

Considerada su importancia en todas las materias del curriculo, la es-
cuela ha de instruir en la ejercitacion de esta estrategia o técnica textual, centra-
da en la observacion tutelada y en el analisis guiado de los referentes que
favorezcan la practica discursiva.

Todo ello contribuird a favorecer la reflexion, objetivo primordial en la
adquisicion de la competencia discursiva de los individuos.
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RESUMEN

Siguiendo las investigaciones realizadas por Emilia Ferreiro y Ana
Teberosky, en el CEIP El Quijote, Villa de Vallecas, la escritura se entiende
como una conquista que hace el nifo. Esta conquista la logra en la medida en
que se le ofrece y permite un contacto estrecho y significativo con los textos,
asi como con multiples oportunidades de escribir.

Desde los tres aios, aun cuando todavia no han adquirido el codigo alfa-
bético, los nifios escriben a diario y descubren la funcién fundamental del len-
guaje escrito: comunicar.

A lo largo de la escolaridad van mejorando sus producciones y apren-
diendo las caracteristicas de la comunicacion escrita. Escribiendo en diferen-
tes situaciones y con distintas finalidades, aprenden procedimientos para com-
prender y producir textos y también actitudes que les sirven de estimulo para
mejorar en el dia a dia.

Los profesores ayudan a los alumnos en este proceso, con la organizacion
del aula, de las actividades, propiciando las interacciones, respetando la diver-
sidad de procesos y organizando el curriculo desde los tres a los once afios de
acuerdo a este enfoque comunicativo de la lengua.



1. CONTEXTO DEL CEIP EL QUIJOTE

1.1. Breve historia

En 1991 se inaugura el CEIP El Quijote en la ubicacion que actual-
mente tiene: C/ Fuentidueia n° 4. Villa de Vallecas. Madrid.
Anteriormente estaba ubicado en el barrio de San Francisco (Pozo del
Huevo), asentamiento chabolista cercano a Villa de Vallecas. Realojan
a parte de dicha poblacion en otro distrito de Madrid , se cierra el cole-
gio ubicado alli y se abre el actual centro en Villa de Vallecas.

El equipo directivo y parte del profesorado pasan a formar parte de €l.
También el alumnado que quedaba en el asentamiento, el cual es tras-
ladado en autocar.

Los primeros afos fueron dificiles y habia pocos alumnos. Tanto las
familias de la poblacion gitana, que era transportada, como las de los
nuevos alumnos que se matriculaban, del entorno del colegio, descon-
fiaban los unos de los otros.

Poco a poco, adquiriendo compromisos dirigidos tanto hacia la pobla-
cion paya como gitana, esta situacion fue cambiando. Hoy dia el cen-
tro goza de prestigio dentro del barrio.

1.2. Caracteristicas generales

Es un centro de linea dos.

Cuenta con seis unidades de Educacion Infantil y trece de Educacion
Primaria.

La poblacion que asiste es muy diversa: nifios y nifias que viven el la
zona, nifios tutelados por la Comunidad de Madrid, algunos transpor-
tados desde “Las Barranquillas™ y “Canada Real” (asentamientos cha-
bolistas), latinoamericanos, de paises del este, magrebies, etc.
Formamos parte del Convenio MEC-British Council: En Febrero de
1996, el MEC y el Embajador del Reino Unido en Espafia firmaron un
Convenio de Cooperacion con el fin de fomentar el conocimiento
mutuo de la lengua, cultura e historia de ambos paises. El CEIP EI
Quijote fue elegido como uno de los diez centros de la Comunidad de
Madrid para participar en este innovador proyecto bilingiie y bicultural
desde el cual los alumnos aprenden inglés como segundo idioma desde
los tres afios con la ayuda de profesores nativos y profesores habilita-
dos en inglés y a través de temas propios del curriculo escolar. El prin-
cipal objetivo de este proyecto es potenciar el conocimiento y el uso de
la lengua inglesa dentro de un curriculo integrado. El centro se siente
comprometido con este proyecto dedicando esfuerzo y entusiasmo.
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e También formamos parte del programa de fomento a la lectura, por
medio del cual se estan obteniendo muy buenos resultados en cuanto
a estimulo y habito lector.

e Hay un total de treinta y ocho profesores, un de audicién y lenguaje,
dos de pedagogia terapéutica, uno de Educaciéon Compensatoria y
cuatro asesores lingiiisticos.

1.3. Caracteristicas singulares

La linea pedagogica del centro estd claramente impregnada por estos
factores:

o La atencion a la diversidad: Entendemos la diversidad desde su sentido
mas amplio. Todo ser humano por el hecho de serlo es diferente al otro.

¢ Entendemos el aprendizaje desde una perspectiva constructivista:

Desde ella nos situamos ante el alumno como mediadores o facilita-

dores de su aprendizaje.

¢ Renunciamos al uso exclusivo de un libro de texto. Apenas hay libros
de texto para las diferentes areas curriculares. S6lo para matematicas en
el primero y segundo ciclo. En el tercer ciclo si se utilizan, pero sin dar-
les un caracter exclusivo. La biblioteca de aula, la del colegio u otras,
textos de uso habitual en el entorno de nuestros alumnos aportados por
ellos o las familias y por los propios profesores, son los que sirven de
soporte para investigar y avanzar en las diferentes materias.

e Mantenemos una estrecha comunicacion con las familias mediante:
— La flexibilidad de horarios para atenderles en sus necesidades.

— Reuniones con ellos de tipo informativo, sobre organizacion,
metodologia...

— Su participacion en numerosas actividades ya sean de tipo festivo
tanto para los alumnos como especialmente para ellos, como en
salidas, en la realizacion de talleres, jornadas de puertas abiertas...

¢ Realizamos asambleas de clase en todos los ciclos y también
asambleas de colegio, en las que participan representantes de
todas las aulas desde Infantil 3 afios hasta 6° de Primaria: Con las
asambleas damos un tiempo y un espacio donde los chicos, de forma
habitual y establecida pueden proponer, opinar, dar quejas o felicitar-
se por algo. Es el tiempo y espacio donde las normas toman vigencia

y valor y también donde se crean.

o El colegio es mas que nuestra clase, nuestra parcela: Las respon-
sabilidades son compartidas desde una vision amplia de lo que es la
escuela. No son mis nifios, mi clase... En los espacios comunes nos
implicamos todos, buscamos soluciones entre todos.
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e Anteponemos los intereses del centro y de los nifios a los propios:
Lo mas importante a la hora de asignar un grupo a un tutor son las
necesidades del centro y de los alumnos a nivel pedagogico, procuran-
do mantener en cada ciclo a profesores que conocen la linea metodo-
logica desde hace tiempo para que asi actien como tutores de los
compaieros nuevos que llegan.

e Fondo de material compartido en cada ciclo: Con la idea de econo-
mizar, diluir las diferencias economicas y aprender valores como el
respeto y el cuidado de lo individual y de lo comun, se crea un fondo
econdmico con el que se compra el material necesario para cada ciclo.
Es gestionado por padres y profesores de forma conjunta.

e Desde que formamos parte del Convenio MEC-British Council
dedicamos mucho esfuerzo y tiempo en la consecucion de un verda-
dero curriculo integrado espanol-inglés.

e Un equipo directivo que en todo momento vela y se implica por man-
tener una linea pedagdgica clara y consensuada, poniendo los medios,
adquiriendo compromisos y buscando soluciones cuando es necesario.

2. EL CURRICULO DE LENGUAJE DESDE UN ENFOQUE CONS-
TRUCTIVISTAY COMUNICATIVO EN EL CEIP EL QUIJOTE

2.1. Cémo empezamos

Por cuestiones administrativas el equipo de Educacion Infantil siempre ha
sido el mas estable dentro del centro. Esto ha hecho que la linea pedagdgica de
este ciclo fuese la mas estable y pudiese avanzar desde la reflexion y el consenso.

Desde nuestros inicios como equipo de Educacion Infantil en el CEIP El
Quijote, buscdbamos una manera de encajar la lectura y la escritura en nues-
tra metodologia de proyectos. Una manera con la que nuestros nifios y nifas
lograsen aprendizajes en torno a la lectura y la escritura de una forma significa-
tiva, sin que fuese algo “aparte” de los proyectos que realizaban.

No teniamos ninguna presion por parte de los companeros de Primaria ni
por los padres para que estos aprendizajes se diesen, sin embargo veiamos que
lejos de favorecerlos, los frendbamos y no dabamos la posibilidad de que se
diesen de manera natural, de la misma manera que otros.

En nuestra busqueda, en el curso 95-96, nos encontramos con otros maes-
tros que nos hablaron del enfoque comunicativo y del constructivismo y de esta
manera realizamos un curso con Estela D’Angelo en el CAP de Vallecas.

El alumno como productor de textos desde los 3 a los 11 afios en el CEIP “El Quijote”



El alumno como productor de textos desde los 3 a los 11 afios en el CEIP “El Quijote”

Asi fue como nos acercamos a las teorias de Teberosky y de E. Ferreiro.
Comenzamos con muchas inseguridades, pero muy motivadas.

En un principio las dudas eran muchas, pero la reflexion individual y la
del equipo nos hacia avanzar y entusiasmarnos cada vez mas, ddndonos cuenta
que “habiamos dado con la horma de nuestro zapato”, ya que conseguiamos
progresos en los aprendizajes, naturalidad en la insercién de ellos, pero sobre
todo, nos encantaba que trabajabamos desde la atencion a la diversidad y
fomentando la autoestima y las ganas de aprender.

2.2. Formacion

Nuestra implicacion dentro de esta perspectiva hizo que el equipo direc-
tivo y el primer ciclo de Primaria viesen la necesidad de dar coherencia a la
linea pedagdgica, continuando con nuestra metodologia.

La renuncia al uso exclusivo de un libro de texto, la proximidad que existia
entre este nuevo enfoque y la forma con la que se trabajaba ya en este ciclo, favo-
recid el que poco a poco también se diese entusiasmo en crear esta continuidad.

Al curso siguiente, en el 96-97, continuamos nuestra formacion de la
mano de Estela D’Angelo, del equipo directivo y del primer ciclo de Primaria,
constituyéndonos como seminario durante todo el curso escolar.

Mas tarde la implicacion era de todo el centro, realizando durante varios
anos Planes de formacidon o seminarios para conseguir coordinar el area de
Lenguaje con un curriculo desde Infantil 3 afios hasta 6° de Primaria, donde
queda claro que el lenguaje, ante todo, es comunicacion y que los maestros
somos los mediadores entre €l y las construcciones en torno a hablar, escuchar,
leer y escribir que hacen nuestros alumnos.

2.3. Realizacién de un curriculo de lenguaje consensuado desde Infantil 3
afios a 6° de Educacién Primaria

Durante el curso escolar 2002-2003 casi todo el profesorado formo parte
de un seminario cuyo objetivo principal era el de afianzar la linea metodolo-
gica del area de lenguaje, a través de la redaccion de un proyecto curricular para
este area en el que la atencidn a la diversidad y el enfoque comunicativo estu-
viesen presentes.

La experiencia que nos sirvié de base para realizar nuestro proyecto
curricular es la que esta plasmada en los libros Escribir y leer, mencionados en



la bibliografia, y que fueron escritos por un grupo de maestros, psicélogos y
pedagogos de la Generalitat de Catalunya, a partir de las experiencias llevadas
a cabo por varios centros escolares en las comarcas de Girona.

También nos ha servido de base el libro Enseniar Lengua de Daniel
Cassany (citado en la bibliografia), dado el enfoque comunicativo con el que
este autor trata el lenguaje.

La discusion, la toma de decisiones, el afianzamiento de la linea metodo-
logica y la consolidacion de las lineas de actuacion fue llevada a cabo tanto en
reuniones por ciclos como interciclos.

Por estar nuestro centro inmerso dentro del Convenio MEC-British
Council el proyecto curricular deberia ser integrado, es decir, de lengua inglesa
y castellano. Actualmente se trabaja en su consecucion.

2.4. Las ideas pedagégicas que bafian nuestro curriculo

e Las que se desprenden del paradigma socio-cognitivo, centrado en el
aprendizaje, donde se tienen en cuenta los contenidos curriculares y
los que corresponden al proceso de aprender a aprender.

o El abordaje de la lectura y escritura se hace a partir de contextos
en los que aparezca de forma evidente, para los alumnos, el valor
funcional. Las propuestas que se desarrollan tienen un sentido social
dentro de la vida del aula. Los contenidos se analizan, se investigan,
etc., con el fin de alcanzar algun proposito (leer para buscar datos,
escribir para registrarlos...), es decir se analizan desde su complejidad
y desde las propias competencias.

o La finalidad no es aprender sélo la gramatica. Saber lengua no sig-
nifica tener muchos conocimientos cognitivos de este tipo ni se
demuestra haciendo determinadas actividades gramaticales, como el
analisis sintactico, los dictados, las conjugaciones verbales, etc., sino
que se prioriza el desarrollo de las cuatro habilidades lingiiisticas
de la comunicacion: hablar, escuchar, leer y escribir, poniendo mas
énfasis en los procedimientos.

e Se da menos importancia a la ejercitacion que a las posibilida-
des de comunicacion mediante procesos interactivos. Desde esta
perspectiva valoramos que en el proceso exista la riqueza del traba-
jo en grupo, la autonomia, el placer, la creatividad, la autoestima, la
posibilidad de aprender a aprender..., es decir, que se desarrollen
valores y capacidades generales, mas alld de los meros contenidos
concretos.
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Los contenidos deben ser un medio para lograr el desarrollo de
capacidades, mas que un fin en si mismos. No se trata de renunciar
a los contenidos, sino de priorizarlos, de seleccionarlos, secuenciarlos
y evaluarlos con criterios formativos y no sélo selectivos.
La autonomia es motor del aprendizaje y no una finalidad.
Las actividades son abiertas, de esta manera se pueden adecuar a
cada proceso de aprendizaje y todo el alumnado puede participar en
ellas.
Valoramos el error y la duda como indicativo del momento en el
que esta el alumno/a y sobre el que tenemos que partir. Se aprove-
chan para ofrecer modelos y poner al alumno en conflicto (t qué pon-
drias, por qué, a quién le podemos preguntar, como sabemos si esta
bien...).
Es necesario dar un tiempo para explicitar qué sabemos y qué
queremos saber, con el fin de encontrar la necesidad de buscar,
ampliar... dando un nuevo significado a los conocimientos anteriores
y construyendo otros nuevos.
Es necesario facilitar la interaccion, el trabajo cooperativo:
actividades de gran grupo, en pequefio grupo, por parejas, indivi-
duales. Combinando el intercambio de alumnos de una misma
zona de desarrollo proximo (criterios de homogeneidad) y el de
alumnos con diferentes zonas de desarrollo proximo (criterios de
heterogeneidad).
Si evaluamos y exigimos comprension lectora es necesario ense-
narla.
El aprendizaje del c6digo no es prioritario para leer y escribir, sino
que se da importancia a los demas aprendizajes en torno a la len-
gua y a los textos mientras se descubren las normas convencionales.
Desde los tres afios, los nifios aprenden las caracteristicas propias del
lenguaje escrito que se usa en distintas situaciones, con distintas finali-
dades y en distintos tipos de textos, asi como los procedimientos que
llevan a la comprension y produccion de textos y las actitudes que les
estimulan a mejorar en su aprendizaje de la cultura escrita.
Como docentes debemos ofrecer “un ambiente de bajo riesgo”,
alentando de esta manera a que el alumno se aventure, fomentando asi
la autonomia, que conduce a una mejor autoestima.
Nuestro rol como docentes debe ser de mediadores del aprendi-
zaje, de la cultura y del conocimiento:
— Creando las condiciones idoneas para que los alumnos transfor-
men sus propias capacidades y aprendan y creen su propio saber.
— Ofreciendo la ayuda necesaria para que el niflo pueda ir resolvien-
do tareas que no es capaz de hacer en solitario. Paulatinamente la



ayuda del maestro va desapareciendo a medida que el alumno
demuestra su autonomia.

— Investigando acerca de la comprension de conceptos que tienen los
estudiantes, antes de compartir con ellos su propia comprension de
estos conceptos.

— Actuando como lider del grupo, motivando a los alumnos duran-
te todo el proceso.

— Haciendo que los alumnos se sientan parte de un grupo en el que
todos hacen sinergia y se ayudan mutuamente.

— Ayudando, pero no invadiendo ni sustituyendo el trabajo del alum-
no.

— Investigando en el aula de forma continua, y haciendo mejoras y
reajustes al plan establecido.

2.5. Decisiones sobre la practica escolar que hemos tomado

Renunciar al uso exclusivo de un libro de texto escolar y a algunas
de las actividades usuales de métodos tradicionales (abuso de dicta-
dos, caligrafias...).

Manejar textos de uso habitual en el entorno del nifio/a (periddicos,
libros, folletos, anuncios, carteles, etc.).

Trabajar la lectura, la escritura, los textos, desde los tres afios de edad.
Usar letras mayusculas en los periodos iniciales de alfabetizacion.
Admitir resultados de lectura y escritura que no son exactamente
correctos desde el punto de vista adulto (en cuanto a caligrafia, orto-
grafia, etc.), sabiendo que estos resultados se validan en un momen-
to del proceso y reflejan los aprendizajes que quedan por construir y
donde tenemos que brindar nuestra ayuda pedagogica.

Entendemos que en Educacion Infantil se debe ofrecer una aproxima-
cion al lenguaje escrito completa y que los alumnos aprenderan con-
tenidos muy similares a los que se dan en la Educacion Primaria,
entendiéndolos como un camino a seguir y no como un resultado final
exigible. Lo que varia no es el lenguaje escrito que ponemos a su
alcance, sino el grado de construccion que los nifios alcanzan en sus
conceptos, procedimientos y actitudes acerca de ese lenguaje.
Muchos de los contenidos son para todos los niveles. Somos cons-
cientes de que existen limites en la comprension de los alumnos, que
vienen determinados, por un lado, por su momento evolutivo y, por el
otro, por su escasa practica en el dominio del lenguaje escrito. Por eso
lo que debe adaptarse a estos limites son las actividades que se reali-
zan para aprender dichos contenidos.
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e Los contenidos curriculares han sido secuenciados con el fin de orga-
nizar de una manera mas practica nuestra tarea como docentes, ya que
en realidad siempre se trata de hablar, leer, escribir y reflexionar sobre
lo que se hace. El lenguaje no tiene una organizacion jerarquica, todos
los contenidos se trabajan en todos los niveles de la escolaridad.

¢ El bloque de contenidos de Comunicacion Escrita incluye contenidos
muy diversos que interesa resaltar. Nos parecié adecuada la division en
modulos que hicieron los compafieros de Girona en el bloque de comu-
nicacion escrita, ya que incluia aspectos que daban énfasis a la signifi-
catividad y al enfoque comunicativo del area de lenguaje, asi como la
inclusion de estos mismos contenidos dentro del ciclo de Infantil.

Asi, el mismo curriculo sirve para Educacion Infantil y para Primaria
y los bloques de contenidos quedan de esta manera:

BLOQUES DE CONTENIDOS
PARA EL AREA DE LENGUAJE
EN E. INFANTIL Y E. PRIMARIA

i B

. COMUNICACION ORAL

. COMUNICACCI(')l\% 2.3. LA ESCRITURA COMO PRODUCCION

3. ANALISIS Y REFLAEXION DEL PROPIO LENGUAJE
. SISTEMA DE COMUNCACION VERBAL Y NO VERBAL

fZ.l. RELACIONES ENTRE LENGUAJE
ORAL Y LENGUAJE ESCRITO

2.2. APRENDIZAJE SISTEMA ALFABETICO
(Educacién Infantil y Primer Ciclo)

ESCRITA DE TEXTOS

2.4. LALECTURA COMO INTERPRETACION
Y COMPRENSION DE TEXTOS

2.5. LOS TEXTOS COMO UNIDAD BASICA
DEL LENGUAJE ESCRITO

\.

Cuadro 1.



3. LA ESCRITURA EN EL CICLO DE EDUCACION INFANTIL DEL
CEIP EL QUIJOTE

3.1. Las llaves que abren las puertas al proceso de escritura

e En la evolucion del proceso del aprendizaje de la escritura nos encon-
tramos con una serie de etapas que vale la pena conocer para saber
dénde se encuentra cada escolar y asi planificar basandonos en su
nivel inicial de conocimientos, planteando actividades que permitan
confrontar aquello que saben con lo que no saben. Asi, nos encontra-
mos con hipdtesis de escritura no diferenciadas, diferenciadas, silabi-
cas y alfabéticas.

En el cuadro que viene a continuacion se hace una breve sintesis de
estas hipdtesis que va recorriendo el nifio. La palabra mariposa es la
que nos sirve para recorrer este proceso que lleva a la escritura con-

vencional:
MARCAS NOTACIONALES HIPOTESIS
s INDIFERENCIADA: Para el nifio/a no exis-
D te diferencia entre escribir y dibujar. Si le dices

o R “escribe mariposa” dibuja una mariposa.

DIFERENCIADA: Nos sorprende ver como

integra aspectos de la escritura que forman
L‘(\If\u\f\[\/\l parte del codigo convencional:
¢ La linealidad del trazo.

AN~ e La segmentacion de las marcas rotacio-

AASs SN N nales.
e La incorporacion en lo escrito de las
00 0o O letras de su nombre o letras diferentes,

¢ pseudoletras o marcas notacionales
E’ |:: L ( ; inventadas, simbolos o letras pero uni-
—

das sin coherencia.

¢ e (Como juega con las letras.
/q | [\ E T‘ e Una distribucion del texto en el espa-
cio.
qd ~—— Todo esto hace que su escritura se enriquezca.
A\ | } L ‘ Es una etapa de grandes avances y muy grati-

ficante para el adulto.
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SILABICA: En esta etapa el nifio hace un
analisis de los sonidos de cada silaba y los
reproduce en su escritura.

Es una etapa en la que el adulto tiene que estar
muy atento para descubrirla.

En las producciones que hacen hay que obser-
var como al escribir, o leer lo que ha escrito, va
diciendo las silabas de la palabra, ya que al
principio no tiene por qué coincidir las letras
S A que escribe con los sonidos vocalicos, incluso
puede que solo escriba con simbolos
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MARIPOSA ALFABETICA: El nifio ya ha accedido al codi-

go descubriendo las reglas basicas

Mariposa ESCRITURA CONVENCIONAL: Es el

momento de introducir la letra cursiva, hacer
mas hincapié en la segmentacion de palabras,
la ortografia y todo lo concerniente a la cohe-
rencia y la cohesion

Utilizamos las mayusculas en el periodo inicial del aprendizaje hasta
que mas o menos conocen todas las letras y empiezan a tener soltu-
ra en la comunicacion de pequeias ideas (final de Educacion Infantil,
principio de Primaria). Lo hacemos porque estas son mas faciles de per-
cibir por separado y distinguirlas unas de otras y también son mas faci-
les de escribir. Facilitando el proceso grafomotor y perceptivo, facilita-
mos al mismo tiempo el proceso cognitivo que interviene, restando difi-
cultades a la complejidad que requiere al acto de escribir.

El nifio escribe con su propia hipétesis y cuenta con nuestra ayuda
para avanzar. Nosotros, los adultos, completamos lo que escriben o
escribimos debajo de su escritura lo que él comunica y otro no enten-
deria. El nifio ha hecho lo mas importante de una escritura: construir,
componer el texto comunicativo. La transcripcion del profesor ayuda
a que el mensaje del nifio alcance su objetivo y a la vez sirve de mode-
lo en la convencionalidad del codigo.

El primer texto con el que se enfrentan los nifios en el aula es el de
su propio nombre y a través de €l y el de sus companeros, aprenden
el codigo alfabético.

Una de las reglas de oro es la de prestar ojos y oidos a lo que suce-
de en el momento en que el niio esta escribiendo. Si nos limitamos
a ver el resultado final, lo que queda escrito, nos perdemos la infor-
macidén mas preciosa: lo que es capaz de aprender con un poco de
ayuda a partir de lo que sabe hacer: ;qué dificultades tiene?, ;donde
se atasca?, ;qué dudas se plantea y como las resuelve?



o Recogemos muestras de escritura de cada uno de los alumnos en dis-
tintas situaciones como manera de saber exactamente en qué momen-
to del proceso de aprendizaje estd cada uno. No olvidemos que en un
grupo de 25 nifios/as puede haber una gran variedad de hipétesis y enten-
demos que la atencidn a la diversidad se concreta de esta manera.
Copiando (un titulo, la fecha...), escribiendo libremente o presencian-
do lo que escriben, de textos en los que tienen que recordar (el fin de
semana, una salida, reescritura de un cuento....), de textos creados por
ellos.... Cada forma de escritura requiere estrategias diferentes y todas
ellas nos dan la informacion necesaria para saber de qué manera tene-
mos que actuar para que avancen en su hipoétesis.

o Para las diferentes actividades de escritura damos modelos adecua-
dos para orientar a los alumnos, decidiendo el contenido de lo que se
va a escribir. De esta manera, incluimos procedimientos que ayudan en
el aprendizaje de algo imprescindible como es pensar antes de escribir. Lo
hacemos elaborando de forma colectiva el contenido del texto, mostran-
do textos reales del mismo tipo del que van a escribir, reflexionando entre
todos. Se trata de organizar el pensamiento antes de escribir. Esto contri-
buira a que poco a poco aprendan a elaborarlo de manera autonoma.

¢ Semanalmente intentamos combinar de forma equitativa momen-
tos de escritura libre y momentos de reflexion sobre el lenguaje.

o Entendemos el proceso de adquisicion de la escritura desde un punto
de vista interactivo, en el que se considera el papel activo del nifio con
capacidad de reflexionar y buscar el significado de las ideas y del pensa-
miento. El trabajo de los profesionales docentes es el de darles estrate-
gias que acerquen su pensamiento a la complejidad de la escritura.

o Los contenidos referidos al bloque de adquisicion del cédigo alfabé-
tico no se dan de forma aislada, a través de ejercitaciones que estan
pensadas para enseiiar a codificar, y sin un sentido funcional. Es
decir no se realizan actividades especificas para aprender a leer y a escri-
bir, sino que se aprende leyendo y escribiendo en situaciones que tienen
un significado dentro del dia a dia del aula, sin posponer los demas aspec-
tos de la escritura: las relaciones entre el lenguaje oral y el lenguaje escri-
to, crear textos, usarlos para comunicarnos, escribir para el disfrute...

3.2. Provocadores de textos

Cuando comenzamos a trabajar con este enfoque nos parecia casi imposi-
ble abordar textos con nifios tan pequefios, y menos sin que conociesen el codigo
alfabético. Apenas nos surgian en los contextos habituales del aula. Nos costaba
entender que el lenguaje es mucho mas que codificar y decodificar y que son
muchas las capacidades que los nifios pueden desarrollar a través de los textos.
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Con el tiempo la situacion fue cambiando: es obvio que los procesos de
aprendizaje también los recorremos los adultos.

Con la practica los textos aparecian en todas las situaciones que se daban
en el aula, pero especialmente en los proyectos, y hasta teniamos que seleccio-
narlos si pretendiamos hacer mas cosas a parte de leer y escribir.

3.2.1. Los proyectos

Los proyectos son la forma de llevar a cabo nuestra labor docente. Nos
permiten enriquecernos junto con los nifios y nifias y ademads es la forma de
aprender que mas se parece a como lo hacemos en la vida cotidiana, ya que la
vida estd llena de pequenos proyectos.

Hemos realizado proyectos de diferentes tipos: En torno a salidas (Vamos
a la granja, En tren al teatro....), de investigacion (Los animales, Gusanos de
seda, El agua....), de arte (Picasso, Dali), de juego, en torno a otras culturas o
épocas historicas (prehistoricos, egipcios, indios, arabes....).

Los proyectos dan pie a escribir con un fin bien definido y dan la posibilidad
de hacerlo a través de distintos tipos de texto, ya que en la propia dindmica hay que:

Registrar acuerdos grupales acerca de...

— Hacer una relacion de qué queremos saber y qué sabemos.
— Hacer listados.

Distribuir tareas.

Escribir notas a los padres.

Ademas, segun el proyecto, a lo largo del proceso siempre surgen otros
textos como pueden ser: recetas, cartas, cuentos, biografias, carteles, poesias,
adivinanzas, entradas, invitaciones....

Los afrontamos examinando los de la vida real y deduciendo las caracte-
risticas mas significativas de cada uno. Nos prestamos en ocasiones a ser mode-
lo 0 a que nos dicten para hacer un texto colectivo. También nos animamos a
que trabajen en grupo o por parejas para que los elaboraren ellos mismos, con
su propia hipotesis. En cualquiera de los casos, actuamos como mediadores y
los resultados van mucho mas alla de lo que se puede pensar.

En los proyectos trabajamos los textos con pleno sentido comunicativo.
Si vamos a hacer un cartel para anunciar nuestra funcion de circo a las familias,



trabajamos sobre este tipo de texto varios dias, examinando como son los de la
vida real a través de los que vemos en la calle o llevamos al aula. Extraemos sus
caracteristicas principales en gran grupo (hay letras, unas mas grandes que
otras, se escribe mas grande lo que se refiere a..., hay nimeros porque hay que
poner la hora, el dia...., llevan dibujos...), trabajamos por parejas para hacer
bocetos, se analizan estos para descubrir los aciertos y los errores, se decide el
definitivo, teniendo bien claro el qué, el cuando, el donde y el como anunciar y
hacemos el definitivo.

3.2.2. Actividades motor

Hace unos afos, el equipo de Educacion Infantil, nos constituimos como
grupo de trabajo con el propdsito de revisar y profundizar secuencias didacticas
que veniamos realizando desde hace tiempo y que habiamos observado que
eran especialmente valiosas por los aprendizajes que conseguiamos y el grado
de significatividad. Algunas se realizaban en los tres niveles de Infantil, otras
no; sin embargo nos parecia que era oportuno realizarlas con los nifios y nifias
en algiin momento del ciclo. La mayoria giraban en torno al aprendizaje de las
matematicas y del lenguaje.

Decidimos registrarlas y acordamos una secuenciacion en el tiempo.
Desde entonces, nosotras las hemos llamado Actividades motor. Las realiza-
mos independientemente de los proyectos y algunas de ellas dan un gran
impulso al proceso de adquisicion del codigo alfabético.

La apropiacion del nombre, escribir deseos y sentimientos en los regalos
de cumpleafios, recordar lo que hicieron el fin de semana, elaborar una agenda
telefonica de los nimeros de la clase por orden alfabético, el buzén de los men-
sajes, la construccion del abecedario, el préstamo de cuentos para leer en casa...,
constituyen algunas de nuestras Actividades Motor.

3.2.3. Fechas significativas

En nuestro centro siempre aprovechamos fiestas o fechas especiales para
trabajar todos en torno a un tema o un texto. Participa todo el colegio, a veces
también las familias. Siempre son una oportunidad para coordinarnos y prepa-
rar actuaciones o exposiciones para toda la comunidad educativa.

El Dia del Libro, San Isidro, Carnaval, El dia de la Paz, los recitales de
poesia o actuaciones de Navidad, el fin de curso..., son una oportunidad para
hacer con autentico sentido carteles, cuentos, invitaciones, programas, comics,
teatro, poesias....
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3.3. Ellibro de escritor: una experiencia que nos muestra la forma de tra-
bajar la escritura en Infantil

El Libro de Escritor es una experiencia que se concreta en el nivel de cinco
aflos y que nos sirve para evaluar y recoger la trayectoria seguida por los alum-
nos durante todo el ciclo de infantil en su aprendizaje del proceso de escritura.

A lo largo de todo el ciclo las maestras vamos recogiendo y guardando
muestras de su escritura en diferentes momentos y situaciones. Cuando llegan
a cinco afios se ordenan y se disponen en un album. Algunas de las muestras
recogidas son la excusa para escribir en cinco afios y dejar reflejadas las des-
trezas y capacidades que han ido adquiriendo.

Para llevarlo a cabo, organizamos en tres grupos flexibles a los 50 alum-
nos de las dos aulas de cinco afios, segun la etapa de escritura en la que se
encuentran. De esta manera, cada tutora junto con la profesora de apoyo, se
encarga de uno de los grupos, dando la ayuda necesaria a los diferentes niveles
de conceptualizacidn de la escritura que tienen.

Recogemos muestras de su escritura para ver la evolucidon que desarro-
llan y para poder saber exactamente cual es la ayuda que necesitan para seguir
avanzando. Todas estas muestras van conformando en cinco afios e/ Libro de
Escritor.

Las muestras se recogen en diferentes momentos del curso para poder
comparar y también en situaciones de escritura diferentes que van desde:

e La escritura de su nombre (foto 1).

o La escritura de palabras previamente pensadas y que tienen la inten-
cionalidad de ofrecernos datos sobre lo que son capaces de hacer solos
y con ayuda (Zona de Desarrollo Real y Zona de Desarrollo Proximo)
(fotos 3y 4).

e La escritura en situacion de copia (foto 6).

e La escritura libre sobre un hecho, como por ejemplo dibujar y contar
lo que hicieron en el fin de semana o en las vacaciones de verano
(fotos 5, 6, 7y 8).

Poco a poco su escritura va pasando por las diferentes etapas y acercan-
dose a la convencional. Para ello les ofrecemos multiples oportunidades de
escribir, siendo la letra mayuscula, el maestro como modelo y ayuda, la inter-
accion con los iguales y la escritura del propio nombre y el de los compaifieros
los principales motores que contribuyen a la adquisicion del codigo alfabético.
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Foto 1.
Recogemos a lo largo del nivel de tres aflos y guardamos, la evolucion del nombre
propio. Esta hoja la incluimos dentro del Libro de Escritor.
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Foto 2.
Primera hoja del libro de escritor.
En ella se recoge la primera escritura del nombre que el nifio/a hizo
cuando lleg6 al colegio.

Se realiza en el periodo de adaptacion, en su primer dia de clase, donde escribir su
nombre tiene significado para etiquetar los espacios que seran de uso individual como
la percha, la cajonera...

Les enfrentamos por primera vez ante la diferencia entre su hipdtesis y la del codigo
convencional, mostrandoles la funcionalidad de la escritura, nuestra aceptacion y
ofreciéndoles confianza para futuras ocasiones.

En cinco afios escribid sus impresiones al verlo.
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Fotos 3y 4.
Varias palabras (mariposa, gato, elefante, pez) y la frase “el gato bebe leche” , nos sir-
ven para saber cual es su Zona de Desarrollo Proximo y su Zona
de Desarrollo Real.

Hasta que su hipotesis es alfabética recogemos esta muestra de su escritura varias
veces a lo largo del afio y del ciclo. La realizan de forma individual y en nuestra pre-
sencia. Nosotras anotamos todas las incidencias y comentarios que durante la escritu-

ra 'y lectura de estas palabras se puedan dar.
Todas estas muestras también formaran parte del Libro de Escritor.
En estas imagenes podemos observar la evolucion que consiguen
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Fotos 5y 6.

Les ofrecemos oportunidades de escribir libremente sobre un hecho o pensamiento
desde los tres afios, ya que son diferentes las capacidades y estrategias que se desarro-
llan en esta situacion que en las que escriben palabras sueltas dictadas
por nosotros.

En estas fotos se observa la escritura sobre el fin de semana realizada por dos nifios
a finales de cuatro afos. Su hipotesis de escritura no es la misma. Miguel es casi
alfabético, mientras que Alejandro es diferenciado.
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Fotos 7y 8.
Muestras recogida en septiembre de cuatro y cinco afios, respectivamente,
sobre las vacaciones de verano.

Sin necesidad de hacer actividades de preescritura ni trabajos reiterativos, van com-
pletando su hipétesis de escritura a la vez que aprenden sobre los textos, variados
procedimientos y desarrollando capacidades.

Un afio después ya es casi alfabético.

Transcripcion: “Estoy con mis amigos en el camping”

Consideramos importante crear situaciones, momentos y tiempos donde
la escritura es libre y donde la reflexidn sobre ella no tiene cabida. Expresar lo
que se siente, comunicar algo, realizar un texto con una finalidad (cuento, car-
tel, lista...), etc., son momentos en los que cabe la reflexion y la escritura libre.



Sin embargo, también creamos otras situaciones en las que el objetivo
primordial es la reflexion mediante la interacciéon maestro-alumno, maestro-
grupo o entre iguales.

Los grupos flexibles que formamos en el nivel de cinco afios nos permi-
ten llevar hasta sus ultimas consecuencias esta reflexion sobre el lenguaje, pero
teniendo en cuenta cudl es el paso que necesitan dar para avanzar. Para ello rea-
lizamos actividades significativas y apropiadas para cada uno de los grupos:

Nivel 1 o nifios y nifias que estan en una hipotesis diferenciada y pre-
silabica: se les sigue dando oportunidades de adquirir el codigo alfa-
bético mediante juegos con los nombres, la realizacién de una agenda
y un abecedario... En el Libro de Escritor escriben los titulos y una
frase con reflexion y ayuda, el resto con su hipotesis y la transcripcion
del adulto. Este grupo es mas reducido que los demads, ya que son
pocos los nifios y nifias que en cinco ainos mantienen esta hipdtesis.
Nivel 2 o de nifios/as sildbicos avanzados: Cuando comenzamos a hacer
estos grupos flexibles este era el grupo mas numeroso, poco a poco van
avanzando y se incorporan al de nivel 3. Con ellos realizamos actividades
y reflexiones adecuadas que les ayudan a completar el codigo alfabético.
La actividad de realizar el Libro de Escritor también se adecua a su nivel.
Nivel 3 o de nifos/as alfabéticos: Se hace mas énfasis en la segmen-
tacion de palabras y en la de crear estrategias que les ayuden a escri-
bir el texto, como por ejemplo planificar un guién de escritura colec-
tivo, la propia correccion, se crea la conciencia ortografica....
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Foto 9. Su nombre y dibujo para la percha de la clase de cuatro afios.

En abril de cinco afios escribi6 sus impresiones al verlo, al igual que habia hecho con

la muestra recogida de la percha de tres afios.
Miguel estaba en el nivel 3 de los grupos flexibles.
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Foto 10.
Asi escribi6 su nombre Alejandro para la percha en cuatro afios. En cinco afios escribio
sobre este hecho en los grupos flexibles, dentro del nivel 2
Se puede observar que en los dos momentos de su escritura el proceso que sigue es
mas lento que el de Miguel, sin embargo los dos pueden realizar
la misma actividad.
En los grupos flexibles cada uno recibira la ayuda apropiada para seguir avanzando.

Foto 11. Nerea realizé el comentario al igual que Miguel y Alejandro. Los resultados
son diferentes y las ayudas recibidas también ya que ella estaba en el Nivel 1 de los
grupos flexibles.



4. LA ESCRITURA EN PRIMARIA EN EL CEIP EL QUIJOTE

4.1. ;Coémo se aborda la escritura en Educaciéon Primaria?

Como ya hemos explicado anteriormente, para trabajar los contenidos,
hemos adoptado la misma division que hace el equipo de profesionales de la
Generalitat de Catalunya y que estd plasmada en los libros Escribir y leer
Materiales curriculares para la ensenianza y el aprendizaje del lenguaje escrito, de
tres a ocho arios. Los cuatro bloques de contenidos clasicos se han ampliado
mediante la subdivision del bloque que aborda la comunicacidn escrita en cinco
subbloques (ver cuadro 1).

Para que la ensefianza del lenguaje sea significativa, es necesario traba-
jar la mayoria de los contenidos mediante textos.

Cada texto tiene unas caracteristicas propias, que constituyen contenidos
especificos del saber (conceptos), el saber hacer (procedimientos, escribirlos y
leerlos) y el saber ser (actitudes) en relacion con ellos. El objetivo es llegar a
escribir diferentes tipos de texto con coherencia y organizacién interna.

Al escribir y leer textos se aprenden las caracteristicas y condiciones de
cada tipo de texto. No se hacen actividades especificas para ello. De esta mane-
ra, se puede decir que los textos son un contenido transversal que recorre todos
los otros contenidos, y organiza toda la actividad escolar en lenguaje escrito.

En la escuela, a veces, cometemos el error de abordar solamente textos
literarios, sin embargo, creemos que es necesario ensefiar y aprender a escribir
y leer todo tipo de textos: el periddico, folletos, carteles....

El aprendizaje de las caracteristicas propias de los textos no es lineal ni
sumativo, sino que es una construccion progresiva que poco a poco se ira con-
cretando a lo largo de la escolaridad o incluso a lo largo de la vida. Es necesa-
rio dar un tiempo y un espacio para aprender los procedimientos que cada tipo
de texto implica. Pero no por medio de lecciones que un dia se explican y se
dan por aprendidas, sino en contacto con los textos, con la escritura, la lectura
y la reflexion.

Escribir supone una multitud de decisiones y de procesos casi simultane-
0s que es necesario incluir como contenidos de aprendizaje: el tema, la finali-
dad, el destinatario, el soporte, el contenido, revision, correccion, edicion... Los
adultos tenemos automatizadas partes de ese proceso, sin embargo, los alumnos
no, y es necesario que los aporte el profesorado.
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El proceso, comenzado en Infantil, de aprender a pensar antes de escribir
se continta en Primaria, aprendiendo de este modo los procedimientos necesa-
rios para elaborar un pretexto, un borrador y el texto definitivo.

La elaboracién del pre-texto es la mejor ocasion para ordenar las ideas,
organizar el texto, subrayar los aspectos o recursos semanticos, considerar los
aspectos morfosintacticos del modelo en el que nos basamos, etc.

Este pensar mientras se escribe es necesario que lo ensefie el profesor
mediante su ejemplo, al verbalizar lo que hace ¢l cuando escribe. Requiere parar-
se de vez en cuando, releer lo que se escribe, pensar si olvidamos algo... También
requiere comparar escritos de forma colectiva y dar modelos de textos.

La preparacion, realizacion y evaluacion crean los espacios para reflexio-
nar sobre la relacion entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito, sobre aspectos
gramaticales, de 1éxico, ortograficos, sintacticos y morfologicos, ya que todos
estos aspectos estan al servicio de la claridad y contenido de un texto.

Todo ello se hace no s6lo interviniendo en el proceso de manera indivi-
dual, sino mediante actividades de gran grupo, pequefio grupo, por parejas, con
la correccion del profesor o la de los propios compaiieros.

Trabajando en la escritura de textos se abordan todos los aspectos
fundamentales referidos a las propiedades textuales:

e Adecuacion del texto a la situacién comunicativa: Se trata de con-
siderar si el contenido y el formato son adecuados, o no, a la intencion
del autor; si el nivel del lenguaje usado es adecuado al destinatario del
texto; si el tipo de texto es el adecuado para comunicar lo que se pre-
tende. Para practicar esta propiedad es necesario escribir diferentes
tipos de textos, a distintos destinatarios y con diferentes propositos.

o La coherencia: establece cual es la informacion que se debe comuni-
car y como se ha de hacer (orden, precision, estructura...). Un texto
desorganizado, que repite ideas o las mezcla, que no dice las cosas de
forma ordenada, en el que no hay ningin esquema, es un texto inco-
herente. La calidad, la cantidad y la estructuracion de la informacion,
son los aspectos mas importantes que incluye la coherencia textual.
Para trabajar esta propiedad es necesario hacer hincapié en el analisis,
identificacion, interpretacion, en los esquemas y resumenes...

e La cohesion gramatical y su relacion con el sentido global del texto.
Las oraciones no estan aisladas, sino que estan relacionadas con



medios gramaticales diversos (puntuacion, conjunciones, articulos,
pronombres, sindnimos...).

o La estilistica o capacidad expresiva de un texto mediante la riqueza,
variacion y precision léxica, la complejidad sintactica, los recursos
retoricos y el grado de riesgo que toma el alumno a la hora de elabo-
rar el texto.

o La presentacion: formato, disefio, tipografia, caligrafia, limpieza...

e La gramatica: todo lo que tradicionalmente se entendia como lengua
(morfosintaxis, 1éxico y ortografia).

La ortografia también se aprende reflexionando. Para ello es importante:

e Aprender a observar las regularidades.

e Anticipar y formular hipotesis a cerca de como se escribe una palabra.

o Ser consciente de lo que uno sabe con seguridad o de lo que no esta
seguro.

e Analizar las posibilidades que existen ante un problema ortografico.

o Poner estrategias o recursos para acceder a la norma.

Todos estos aspectos estan integrados en los textos y no es necesario ais-
larlos, como se hacia tradicionalmente. La importancia de algiin aspecto en el
proceso de escritura, o un error, puede dar lugar a fijar la atencion, a hacer
modificaciones y reflexionar.

En la correccion se valoran los aciertos y los errores y no esta presente
solo la correccion ortografica, sino que es importante atender a la siguiente
jerarquia:

e Adecuacion a la situacion comunicativa y a las caracteristicas del tipo
de texto.

o El contenido o coherencia del texto.

e Correccion gramatical y cohesion del texto.

e Correccion ortografica.

e Presentacion y edicion.

Este esquema sirve para realizar una secuencia didactica a la hora de
escribir cualquier tipo de texto. En ¢l quedan reflejados los diferentes pasos a
seguir.

Cada uno de ellos implica el aprendizaje de diferentes habilidades y con-
tenidos.

El alumno como productor de textos desde los 3 a los 11 afios en el CEIP “El Quijote”
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4.2. Provocadores de textos en Educacion Primaria

No hay una forma claramente definida de como abordar los diferentes
tipos de textos, pero si hay momentos o situaciones claves que se aprovechan
de manera especial para ampliar el aprendizaje de diferentes textos y los proce-
dimientos que ellos implican.

Trabajar sin libro de texto en el area de Conocimiento del Medio, ela-
borando los temas los propios alumnos, es algo que se repite durante todo el
curso a lo largo de la Educacion Primaria. Los diferentes temas dan pie para
abordar de forma exhaustiva tanto el texto expositivo (descripciones, definicio-
nes, guiones, resimenes), como el texto enumerativo (guias, cuadros, tablas...)
y el informativo (entrevistas, articulos...).

A la hora de elaborarlos, casi siempre se siguen unos pasos, aunque a
veces se obvia alguno o se da mas extension a un apartado o a otro, dependien-
do del tema, del tiempo disponible o de los objetivos que nos hayamos plante-
ado. La secuencia que seguimos es la siguiente:

e Explicitacion de lo que se sabe sobre el tema que se va a tratar: Ideas
previas.
e (Qué queremos saber?
e Planificacion:
Aportacion de materiales por parte de los alumnos y del maestro/a.
Intercambio de opiniones.
Elaboracion de un primer guion de trabajo.
Busqueda de informacion.
o Analisis y puesta en comun de la informacion.
. Reparto de tareas, agrupacion...
e Secuenciacion en el tiempo.
o Elaboracion del pre-texto.
o Elaboracion del texto.
e Megjora del texto.
e Unificar los diferentes apartados.
o Indice definitivo.
o Tareas de estudio, exposicion....
o Evaluacion.

Esta secuencia posibilita multitud de procedimientos y actitudes, y a
través del Conocimiento del Medio damos un gran impulso al area de
Lenguaje.

El alumno como productor de textos desde los 3 a los 11 afios en el CEIP “El Quijote”
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Ademas, al igual que en Infantil, también hay otras actividades que se
realizan de forma continua a lo largo de cada ciclo como puede ser un taller
de escritura programado a lo largo de todo el aiio, la realizacion de un perio-
dico o noticiero, las peticiones y actas para la asamblea de clase, intercambio
epistolar, libros viajeros, diarios de abordo, regalos de cumpleafios, cuentacuen-
tos...., cada actividad programada dard pie para investigar y aprender sobre dife-
rentes textos.

En estos momentos también se estd empezando a hacer en el primer ciclo
un andlisis y secuenciacion de estas actividades para concretarlas, al igual que
en Educacion Infantil, como Actividades Motor.

Las actividades puntuales como las actuaciones de Navidad, de fin de
curso y Carnaval son una buena oportunidad para profundizar en la poesia, tea-
tro, canciones, guiones...Las fechas significativas (dia de la Mujer Trabajadora,
Dia de la Paz, Dia del Libro...) como ya hemos explicado en el apartado de
Educacion Infantil, son la oportunidad de crear proyectos de escritura en los que
participamos todo el colegio.

Mas adelante expondremos algunas de las actividades llevadas a cabo.
4.3. El paso de Educaciéon Infantil a Educaciéon Primaria

Desde siempre, en el CEIP El Quijote, ha existido coordinacion entre
Educacion Infantil y Primaria. Entendemos que aunque cada profesor imprime
su personalidad en el aula es importante seguir una linea metodologica y llegar
a acuerdos que den coherencia a este cambio de etapa.

Si bien las metodologias seguidas en estos dos ciclos no son idénticas, si
son compatibles, ya que existe como base la misma forma de entender el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

Cuidamos el cambio de Infantil a Primaria realizando en septiembre un
pequeio periodo de adaptacion de quince dias. En este tiempo se mantienen ele-
mentos de Infantil como son los rincones, las tarjetas de su nombre, los jugue-
tes y tiempos para jugar. El nuevo profesor aprovecha para conocerles y hacer
una evaluacion inicial.

La dinamica que se sigue para realizar los proyectos de Educacion
Infantil se continia de forma similar, pero no idéntica, con los Temas que se
realizan en Conocimiento del Medio.



La mayoria de los nifios y nifias que inician Primaria han conseguido
estos aprendizajes en cuanto a lectura y escritura:

Leen cuentos cortos y textos en letra maytscula, aunque algunos ya lo
hacen en minuscula. Es una lectura lenta pero comprensiva.

Son capaces de realizar pequefios textos significativos de manera
autonoma (escribir el fin de semana, relatar lo sucedido en una excur-
sion o en clase...). Escriben con letra mayuscula, sin conseguir seg-
mentar totalmente y con cierta coherencia.

Algunos por su nivel de madurez, o por sus circunstancias personales,
todavia mantienen una escritura diferenciada o silabica y una lectura precaria o
inexistente.

A lo largo del primer curso de Primaria su escritura sigue evolucionando
a través de las multiples oportunidades que surgen para realizar textos varia-
dos en situaciones comunicativas. Son ejemplos de ellas:

Los regalos de cumpleafios: este curso se regaldé a cada homenaje-
ado un librito donde ademas de una foto de todo el grupo podia
leerse un texto colectivo y los individuales de todos los compatfie-
ros. Se aprovecha para trabajar la rima a través de los aspectos posi-
tivos que cada nifio o nifia observa en el que cumple los afios. Al
final de curso, después de practicar 25 o 26 veces, algunos alum-
nos consiguen expresar sus sentimientos y opiniones de forma
rimada.

Hacen un noticiero donde se trabaja poco a poco este tipo de texto.
Elaboran los temas de Conocimiento del Medio, trabajando asi el
texto expositivo y las estrategias que de ¢l se derivan.

De forma puntual escriben cémic, cuentos, relatan el fin de semana o
una excursion realizada...

En su escritura, al principio, conviven la letra mayuscula y la minascula
hasta que adquieren la destreza suficiente como para realizar todo el texto con
letra mintscula. Para favorecer este cambio el profesor dedica pequeios tiem-
pos del primer trimestre para ensefiar los giros de la letras y valida y anima a
los alumnos que son alfabéticos y ya segmentan casi de forma total. Ademas
existe un libro de caligrafia que se va completando a lo largo del curso y que
generalmente se realiza en casa.

El alumno como productor de textos desde los 3 a los 11 afios en el CEIP “El Quijote”
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Foto 12. Noticia realizada en octubre,
donde todavia conviven la letra maytscu-
la y la minuscula.

Foto 13. Noticia realizada en Junio,
donde después de un tiempo se pueden
observan grandes avances.

Foto 14. Del libro realizado para los cumpleafios. Entre todos se realiza este texto
colectivo en el que se resaltan los aspectos positivos de cada uno mediante rimas.
Realizarlo de forma colectiva sirve para iniciar un proceso en el que cuando lo reali-
zan de manera autonoma, integran procedimientos adecuados.




Foto 15. Texto realizado de forma individual para el libro de cumpleafios

Nuestra experiencia es que el cambio de letra a los seis afios, para unos
nifios que ya han adquirido las competencias mas importantes para pensar y
escribir textos, no supone mas que una ejercitacion a nivel grafico y que es sen-
cillo y posible para todos.

Aquellos nifios o nifias que todavia no han accedido de forma completa al codi-
go escrito realizan las mismas tareas que los demas, con mayusculas y con las ayudas
necesarias como para que puedan seguir avanzando en su hipotesis. El sistema de apo-
yos dentro y fuera del aula y en sesiones puntuales y que son realizados por parte de la
profesora de Pedagogia Terapéutica o del otro tutor de primero facilita estos avances.

En el curso 2005-2006, de los 52 alumnos que comenzaron la Primaria,
6 lo hicieron con un desfase con respecto a sus compaiieros, bien por absentis-
mo, bien por dificultades de aprendizaje. A final de curso ya leen y escriben,
aunque con mayuscula. Serd en segundo cuando ellos realicen el cambio.

En definitiva, se trata de seguir entendiendo que cada nifo o nifa tiene
su propio proceso y que nuestra mision es la de conocer en que momento esta
para poder brindarle la ayuda que necesita. La diversidad de niveles no es un
obstaculo para que realicen la misma propuesta si se admiten resultados dife-
rentes y de acuerdo a lo que cada uno puede hacer.

4.4. “Todos juntos dentro de un libro”. Una experiencia llevada a cabo por
todo el Centro.

Después de trabajar varios afios desde un enfoque comunicativo en el
area de lenguaje, durante el curso 2000-2001 conseguimos poner en marcha un

El alumno como productor de textos desde los 3 a los 11 afios en el CEIP “El Quijote”



El alumno como productor de textos desde los 3 a los 11 afios en el CEIP “El Quijote”

seminario cuyo nombre era “Seminario de atencion a la diversidad desde el
area de lenguaje y comunicacién”. Nos serviria para profundizar mas dentro
de esta linea pedagogica.

Puesto que a la vez realizdbamos como Centro el proyecto “Convivir es
vivir’ y ademas celebrabamos el décimo aniversario del colegio, nos propusi-
mos aunar todos los esfuerzos y trabajar toda la comunidad Escolar en la reali-
zacion de un libro en el que todos estuvimos implicados, pero cuyos autores
directos fueron los alumnos/as.

Esto fue lo que dio pie a la creacion de un libro titulado “Todos juntos
dentro de un libro”.

Con ¢l pudimos abordar todos los aspectos de nuestro colegio a la vez
que trabajabamos diferentes tipos de textos. La misma propuesta que se reali-
zaba para el libro en cada aula se abord6 de una forma plastica, utilizando otros
lenguajes, no solo el escrito. Se expuso recorriendo todos los pasillos del cole-
gio y lo llamamos “libro-pasillo”; de una forma plastica quedaba expuesto el
mismo contenido pero con otro lenguaje. Ademas, conseguimos utilizar otros
lenguajes, no solo el escrito, ya que también fue realizado como “libro-pasillo”.

Comenzamos disenando qué aspectos del colegio nos parecian interesan-
tes resaltar. Cada nivel, desde infantil 3 afios hasta 2° de la E.S.O., que en ese
momento también estaban en el centro, elegia el apartado que consideraba mas
adecuado para ¢él. Después se pensaba en el tipo de texto con el que se queria
abordar. Se tuvo en cuenta que existiese la mayor variedad posible a la hora de
disefiar el plan de trabajo.

Para que todo el libro tuviese una continuidad se ided que los personajes
de Don Quijote y Sancho Panza fuesen el hilo conductor, que simulando su
entrada en el colegio, iban contando lo que en ¢l veian. La eleccion de estos per-
sonajes se hizo porque en “El Quijote” llevan una vida llena de aventuras, invi-
tando al descubrimiento de nuevos caminos, al respeto no s6lo por lo refinado
y elaborado, sino también por las cosas mas llanas y simples que son en reali-
dad las que conforman la vida de las personas, ademas de ser “El Quijote” la
obra de Cervantes que da nombre a nuestro centro.

Todos nos pusimos manos a la obra con el proyecto y la Junta Municipal
de Villa de Vallecas hizo posible Ia edicion del libro en color.

Cada nivel o ciclo recorri6 todo un proceso en el que pudieron profundi-
zar en un tipo de texto concreto hasta llegar a la realizacion del capitulo del
libro que se habia propuesto.



Toda la comunidad educativa a la vez que otros colegios, familiares, ami-
gos, miembros del Centro de Profesores y de la Junta Municipal, pudieron ver
la exposicion en las jornadas de puertas abiertas que hicimos para celebrar el
décimo aniversario del colegio.
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Fotos 16 y 17. Dos tipos de textos trabajados: la publicidad y las hojas de opinion.
Ademas se trabajo la entrevista, el comic, el cartel, el relato, el texto prescriptivo...
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4.5 El comic en la celebracion del dia del libro del aiio 2006

Desde hace ya varios cursos, bajo la iniciativa de las compafieras encar-
gadas de la biblioteca del Centro, existe para el Dia del Libro una propuesta en
la que participamos todo el colegio. Son ya varias las experiencias realizadas:

o “El futuro a través de los cuentos tradicionales”: Se trataba de ele-
gir un cuento tradicional y empezarlo donde acababa el original. Se
trataba de imaginar como serian los personajes después de afios, como
serian sus vidas, donde vivirian, cdmo vestirian: ;como contintia
Cenicienta después de casarse con el Principe?, ;qué hace Pulgarcito
con las botas de siete leguas?, ;qué hace Caperucita de mayor?.... Con
todos los cuentos se elabor6 uno gigante.

o Homenaje a Federico Garcia Lorca: Cada ciclo se encargd de abor-
dar el tema desde un aspecto de su vida y obra: Se aprendieron e ilus-
traron sus poemas (E. Infantil), escribiendo y cantando sus canciones
(primer ciclo), se recopild su obra (segundo ciclo) y se escribid su bio-
grafia (tercer ciclo).

o Hans Christian Andersen: Se hizo un pequefio museo con objetos cla-
ves que evocaban los titulos de sus cuentos. Se reescribieron y adaptaron
sus cuentos en espaiiol y en inglés, por ejemplo “Pulgarcita en Egipto”.

En el curso 2005-2006, las actividades para el 28 de abril, Dia del Libro,
giraron en torno al comic.

Se cred toda una campafia de motivacion en torno al tema. Aparecian
grandes siluetas de Spiderman, Zape....y otros personajes de los comic, mien-
tras se convocaba a un concurso exposicion de comic hechos por los nifios.

El primer ciclo de Primaria decidi6 participar con la elaboracion de un
comic colectivo hecho por las cuatro aulas implicadas. Decidieron pasar a
comic el cuento popular Los Miisicos de Bremen. Una vez que los nifios y ninas
lo habian leido en profundidad se dividio en cuatro partes: cada aula realizaria
una de ellas.

La secuencia didactica que se sigui6 fue la siguiente:

o La biblioteca del aula se llen6 de comic para dar la oportunidad de
conocer las caracteristicas de este tipo de texto: vifetas, bocadillos,
onomatopeyas, exclamaciones, frases cortas.

o Los nifios practicaron el lenguaje del comic realizando los textos de
las vifietas de un comic.



e Se disend en cada clase la secuencia del cuento que les habia corres-
pondido pasar a comic: quién aparecia, qué diria... Asi se elaboro el
pre-texto con las vifietas necesarias.

e Se organizo el trabajo en cada aula para que todos participasen de una
manera u otra escribiendo, dibujando y coloreando.

e Se acord¢ en el ciclo que el gato del cuento hablaria en inglés siem-
pre, de esta manera el profesorado del proyecto British también inter-
vino.

e Los tutores maquetaron las producciones originales adaptandolas al
formato DIN-A3 que se habia elegido.

e Se entregd un ejemplar reducido a tamafio folio a cada nifio.

e Después de llevar a cabo la experiencia se vio oportuno completarla
inventando de forma individual otro pequefio cémic. Durante cuatro
sesiones de lengua, aprovechando desdobles o apoyos para poder ser
mas efectivos los profesores en dar la ayuda necesaria, ellos mismos
realizarian el guion del argumento de forma coherente, la distribucion
en vifetas, la ilustracion, la escritura de los bocadillos, la invencion
del titulo y el coloreado final.

Se valoro todo el trabajo en torno a este tipo de texto como especialmen-
te valioso en cuanto a escritura coherente y uso de la interrogacion y de la excla-
macion.

Ademas, con motivo del Dia del Libro se hicieron estas actividades:

e En el porche, alumnos, padres y profesores leian fragmentos de “El
Quijote”.

e En el recreo, en el patio de Primaria, se organizé un rincon de lectura
al aire libre donde sentados en colchonetas podian disfrutar escogien-
do y leyendo diferentes textos literarios.

o En la planta baja del colegio, junto a la biblioteca, se creo un peque-
flo museo para exponer todos los trabajos realizados en torno al comic
ademas de las publicaciones que habian aportado profesores, padres y
alumnos.

o Con pequefias pizarras en la pared y algunos personajes de comic pre-
parados para la ocasion, se invitaba a crear pequefias historietas de
forma improvisada con el personaje que cada uno seleccionaba.

e Se organiz6 un rastrillo para intercambiar libros.

e Los profesores nos organizamos para contar cuentos en espafiol o en
inglés a otro grupo de alumnos diferente al nuestro.

El alumno como productor de textos desde los 3 a los 11 afios en el CEIP “El Quijote”
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Fotos 18 y 19.

5. DIFICULTADES QUE NOS ENCONTRAMOS

No es sencillo articular el lenguaje de esta manera, desde un enfoque
comunicativo y desde una perspectiva constructivista, y llevarlo a la practica de
forma real y efectiva por todo el centro.

Las dificultades que nos encontramos son de diferente indole:

La inestabilidad del profesorado hace que cuando se incorporan nue-
vos profesores, exista un desconocimiento del curriculo que hemos con-
sensuado anteriormente y en muchas ocasiones de este enfoque.
Necesitan un tiempo de adaptacion y practica a la nueva metodologia.
Tratamos de subsanar este hecho creando a principio de curso un grupo
de apoyo con profesores mas expertos que dan a conocer la forma de
trabajar. No siempre es posible realizar esto debido al escaso tiempo
que a veces hay para organizar toda la dindmica del centro en los
comienzos del curso escolar. También se procura que en cada ciclo
exista algiin profesor con mas antigliedad que sirva de referencia y que
guie en la programacion, planificacion y puesta en marcha de proyec-
tos de escritura. Pero no siempre se esta dispuesto a cambiar la forma
de trabajar, ademas es necesario un tiempo para asumir los cambios.



También hay que contar con que los inicios de un profesor o profesora
en el CEIP E! Quijote no son faciles debido a la ausencia de un libro
de texto en todas las areas y al proyecto MEC-British Council con el
que se trabaja con un curriculo integrado de castellano/inglés.

e Cuando los alumnos se incorporan al instituto o realizan las pruebas
que la administracion viene llevando a cabo en sexto de Primaria, son
evaluados desde una perspectiva tradicional y esto hace que los resul-
tados de los aprendizajes que han incorporado no se constaten, ya que
la mayoria de las veces son evaluados los conceptos y no los procedi-
mientos y valores. Todos sabemos que a una metodologia determina-
da le corresponde una evaluacion coherente con ella.

e Trabajar sin libro de texto y respetar los procesos individuales genera
mucha desconfianza en los padres, que tienden a comparar con otros
colegios, sobre todo de ensefanza privada, y a veces ponen obstacu-
los a nuestra metodologia. Tratamos de paliar esto dandoles una infor-
macion adecuada a ellos desde Educacion Infantil, procurando que
vean las ventajas y aprendan a valorarlas.

Podemos decir que el trabajo previo ya esta hecho pero en la practica,
como hemos podido observar, son muchos los obstaculos que hay que superar.

Como ya llevamos varios afios pudiendo valorar esta metodologia y los
inconvenientes que nos encontramos, hemos hecho algunas modificaciones
ultimamente, como por ejemplo:

e Incidir en la ortografia ademas de como lo veniamos haciendo con
algunos cuadernillos para realizar practicas. Casi siempre se realizan
como tarea de casa. Es una manera de practicar mas, de abordar tex-
tos escolares, a los cuales no estan muy acostumbrados y de aminorar
las inseguridades que a los padres les produce no tener libros de texto.

e Promover el tiempo dedicado a la lectura en segundo y tercer ciclo
con lo que llamamos “Desafio a la Lectura”.

e Incluir libros de texto especificos en sexto de Primaria con el fin de
favorecer el paso al Instituto.

e Pretendemos constituirnos como Grupo de Trabajo el proximo curso,
con el fin de articular y secuenciar mejor los temas de Conocimiento
del Medio en castellano e inglés. Con ello conseguiremos una mejor
coordinacion, a la vez que serd motivo para revisar algunos aspectos
sobre la elaboracion de los temas de esta area y por lo tanto volvere-
mos a revisar la forma de realizar los proyectos de escritura.

e A principio de curso tenemos pensado volver a hacer unas pequeiias
jornadas dentro del colegio para que los comparfieros nuevos y los que
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se incorporaron este curso puedan comprender y poner en practica
esta metodologia de manera mas eficaz. Ya son dos cursos los que no
las realizamos y es necesario volver a retomarlas para que exista una
mejor coordinacion.

En la escuela, llegar a acuerdos, entender, aprender y actuar en equipo
forman parte de un proceso que es largo, lento, dificil y discontinuo. En este
proceso a veces se pierde la perspectiva de lo que esta hecho y de lo que queda
por hacer, se minimizan los resultados y el camino recorrido.

Sin embargo, lo que realmente compensa todo el esfuerzo, tanto grupal
como individualmente, es que en los objetivos logrados por un equipo siempre
se da una sinergia que dota al trabajo realizado de una dimension mas amplia y
mas rica.

Mirar es una cosa, ver lo que se esta mirando otra, entender lo
que se ve, es aun otra, llegar a aprender de lo que se entiende, es algo
mas, pero...llegar a actuar en base a lo que se ha aprendido, es todo lo
que realmente importa.

Winston Churchill
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1. ALGUNAS CONSIDERACIONES INICIALES: LA INVESTIGACION
ETNOGRAFICA EN EDUCACION

El objetivo de este capitulo es el de mostrar el rol que jugaron las practi-
cas de acceso a la escritura en la aplicacion del programa educativo “Escuelas
de Bienvenida” (mas conocidas como aulas de enlace) de un IES de la
Comunidad de Madrid, con especial atencion al papel de un grupo de estudian-
tes de origen chino en el interior de dicho programa. Por esta razon, y puesto
que se trata de reflexionar sobre una experiencia concreta que parte de la reali-
dad educativa y que concierne a la escritura, quisiera empezar haciendo un ejer-
cicio de sincero posicionamiento dando respuesta a las siguientes preguntas,
muchas veces en nuestras mentes cuando afrontamos la lectura de un texto aca-
démico, dentro del ambito educativo: jes el autor un investigador universitario
o un docente que trabaja en las aulas de ESO?, ;se trata de una persona exper-
ta en lectura o escritura?, ;jpara quién estd escribiendo y con qué finalidad?,
cescribe como resultado de una actividad individual?

Se pueden ofrecer muchas y diferentes respuestas a estas preguntas, y la
manera en que esto se haga viene, sin duda, condicionada por la visioén particular
que se tenga de la investigacion y de las distintas disciplinas, asi como de las for-
mas de construccion del conocimiento. Los datos y analisis concretos que aqui se
muestran son el resultado de una particular forma de entender la realidad social:
aquella que reconoce que la realidad no esta ahi fuera, independiente y ajena a no-
sotros, sino que ésta se co-construye continua y diariamente por todos los miem-
bros participantes de la sociedad, incluidos los investigadores. Asi, cuando éstos se
acercan a los centros educativos para observar y entender sus rutinas y cotidianei-
dades, se encuentran con que ellos no pueden estar alli sin estar, sino que aquello
que viven en cada instante es el fruto de su actividad conjunta con las personas que
les rodean. La investigacion, entonces, no tiene sentido sin la accion, ya que de lo
contrario se acaba incurriendo en las tradicionales formas de poder que muchas
veces la Universidad ha ejercido sobre aquellos que tienen en las aulas de
Educacion Primaria y Secundaria su actividad profesional cotidiana.

I Este capitulo no hubiera podido escribirse sin la formacion y la guia de Luisa Martin
Rojo, mi directora de tesis; sin el apoyo y la oportunidad que (siempre) me ha ofrecido
Teodoro Alvarez Angulo; sin las discusiones y aportaciones sobre la ensefianza de
espaiol como segunda lengua de Aurelio Rios y Carmen Valle Simon; sin los comen-
tarios y sugerencias de Isabel Garcia Parejo y Joan Pujolar a versiones previas de este
texto; y sin la oportuna invitacion de Daniel Cassany para conocer a su grupo de inves-
tigacion y a David Barton. A todos ellos y ellas, mi mas profundo agradecimiento.

2 Este articulo se ha escrito dentro del conjunto de instrumentos de observacion y anéli-
sis del proyecto de investigacion "Analisis socio-pragmatico de la comunicacion inter-
cultural en las practicas educativas: hacia la integracion en el aula" (BFF2003-04830),
dirigido por Luisa Martin Rojo y subvencionado por el Ministerio de Ciencia y
Tecnologia dentro del Plan Nacional I+D+I (2000-2003).



Dicho esto, se entiende que la dicotomia entre el investigador universita-
rio y el docente de colegio o instituto debe ser abandonada, lo cual esta ocu-
rriendo en los ultimos afios a través de numerosos procedimientos, ya sea
mediante investigaciones conjuntas, mediante la incursion de los propios profe-
sores de aula en el terreno de la investigacion (tesis, DEAs, etc.) o mediante la
participacion de los investigadores universitarios en la actividad docente diaria
de los centros a los que se acercan.

Esta forma de entender la investigacion, ademas, obliga a desterrar las
representaciones del investigador como experto, ya que éste debe partir de la
experiencia diaria, en su trabajo de campo, para llegar a cualquier forma de
racionalizacion posterior. Los agentes expertos, pues, son aquellos profesores y
alumnos que interactiian con el investigador en la practica diaria, de manera que
este ultimo tiene que llegar a comprender, a través de la accion conjunta, la
forma en que aquéllos dan sentido a su practica cotidiana.

Todas estas consideraciones, ademas, no provienen de la erudicion de un
servidor, sino de un conjunto de saberes construidos en el seno de un grupo de
investigacion, formado por profesionales de diferentes ambitos y disciplinas de
conocimiento y del que soy parte3, cuyo objetivo es el estudio de las practicas
educativas en cuatro IES de la Comunidad de Madrid (IES Evangelistas, 1IES
Planetas, 1ES Jardines e IES Violetas)*. El método utilizado para la recogida de
los datos de este grupo y su posterior analisis, de acuerdo con las ideas expues-
tas hasta el momento, se basa en la etnografia sociolingiiistica critica, un para-
guas tedrico-metodoldgico que tiene unas autoras particulares detras (Heller,
1999; Martin Rojo, 2003; en prensa) y que da sentido a la perspectiva con la
que se miran, registran y estudian los fenomenos que aqui nos van a interesar.

Las lineas que de aqui en adelante siguen son, en definitiva, el proceso y
el producto de un trabajo colectivo de reflexion; un trabajo atin en marcha que
aglutina, ademas de a los investigadores mencionados, a los profesores que han

3 Luisa Martin Rojo (profesora del departamento de Lingiiistica de la UAM), Monica
Heller (profesora del departamento de Antropologia de la Universidad de Toronto),
Rachel Wittaker (profesora del departamento de Filologia Inglesa de la UAM), Isabel
Garcia Parejo (profesora del departamento de Didactica de las Lenguas y la Literatura
de la UCM), Laura Mijares (profesora del departamento de Estudios Islamicos de la
UCM), Esther Alcala (doctora del departamento de Lingiiistica de la UAM y Técnica
del Area de Investigacion del Observatorio de las Migraciones y la Convivencia
Intercultural de la Ciudad de Madrid), Irina Rasskin (investigadora del departamento de
Psicologia social y del departamento de Lingiiistica de la UAM), Adriana Patifio
(investigadora del departamento de Lingiiistica de la UAM) y Miguel Pérez Milans
(investigador del departamento de Lingiiistica de la UAM).

4 Los nombres utilizados para los centros educativos son pseudénimos.
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participado y participan de la actividad docente que es el foco de atencion. Estas
lineas, por tanto, no son realidades ya construidas que se entregan acabadas,
sino que son discusiones que pretenden sumar una realidad definida, la alfabe-
tizacidon en contextos educativos de inmigracion, a las ya examinadas en el seno
de nuestra investigacion. Esta es la finalidad del presente texto, y por ello su
audiencia principal es la formada por los profesores y profesoras que asisten a
un curso de formacion de docentes en torno a la lectura y la escritura en
Educacion Infantil y Primaria.

2. EL PROGRAMA EDUCATIVO “ESCUELAS DE BIENVENIDA” EN
EL CONTEXTO DE LA COMUNIDAD DE MADRID

La transformacion econdmica experimentada en las ultimas décadas por
la region de Madrid ha provocado un cambio en el patron de los movimientos
migratorios, de forma que la tradicional poblacién de origen nacional (funda-
mentalmente de Andalucia, de Extremadura y de las dos Castillas), que resultd
jugar un papel fundamental en el impulso territorial, econémico y politico de
Madrid en los afos cincuenta, ha dado paso a nuevas dindmicas migratorias de
caracter internacional, las cuales también estan resultando imprescindibles en el
desarrollo de dicha ciudad tras la crisis de la década de los ochenta

(Ayuntamiento de Madrid, 2005)°.

Sin embargo, estas nuevas formas de inmigracion no son ajenas a ciertas
problematicas, principalmente debido al desconcierto que supone la reorganiza-
cion y la adaptacion de un sistema de organizacion social y politica cuyos ori-
genes responden a demandas y realidades distintas, propias muchas veces de
épocas pasadas. El reto de esta nueva situacion, entonces, debe estar en esta
reorganizacion bajo los parametros y valores de la nuevas circunstancias
(demograficas, culturales, economicas), puesto que, de lo contrario, se corre el
riesgo de construir un modelo de sociedad desigual en el que la poblacion de
origen extranjero, a pesar de su mencionada contribucién, ocupa una posicion
social inferior e inamovible, en comparacion con la de la poblacion autoctona.

En el ambito de la institucion educativa de dicha Comunidad, estas transfor-
maciones demograficas han desencadenado nuevos retos que los profesores no
habian afrontado hasta el momento, como lo es el hecho de que, a la ya tradicio-
nal diversidad presente en las aulas, se le sume una mas: la relativa a la las lenguas

5 Actualmente, la poblacion de origen extranjero de la Comunidad de Madrid asciende
a 881.670 personas, lo que supone el 14,36% de la poblacion total empadronada
(OFRIM, 2005).



y bagajes culturales que no habian formado parte del panorama nacional de anta-
flo. La poblacion escolar de origen extranjero en la region de Madrid alcanzo el
10,7% de la total escolarizada, en el curso 2004-2005, y entre los origenes de
dichos estudiantes se encuentran, ademas de los tradicionales Ecuador o Colombia,
donde la lengua de instruccion principal es la variedad local de espafiol, otros en

los que se hablan lenguas muy distintas, como Marruecos o China®.

Es por este motivo, y debido al desconcierto de muchos profesores, que
veian peligrar sus rutinas de aula ante la presencia de estudiantes que descono-
cen el castellano, que surge el programa educativo de escuelas de bienvenida,
cominmente conocidas como aulas de enlace. Estas, por lo tanto, estan destina-
das principalmente a la ensefianza de espafiol para los estudiantes que se incor-
poran al sistema educativo de la region sin el conocimiento de la lengua vehi-
cular (castellano)’, de forma que permanecen en ellas hasta un maximo de seis
meses (prorrogable a un curso educativo en circunstancias extraordinarias),
antes de incorporarse definitivamente a los grupos de referencia de Educacion
Primaria o Secundaria8.

El centro educativo en el que centraremos nuestra atencion, para examinar
la cuestion de las practicas de escritura y lectura en un aula de enlace, es IES
Violetas, en el cual se me ofreci6 la posibilidad de participar conjuntamente con
sus dos maestras encargadas, Candela y Victoria’, durante un espacio temporal de
un curso educativo (2003-2004). El término “participacion conjunta”, en este
caso, no responde a una forma de eufemistica para referirse a la observacion

6 El aumento de escolares de origen extranjero, ademds, se estd acompafiando de una
fuerte segregacion, tanto en términos residenciales (con concentraciones importantes en
la ciudad de Madrid y en las Coronas Metropolitanas Sur y Este) como en el interior de
la red de centros publicos y privados, de manera que muchas familias autdctonas
comienzan a enviar a sus hijos a los centros concertados y privados mientras los estu-
diantes de origen extranjero son escolarizados mayoritariamente en la educacion publi-
ca (Ayuntamiento de Madrid, 2005; FETE-UGT, 2003; MEC, 2005; CCOO, 2005)

7 Definiciones de las aulas de enlace del 16 de julio de 2003 y nuevas regulaciones del 8
de marzo de 2004 y del 25 de junio de 2005.

8 Durante este periodo, sin embargo, no se les mantiene completamente separados de
los grupos de referencia que les corresponde por edad, sino que se lleva a cabo un pro-
grama de integracion progresiva por el que los alumnos acuden a dichos grupos en las
horas de las asignaturas consideradas mas susceptibles de promover la relacion social
(Educacién fisica, Educacion artistica...). Aun asi, pocas veces estos grupos de referen-
cia seran a los que se incorporen definitivamente una vez acabado el periodo en el aula
de enlace, ya que muchas veces los alumnos tienen que volver a los centros educativos
que les corresponde por lugar de residencia (centros de los que salieron provisional-
mente para acudir al mas préximo con disposicion de aula de enlace, puesto que no
todos tienen una).

9 Los nombres utilizados para todos los profesores y estudiantes de este centro educativo
son pseudonimos.
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desde la ultima fila del aula, sino que responde a una forma de colaboracién con
las docentes que tenia su justificacion en las tareas de apoyo lingiiistico con los
estudiantes de origen chino del aula. Esta, una vez mas, es el reflejo de los com-
promisos éticos adquiridos por el grupo de investigacion, de manera que el acce-
so al centro educativo se producia como resultado de un proceso de negociacion
y aportacion conjunta: el centro abria sus puertas al grupo y el investigador ponia
sus conocimientos del chino mandarin como un recurso al servicio de toda la
comunidad educativa del instituto.

Aquel aula resultod desde el principio novedosa para todos que nos encon-
trabamos en ella, puesto que iniciaba por primera vez su actividad en aquel insti-
tuto. El grupo estaba formado, ademas de por las dos docentes ya presentadas y
por un servidor, novicios en la ensefianza de espafol como segunda lengua, por
nueve estudiantes de origenes muy diversos y con edades comprendidas entre los
14 y los 16 anos: Gao Sheng, Shi Qing y Feng, de China; Rodrigo y Arnaldo, de
Brasil; Fadila, Fatima y Assya, de Marruecos; y Halyna, de Ucrania.

Ademas de la peculiar conformacion, el aula también se diferenciaba de las
del resto del instituto en otras dimensiones, como podian ser en la organizacion
del espacio o en las normas de interaccion (véase Pérez Milans, 2006, para una
descripcion mas exhaustiva de dichos niveles en esta aula de enlace). Sin embar-
g0, uno de los aspectos que contribuian poderosamente a su especial caracteriza-
cion era la forma en que se definian, en la actividad de aula, las practicas socia-
les de lectura y escritura. En esta definicion, atenderemos fundamentalmente a
dos cuestiones: por un lado, al rol que ocupan los recursos de escritura en la cons-
truccion del sentido de la actividad comunicativa de la clase; por otro, a la posi-
cién especifica de los estudiantes de origen chino en esta actividad.

Con todo, y antes de adentrarnos en el analisis de dichas cuestiones,
puede resultar relevante la revision de la nocidn de prdctica social, un concep-
to que es el eje central en el marco de nuestra investigacion (Martin Rojo, 2006)
y que, ademas, es de utilidad aqui para establecer la vinculacion entre la activi-
dad del aula, las practicas de escritura y lectura, y la posicion de los estudian-
tes de origen chino en construccion de un orden socio-educativo particular (que
puede tener efectos excluyentes e incluyentes).

3. DISCURSOS Y PRACTICAS SOCIALES DE ALFABETIZACION EN
EL AULA DE ENLACE

Cuando hablamos de prdcticas sociales, y tratando de sintetizar nuestra con-
cepcion al respecto, estamos hablando de todas las actividades humanas que tienen



lugar de forma cotidiana y rutinaria en la vida diaria. Esta repetitividad a través de
la cual, en un tiempo y en un espacio determinados, se organiza la vida de todos
los miembros de una sociedad (y a través de la cual toman sentido las acciones de
éstos), resulta crucial, puesto que permite imbricar las interacciones cotidianas con
la estructura social que éstas reproducen y transforman: “la interaccion entendida
como practica social que se imbrica en otras prdcticas sociales, aparece como una
accion situada en un tiempo y lugar determinados, a través de la cual se realiza
una actividad social y que es productora y reproductora del orden social. La socio-
logia contempordanea recoge con el concepto de prdactica social este poder reifica-
dor; de reproduccion, y, al mismo tiempo, de transformacion del orden y estructu-
ra sociales que tienen las actividades humanas” (Martin Rojo, 2006: 4). Con ello,
entonces, se superan algunas de las viejas dicotomias en los estudios sociales, tales
como las que oponian la accion a la estructura, el determinismo al socio-construc-
tivismo o los aspectos microsociologicos y macrosocioldgicos.

Uno de los ambitos en los que es mas evidente la organizacion y la ruti-
nizacion de las interacciones cotidianas es el de los espacios institucionales, ya
que éstos son espacios que, como en el caso de la institucion educativa, juegan
un papel fundamental en la estructuracion social: “cada una de las interaccio-
nes que en la escuela tiene lugar suponen una actualizacion de un orden insti-
tucional (con sus rutinas, protagonistas, objetivos, programas, medios, etc.),
pero también de una estructura social que explica el papel que desemperia la
institucion en su organizacion” (Martin Rojo, 2006: 4).

En este marco, las actividades de lectura y escritura no pueden ser enten-
didas como un tipo de actividades diferencias de las interacciones comunicati-
vas (Barton, 1994); todo lo contrario: éstas se encuentran insertas en casi todas
las interacciones cotidianas de la vida diaria (para organizar el trabajo en la ofi-
cina, para hacer la lista de la compra...), a través de las cuales se realizan acti-
vidades sociales que responden a ese orden social que es desafiado o reprodu-
cido en cada momento y lugar. Dicho de otro modo, lectura y escritura deben
ser entendidos como recursos disponibles que, al igual que los verbales, son uti-
lizados en situaciones comunicativas reales para resolver las demandas propias
de cada actividad particular.

Cuando se trata de actividades comunicativas en un contexto como el de
la escuela, la institucionalizacion de las interacciones tiene consecuencias
importantes sobre el rol que estos recursos escritos deben jugar, ya que, de entre
todas las practicas sociales de lectura y escritura posibles (con diferentes for-
mas de interaccion entre los recursos verbales y escritos), s6lo unas pocas son
las legitimas o positivamente evaluadas (véase Saxena, 1993 y Garcia Parejo,
2003, 2004).
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La pertinencia del concepto de prdctica social, y de su vinculacion con
las interacciones en las que se ponen en juego recursos escritos, viene dada por
la necesidad de estudiar la forma en que se construyen las actividades de escri-
tura y lectura, en un contexto educativo como el del aula de enlace, y la posi-
cion que en ellas ocupan los estudiantes que se incorporan desde China.
Tratamos, entonces, de atender al papel que, en estas interacciones, se les con-
cede a dichos recursos en el aula, puesto que creemos que la manera como se
haga tiene consecuencias importantes en el aprendizaje de tipos concretos de
alfabetizacion, los cuales, a su vez, pueden jugar un papel determinante en el
¢éxito o fracaso escolar de los alumnos de origen extranjero que se incorporan
después a las actividades cotidianas de un aula de referencia de Educacion
Secundaria Obligatoria.

Para entender estas formas de construccion de las actividades de lectura
y escritura, entendemos que resultan tan relevantes las propias practicas de aula,
en las que estudiantes y profesores llevan a cabo actividades comunicativas
concretas, como las representaciones que de dichas practicas hacen los docen-
tes en las entrevistas fuera del aula, ya que tanto unas como otras son formas
discursivas que ayudan a producir y reproducir una concepcion de la alfabeti-
zacion (para un estudio de las practicas de lectura y escritura en los cuatro cen-
tros de esta investigacion, véase Garcia Parejo, en preparacion).

Empezaremos, pues, y como habiamos sefialado anteriormente, con una
revision del papel que ocupan los recursos de escritura en la construccion del
sentido de la actividad comunicativa del aula de enlace, para después llegar a
las practicas concretas de escritura y a la posicion especifica de los estudiantes
de origen chino en ellas.

3.1. El papel de los recursos escritos en la actividad de clase

Por lo general, las aulas educativas son espacios fisicos inundados de
muestras de escritura, en torno a las cuales tiene lugar la actividad de clase.
Algunos rincones reciben una especial atencion, como por ejemplo la pizarra,
pero no significa que éstos sean los Unicos recursos escritos disponibles.

En el caso del aula de enlace del IES Violetas, estas muestras estaban por
todas partes. Las paredes, por ejemplo, eran un espacio utilizado con fines
didacticos, de manera que éstas estaban cubiertas por multitud de elementos:
posters; calendarios; planos de la ciudad donde se ubica el centro; planos de la
red de Metro de Madrid; cartulinas de colores con nombres de establecimientos
comerciales (pescaderia, carniceria, etc.) junto a las que se pegaban, recortadas
de periddicos y revistas, las fotografias de los alimentos correspondientes; car-



teles que servian para delimitar diferentes areas de trabajo, dentro del aula (area
de habilidades sociales, rincon de lectura, area de caligrafia y ortografia, mesa
de juegos, zona de fonética, rincon de los métodos comunicativos, mesa de tra-
bajo en gran grupo...), etc.

Ademas de estas muestras de las paredes, también se amontonaban
muchas mas sobre las mesas, las cuales no estaban distribuidas en filas miran-
do a la pizarra, sino que lo hacian agrupadas en diferentes rincones del aula,
segun los espacios de trabajo delimitados por los carteles de las paredes: sobre
las mesas del rincén de los métodos se apilaban diferentes libros de ensefianza
de espafiol para extranjeros, de diferentes niveles y pertenecientes a distintas
editoriales, ademas de varios encuadernaciones caseras de fichas extraidas de
Internet y de fotocopias de diferentes fuentes; en las mesas del rincon de lectu-
ra, en cambio, se agolpaban libros de lectura de distintos niveles, todos carac-
terizados por haber sido escritos para una audiencia infantil, ademas de fotoco-
pias sueltas con dibujos y oraciones; en el area de caligrafia, se encontraban
varias copias de los cuadernillos Rubio; la mesa de los juegos, por tltimo, rebo-
saba de muy diversos juegos de mesa, todos ellos repletos de escritura y rela-
cionados con la misma (como, por ejemplo, el Pictionary).

El resultado de semejante omnipresencia de los recursos escritos era
obvio en el flujo de la actividad comunicativa del aula, de forma que el uso de
ellos era constante en la interaccion de aula:

Fragmento 1: “;ves las tiendas que hay ahi?”10

Profesora Victoria: ;qué es una peluqueria, Fadila?

{Fadila niega con la cabeza}

Profesora Victoria: tampoco, y cuando vimos las tiendass, ;qué pasa?
{sefiala en la parte de la pared de la clase donde estin los nombres de
los establecimientos mencionados; camina hacia la pared}
PANADERIA, HELADERIA {chasquea los dedos} jFatima!
CARNICERIA, ;ves las tiendas que hay ahi?

Profesora Victoria: lo que acaba el ria, json tiendas! PELUQUERIA,
,qué te- qué puede ser una peluqueria?, piensa

Halyna: {tocandose el pelo} pee loo

Profesora Victoria: ;DE DONDE VIENE PELUQUERIA? {también se
toca el pelo} PEELO, TU VAS A UNA TIENDA, a cortarte el PELO, (y
coémo se llama ESA TIENDA?

10 Bl uso de maytsculas en la transcripcion de la interaccion indica "voz elevada" y la
escritura cursiva corresponde a fragmentos leidos por los participantes; ademas, el texto
que esta escrito entre corchetes corresponde a los comentarios del transcriptor.
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Shi Qing: {no se escucha}
.2 {no se escucha}
Profesora Victoria: PELUQUERIA, pa peinarse o pa cor-teiiir el pelo

Como se puede comprobar, la profesora Victoria se apoya en los recursos
escritos del aula para introducir la palabra “peluqueria”, de manera que ésta es
colocada dentro de la categoria “tienda”, ejemplificada en la pared a través de
los ejemplos que son leidos en la interaccion (panaderia, heladeria, carniceria).

Sin embargo, y a pesar de la coexistencia e interrelacion (espacial, inter-
accional) de los recursos verbales y escritos, el trabajo de aula construia distin-
tos tipos de actividad interactiva en diferentes momentos, cada uno con impli-
caciones diferentes en relacion con el papel de unos y otros recursos. Asi, la
actividad dominante era aquella en la que las profesoras demandaban y valora-
ban la gestion de los recursos orales, concediendo a los escritos un valor de
apoyo (visual), como se aprecia en el fragmento 1. En cambio, en algunos
momentos muy determinados la actividad de clase daba paso a formas distintas
de trabajo en las que los recursos escritos adquirian un valor distinto para estu-
diantes y profesores: ahora eran éstos el foco principal sobre el que giraba la
interaccién. Una muestra de ello es la delimitacién que los propios participan-
tes hacian entre el trabajo de lo que es concebido como trabajo oral y el traba-
jo de la escritura. Es lo que ocurre en el siguiente fragmento, en el cual se pro-
duce la transicion entre la introduccion del tema de las profesiones y el trabajo
escrito de las palabras de cada profesion a través del juego del ahorcado:

Fragmento 2: “saca papeles”

Candela: vaale, Feng, ti con Fadi- eh con Assya; Gao Sheng, con
Favila, ;de acuerdo?

Gao Sheng: no

Candela: {parodiandolo} Sii {rie}, si, ;por qué no?

Gao Sheng: no s¢

Candela: si sabes, profesiones, hemos jugado muchos dias

Gao Sheng: PROFE ESPERA, QUE FALTA

Candela: ;el qué?

Gao Sheng: {no se entiende lo que dice}

Candela: {recogiendo los folios de Gao Sheng} bueno, pero no te vamos
a esperar, mafiana contintias

Gao Sheng: AH NO NO NO NOOOooo

Candela: Si Si Sii SI Si, bien, saca papeles, Hasna, DAMOS LA
VUELTA ASSYA, me da igual, haced morritos Assya, ;eh, Assya?, lo
mismo me da, es jugar, trabajar en clase noo, -no estar enfadado, esoo.



Fuera, aqui no. Es todo, todos amigos, iguales, me da lo mismo. EMPIE-
ZAN ELLOS, MAS PEQUENOS. ;FENG!

Feng: si

Candela: ELLOS SON MAS PEQUENOS, EMPIEZAN ELLOS,
(VALE?

Feng: vale

Candela: vamos, dibujo(3”)

Fadila?: aay

Candela: {a Fadila y a Gao Sheng} buscar, profesiones, los dos

Gao Sheng: {incorporandose} uuy

Candela: un solo papel, ése guardalo

Fadila: vaale

Candela: un solo papel, los dos juntos. Buscar, cual, Gao Sheng, jbusca!
Gao Sheng: donde

Candela: con Fadila

Gao Sheng: si

Candela: pregunta, Fadila

{Pausa (77)}

Candela: ti también

{Pausa (6™)}

Gao Sheng: aqui

Candela: ;ese?, ;cuantas letras?, ;cuantas? (3”) ;cuantas?

Gao Sheng: (47) siete

Candela: (cuantas?, [SIETE?, a ver, aqui los dos. {retirando un mate-
rial de la mesa} Esto, todo esto fuera. A VER, siete, una. ;Cual otra? Dos,
tres. Cinco, SEIS, SIETE {le hace sefias a Assya}

Fadila: buscar

Candela: BUSCAR, OO, AA, PEE, CEE. {se inicia una interaccion
simultanea entre Fadila y Assya} Primero uno y luego otro, {a Fadila}
ishh! {cesa la interaccion simultanea} BUSCA'Y DI. Abecedario

Como se puede apreciar, la profesora Candela trataba de hacer la transi-
cion de una dindmica de explicacion, en la que todos los alumnos estaban sen-
tados juntos en la mesa de trabajo en gran grupo, a otra de trabajo de la escritu-
ra en pequenos grupos. Lo interesante es comprobar que, aunque “sacar los
papeles” esta delimitando un cambio de actividad, ya habia papeles presentes
en las mesas de los estudiantes, ya que ¢éstos no s6lo escuchaban pasivamente
las explicaciones sobre profesiones aleatorias, sino que seguian una fotocopia
en la que aparecia un lista de éstas y sobre la que la profesora se guiaba para ir
exponiendo el cometido de cada una (mientras los estudiantes las iban subra-
yando). Sin embargo, ahora el papel cobraba una dimension principal, convir-
tiéndose en el eje director de la interaccion verbal, que a partir de entonces gira-
ria en torno al deletreo de las profesiones previamente explicadas.
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Asi pues, el patron reflejado en esta dinamica cotidiana de aula, a través
de los dos fragmentos anteriores, manifiesta de qué manera se regula en cada
momento el valor asignado a los recursos orales y escritos. Sobre esta diferen-
te valoracion, entonces, se acaba estableciendo una division definida entre ellos,
de manera que se construyen practicas sociales diferenciadas (de trabajo oral y
de escritura). De hecho, esto también aparecia reflejado en el discurso de las
profesoras cuando hablaban sobre los objetivos principales, del aula de enlace,
en la ensefianza de espafiol:

Fragmento 3: “sobre todo con lenguaje oral”

“Esto [Aula de Enlace] es mas especifico de idioma de lengua,
desconocimiento del idioma, y en Compensatoria pues ya es decir,
bueno, qué es un verbo y dime el presente del subjuntivo de tal. Ya nos
encaminamos mas a la forma de la expresion del lenguaje castellano. Lo
importante aqui es que los nifios se comuniquen, me da igual como, pero
que nos entiendan, y sobre todo con lenguaje oral, por supuesto”

(Entrevista a la profesora Victoria)

Las profesoras del aula de enlace del IES Violetas conferian una impor-
tancia crucial al trabajo de la oralidad, (re)produciendo asi una nitida diferen-
ciacion entre ésta y la ensefianza de la escritura y concediéndole un papel des-
tacado a la primera. Ademas de dicha diferenciacion, es necesario prestar aten-
cion a la identificacion que se hace entre lo oral y lo comunicativo (véase
Pujolar, 2006, para acceder a resultados similares en el contexto de Catalunya),
de manera que la escritura acaba siendo construida como una habilidad técnica
distinta de la actividad comunicativa. Esta cuestion, entonces, sera muy impor-
tante para entender el tipo de practicas que en aquella aula se definian como “de
escritura”, por un lado, y el papel de los estudiantes chinos en ellas, por el otro.
Pero esto lo veremos en el siguiente apartado.

3.2. De espacios de escritura legitima y de estudiantes chinos

Como hemos visto, y a pesar de la omnipresencia de los recursos escri-
tos en la actividad de aquella aula de enlace, habia unos momentos y espacios
determinados en los que estos recursos cobraban especial relevancia para todos
los participantes: “los momentos para el trabajo de la escritura”. Pero, ;como
eran estos momentos?, /qué tipo de actividad tenia lugar en el aula?

Ademas del uso de algunos juegos para el trabajo de escritura del 1éxico
aprendido en cada leccion (como e/ ahorcado), también tenian lugar, en ciertas
horas de cada semana, actividades como la que se muestra a continuacion. El
fragmento corresponde al final de la leccion de las profesiones; en el aula esta-



ban presentes las dos profesoras, los dos alumnos brasilefios y los tres chinos.
Todos tenian que copiar el listado de las profesiones vistas, que estaban escri-
tas en la pizarra, tras lo cual debian afrontar tareas distintas: los dos alumnos
brasilefios se pondrian a trabajar ortografia y acentuacion con Victoria mientras
los alumnos chinos se irian a otro rincén con Candela, segin fuesen acabando,
para trabajar la lectura:

Fragmento 4: “tienes que copiar”

Profesora Victoria: y venga que acabamos YA, ;EH? {se acerca a Gao
Sheng} A ver, Gao Sheng, {se sienta con él} no me haces caso, ;qué he
dicho?

{Gao Sheng no contesta}

Profesora Victoria: {golpea la mesa} ;qué te he dicho?, copia , tienes
que copiar, copiar es esto Gao Sheng {coge su ejercicio y escribe miran-
do a la pizarra} copiar {sube y baja la cabeza de la pizarra al ejercicio}
ver escribir, ver escribir. Buscar, primero, copiar. Luego, buscar. ; Vale?,
venga

(287)

Profesora Victoria: bueno {sefiala a la pizarra} ;TODO EL MUNDO
HA COPIADO ESTO?

Feng: ya esta

Profesora Victoria: venga, copiaa, Gao Sheng, que cambiamos la acti-
vidad

(...)

Profesora Victoria: motorista {asiente} a ver, Arnaldo, carifio, haces
estos tres ejercicios, tilde diacritica, ;sabes lo que es?

{Se oye el murmullo de Shi Qing y la profesora Candela, que estan
leyendo un cuaderno de lectura juntas, en un rincon}

Arnaldo: {leyendo la palabra de forma entrecortada} tilde, diiaa
Profesora Victoria: critica, ahora te lo explico {se acerca a Rodrigo}
Rodrigo {ensefniandole un papel} aqui estan las famosas palabras agudas
llanas y esdrtijulas. Estudiatelo, si tienes dudas le preguntas a tu herma-
no, que ya lo estudio. Quiero que lo entiendas, si no lo entiendes mafia-
na me preguntas. Leételo, intenta entenderlo. Hay ejemplos paraa- para
que se- te resulte mas comodo, y mafana hablamos, ;vale?

{Feng acaba de copiar lo de la pizarra y pasa a sentarse junto a Shi Qing
y Candela para leer. La profesora Victoria sigue trabajando con Rodrigo
y Arnaldo}

Profesora Candela: {a Feng, asintiendo} bien

Feng: el perro
Profesora Candela: bien

Feng: pe-rro {la profesora Candela sefiala el texto para que siga leyen-
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do, en ¢l hay un dibujo de un perro y un conjunto de oraciones debajo}
el pe-rro corre mucho

Profesora Candela: bien

Feng: el perro come

Profesora Candela: {gesticula} come {onomatopeya}
Feng: el perro

Profesora Candela: perro

Feng: perro bebé

Profesora Candela: no

Feng: bebe

{La profesora Candela coge un lapiz y dibuja en el libro}
Profesora Candela: bebé

Feng: bebé

Profesora Candela: bebe

Feng: bebe

Profesora Candela: bebé

Feng: bebé

Profesora Candela: bebe

Feng: bebe. El perro tiene cuatro patas

{La profesora Candela pasa pagina y guia la lectura de Feng con el
dedo}

Este tipo de actividad refleja muy bien la concepcion dividida entre lo
oral y lo escrito, en la que s6lo la oralidad se vincula con lo comunicativo. Asi,
los momentos destinados al trabajo de la escritura parecian presentarse como
espacios destinados al desarrollo de habilidades separadas de las actividades
orientadas a un fin comunicativo. Esto es, aunque efectivamente el fragmento
muestra el desarrollo de una actividad comunicativa y coordinada entre los par-
ticipantes (los estudiantes y las profesoras), el tipo de actividad se dirigia a una
finalidad muy particular y distinta de las tareas orales que en ocasiones se plan-
teaban (juegos de rol o imitaciones de situaciones reales); la finalidad ahora era
el copiado de palabras y la lectura de oraciones sueltas.

Ademas, no todos los estudiantes hacian los mismos tipos de actividades,
sino que, como se aprecia en el ejemplo anterior, eran los alumnos chinos quie-
nes mas tiempo pasaban realizando tareas de copiado y lectura de frases aisla-
das. Aunque en este ejemplo todos tenian que copiar las palabras de la pizarra,
se produjo una diferenciacién de actividad al término de dicho copiado, de
manera que unos y otros afrontaron actividades distintas. Esta diferenciacion se
reflejaba en las carpetas individuales en las que cada alumno iba archivando el
conjunto de actividades de lectura y escritura que se hacian durante el curso, de
modo que cada carpeta tenia dos secciones bien diferenciadas: aquella en la que



iban guardando las fichas trabajadas por todo el grupo y la destinada a las fichas
que cada uno trabajaba de manera individualizada. Veamos un ejemplo de cada
una de dichas secciones, dentro de la carpeta de la alumna china Shi Qing!!:

8

C.

Figura 1. Carpeta de Shi Qing. Las fichas trabajadas por todos los estudiantes
del aula de enlace.

IT Ambas fichas corresponden a la misma semana de trabajo.
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Figura 2. Carpeta de Shi Qing. Las fichas trabajadas por Shi Ping.12

Como en el caso de la interaccion de aula, las dos figuras anteriores
muestran que los recursos escritos eran movilizados con finalidades muy espe-
cificas y distintas de aquellas que correspondian al uso de los recursos orales
cuando éstos eran el foco de la actividad. Por una parte, las tareas de escritura
de todo el grupo se centraban en el copiado del Iéxico trabajado en la unidad

12" Estos modelos de fichas pertenecen al CEIP "Joaquin Carrion Valverde" y estdn
disponibles en Internet.



didactica, de manera que la finalidad de tal actividad era la escritura de palabras
yuxtapuestas sin ninguna intencién comunicativa; la nocién de escritura predo-
minante que subyace, por lo tanto, es la de un sistema cerrado de elementos
(letras) que se combinan para formar unidades mayores (palabras), las cuales se
corresponden con las palabras orales estudiadas en cada leccion.

Por otra parte, las tareas especificas de escritura de la alumna china se res-
tringian mucho mas a esas unidades menores del sistema de escritura (las letras),
de forma que su trazado y la distincion entre éstas era la finalidad principal de la
actividad (la alumna tenia que recortar con tijeras cada una de las palabras escritas
con letras minusculas y, después, pegarlas en el dibujo correspondiente, el cual esta
acompanado de la misma palabra pero escrita con letras mayusculas).

En lo que respecta al trabajo diferenciado, segun pais de origen, €ste res-
pondia a la percepcion de las profesoras sobre los distintos niveles de los estu-
diantes, los cuales aparecian muchas veces entremezclados con ciertas repre-
sentaciones grupales que las mismas docentes establecian como resultado de su
experiencia particular:

Fragmento 5: “algo raro pasa”

“Las aulas de enlace quedan escasas para ellos, sobre todo para
ellos [los alumnos chinos] y los arabes. Los otros no porque son mas
sociables, les traes de paises del Este que son frios, ven la calidez y ense-
guida se van haciendo, les cuesta mucho la amistad pero poco a poco van
abriéndose y se incorporan muy bien. Pero los paises arabes o los paises
chinos tienen- los chinos no es por la forma de ser sino por el handicap
del idioma y los marroquies por la forma de ser, por la cultura (...) a la
hora de realizar frases [los estudiantes chinos] se pierden. Les falta
poderse expresar, o sea, como que les falta colocacion; buscar las frases
adecuadas. Porque no es que utilicen tiempos de verbos, no es que utili-
cen silabas, palabras o articulos, es que a ellos les cuesta mucho hacer
una seleccion para poderse expresar. Porque ademas ellos son muy auto-
didactas, no necesitan de apoyo. Ellos cogen su diccionario y saben per-
fectamente, o sea, son muy concretos. Los marroquies no, pero los chi-
nos si son muy concretos, yo creo que el dibujo les huelga, mas es el pro-
pio diccionario en si, la palabra, el concepto, y su concepto no es lo que
estoy viendo yo en el dibujo. No sé, algo raro pasa...”

(Entrevista a la profesora Candela)

Esta forma de categorizar no es, ni mucho menos, exclusiva de estas dos
profesoras, ni siquiera del colectivo de los profesores, sino que es una forma de
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organizar la percepcion propia a toda persona humana (establecemos categori-
as y limites definidos que nos ayudan a aprehender la realidad). Sin embargo,
lo que nos interesa aqui es atender a como estas representaciones tienen reper-
cusiones sobre el tipo de trabajo que se plantea en el aula de enlace y, de algu-
na manera, sobre el éxito o fracaso escolar de sus estudiantes cuando éstos se
incorporan definitivamente a la ESO.

Para explorar esta cuestion, puede resultar ilustrativa la interrelacion que
nosotros hemos encontrado entre estas practicas y representaciones y los resul-
tados académicos de los estudiantes.

4. REPRESENTACIONES, PRACTICAS Y ORDEN SOCIOEDUCATIVO

De los discursos y practicas descritos en el aparato anterior, vemos que
existe cierta interrelacion entre la forma en que se representa al alumnado chino
(enigmatico, lejano, desconocido, se aislan, con formas de procesamiento dis-
tintas), la forma en que se representan sus lenguas y sistemas de escritura (con-
cepcidn pictografica, ideografica y misteriosa) y la forma especifica de trabajo
que se les suele plantear en clase (trabajo individualizado centrado principal-
mente en el desarrollo psicomotor de la motricidad fina).

El acceso a estas representaciones o concepciones, junto con las conside-
raciones hechas con anterioridad sobre la forma en que se construye el papel de
los recursos orales y escritos en la actividad comunicativa, nos ayudan a enten-
der la forma en que las profesoras dan sentido a su practica. En primer lugar, se
construye un saber que vincula la actividad oral con lo comunicativo, estable-
ciendo una distincion artificial entre la actividad verbal y la escrita y dejando a
esta ultima el lugar de una habilidad técnica diferenciada de la comunicacion;
en segundo lugar, y sobre la base de dicho saber, se intensifica el tratamiento de
los recursos escritos como habilidades cognitivas o psicomotrices, no comuni-
cativas, cuando se trata del trabajo con los alumnos chinos, quienes son repre-
sentados como estudiantes “cognitivamente” diferenciados.

La definicidon de quién escribe qué a quién y para qué en esta aula de
enlace, en definitiva, parece cobrar sentido a partir de las consideraciones
hechas. Sin embargo, y a pesar de que estas practicas estén dotadas de sentido
para sus participantes, no hay que perder de vista cudl es el espacio en el que
tienen lugar y cudles son las finalidades del mismo; s6lo asi podemos valorar
las consecuencias sociales que dichas practicas, es decir, el orden socioeducati-
vo que ayudan a construir. El hecho de que nos encontremos en un programa
educativo disefiado para garantizar el acceso de los estudiantes de origen



extranjero a la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) significa que éstos ten-
dran que incorporarse, acabado el periodo en el aula de enlace, a los grupos
ordinarios de ESO que les corresponde por edad, donde se pueden encontrar
con demandas de escritura que respondan a esquemas distintos.

Asi fue el caso para todos los estudiantes de esta aula de enlace pre-
sentada, quienes, un afio después, y una vez incorporados definitivamente en
las aulas de referencia, se encontraron con que las actividades de lectura y
escritura que tenian lugar estaban muy determinadas por tipos de finalidades
distintas a las puramente psicomotoras o de representacion de 1éxico. A par-
tir de entonces, y casi de la noche a la mafiana, las actividades de escritura
en las que tuvieron que participar estaban directamente relacionadas con
objetivos comunicativos concretos y muy propios del contexto educativo (la
exposicion, la argumentacion, el resumen...), todos ellos asociados a con-
venciones especificas y particulares (formales, estructurales, estilisticas,
etc.) relacionadas con tipos textuales diferentes (para un examen de las acti-
vidades de escritura en el contexto académico, véase Grupo Didactext,
2003). Este hecho, pues, fue uno de los grandes obstaculos que aquellos
alumnos experimentaron, puesto que el conocimiento de dichas convencio-
nes, ademas de suponerse mas o menos dominado en ciertos niveles y asig-
naturas del curriculo de Educacidon Secundaria, esta muy directamente rela-
cionado con el éxito/fracaso escolar: no hay que olvidar que la principal
forma de evaluacion (el examen) es un tipo de actividad comunicativa escri-
ta (de exposicion, de resumen y de argumentacion), de manera que se escri-
be algo determinado (contenidos curriculares) a alguien concreto (el profe-
sor) con una finalidad definida (procedimiento institucional para ser evalua-
do) (Whitaker y Garcia Parejo, 2005).

En este sentido, y aun siendo conscientes de que las causas del fracaso
escolar son multiples y complejas, los resultados académicos de los nueve
alumnos del programa de escuelas de bienvenida, tras su incorporacion en la
Educacion Secundaria ordinaria, son informativos: todos ellos, excepto uno de
los estudiantes de origen brasilefio (Arnaldo), tuvieron que ser derivados al
resto de los programas de atencion a la diversidad (Educacion compensatoria y
Diversificacion curricular), ya que el fracaso en todas las materias era genera-
lizado. En la actualidad, dos cursos educativos después de su paso por el aula
de enlace, casi todos ellos, con la mencionada excepcidn, continlian suspen-
diendo la mayoria de las materias. La posicion de los estudiantes chinos entre
los alumnos y alumnas del aula de enlace, ademas, es muy significativa, ya que
los tres han acabado abandonando la Educacion Obligatoria, lo que aun les situa
en una posicion mas baja dentro del orden socio-educativo construido dentro
del grupo.
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En este sentido, y una vez revisadas las interrelaciones encontradas entre
representaciones, practicas y resultados académicos, en torno a los estudiantes
de origen chino, nos gustaria reflexionar sobre el origen y naturaleza de dichas
representaciones, construyendo asi un nuevo espacio para la circulacion de dis-
cursos alternativos en relacion con los bagajes de estos alumnos.

5. DE-CONSTRUYENDO ALGUNAS REPRESENTACIONES SOBRE
ALUMNOS CHINOS

Como hemos visto, existen multitud de discursos estereotipados sobre los
estudiantes procedentes de China, los més importantes ya indicados anterior-
mente a proposito de la experiencia de las dos docentes del aula de enlace del
IES Violetas. Ahora bien, ;reflejan éstos la realidad?, ;cual es la razéon de que
circulen tales representaciones de una manera tan consensuada dentro de la
comunidad educativa de Madrid?

En realidad, la respuesta a la primera pregunta sirve también para la
segunda. Como ya se indico en el primer apartado de este texto, nosotros no
creemos que existe una realidad ahi fuera que es independiente de la vida
social, sino que esta realidad se construye social y discursivamente, dentro
de unas coordenadas espacio-temporales y en el seno de una estructura social
concreta (Martin Rojo y Gabilondo Pujol, 2000). Es por esta razén por la que
consideramos que, ante una representacién determinada sobre un colectivo
particular, resulta mas interesante atender a cuéles son sus origenes (el con-
texto en el que surgen) y a qué grupos sociales pertenecen (las relaciones
intergrupales).

En el caso de los estudiantes de origen extranjero en la Comunidad de
Madrid, es necesario ubicarse en el contexto de inmigracion de las ultimas dos
décadas. De hecho, este nuevo panorama, que ya ha sido levemente caracteri-
zado en el segundo apartado de este articulo, aporta alguna pista para entender
muchos de los fendémenos que tienen lugar hoy en dia en las aulas. Entre estos
fendomenos, es de especial interés la manera en que se gestionan las nuevas for-
mas de diversidad cultural y lingiiistica en los actuales centros educativos, en
los que las diferentes formas de “estar en el aula” (estilos de aprendizaje) y los
conocimientos previos de sus estudiantes parecen ser valorados segiin un esque-
ma prototipico que parece responder al modelo tradicional y nacional del “buen
alumno” (Martin Rojo, en prensa).

En el caso de los estudiantes procedentes de China, por lo tanto, la con-
formacion de muchas de las representaciones tiene su origen en esta dindmica



de contraste con un modelo ideal de estudiante!3, potenciado en este caso por
un halo de misterio construido en torno a estos alumnos debido, entre otras
cosas, a la reciente inmigracion de este grupo en Madrid!4. Estas representacio-
nes se han construido y se actualizan interaccionalmente en la practica educati-
va diaria, de manera que las formas de participacion de estos alumnos son inter-
pretadas de acuerdo con este modelo ideal no neutro. Asi, y en el caso de las
aulas de enlace, las formas de participacion de dichos estudiantes parecen ser
valoradas en funcién de lo que los profesores entienden como formas de parti-
cipacion legitima en la enseflanza y aprendizaje de segundas lenguas, las cua-
les tienen su origen en concepciones no universales y socio-culturalmente con-
dicionadas.

Un ejemplo de ello son las asociaciones entre la idea de “participacion
activa” y “participacion oral”, de manera que la participacion oral de los estu-
diantes en el aula parece erigirse como uno de los indicadores fundamentales en
el progreso de éstos en la lengua de que se trate (véase Pérez Milans, 2006, para
un andlisis de la construccion interaccional de estas formas de participacion
legitimadas en el aula de enlace del IES Violetas). La presentacion de tal aso-
ciacion como neutral o universal tiene importantes implicaciones, como lo son
el hecho de que otras formas de participacion en el aula, como las que muchas
veces despliegan los alumnos socializados previamente en aulas chinas, sean
deslegitimadas y valoradas como “pasivas” “de aislamiento” o “tranquilas”, lo
que lleva a vincularlas con un bajo progreso en el aprendizaje de la segunda len-
gua. En esta vinculacion, ademas, y como hemos visto en los datos presentados
del aula de enlace, también se hacen circular ciertas representaciones acerca de
las lenguas y los sistemas de escritura chinos, los cuales son construidos como
un obstaculo importante en dicho proceso de aprendizaje.

A continuacion, haremos un breve repaso a algunas de las consideracio-
nes lingliisticas y socio-educativas mas relevantes en el ambito de China, de
manera que éstas nos permitiran, por una parte, acceder a la realidad de sus len-

13 No negamos que algunas de las representaciones son también el resultado de inter-
relaciones entre aquellas que se crean dentro del ambito educativo y las que afectan a
la comunidad china, en general, dentro de la Comunidad de Madrid; aun asi, nuestro
principal interés es la exploracion de aquellas que se construyen y recrean en el contex-
to escolar en torno al alumno chino.

14 En el caso concreto de Espafia, aunque la llegada de los primeros pioneros chinos se
remonta a la década de 1920, el fenomeno de la inmigracion procedente de este pais
asidtico a una mayor escala es muy reciente. No obstante, si se compara la comunidad
china en Espafa con la de otros paises europeos como Inglaterra, Francia u Holanda,
dicha colectividad es relativamente nueva debido a la afluencia recibida especialmente
en la ultima década (Nieto, 2001).
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guas y sus sistemas de escritura, y, por otra, situar en contexto algunos de los
bagajes de los estudiantes procedentes de dicho pais para demostrar el caracter
socio-culturalmente marcado de la asociacion entre las formas de participacion
en un aula y la valoracién positiva en el proceso de aprendizaje.

5.1. Breve caracterizacion lingiiistica de China y de sus sistemas de escri-
tura

En China se hablan, segin los datos presentados por el catdlogo mas
amplio de lenguas del mundo (Grimes 2004), alrededor de 201 lenguas distin-
tas entre si, todas ellas pertenecientes a distintos grupos lingiiisticos, dentro de
la familia sino-tibetana (Ramsey 1989), e incluso a familias lingiiisticas dife-
rentes de ésta (altaicas, entre otras).

Entre otras cosas, esa variedad de lenguas en el interior de China es el
resultado de una compleja caracterizacion étnica y cultural de su poblacion, que
dista de ser homogénea en cualquier aspecto!d. Dicha caracterizacion es el
resultado de un proceso de dominacion del imperio chino que alcanzé su cuspi-
de en el siglo XVIII, cuando éste amplioé sus fronteras hasta incorporar dentro
de su territorio regiones que tradicionalmente se habian mostrado hostiles a los
chinos (Martinez Robles, 2003). Asi, en la actualidad, conviven dentro del terri-
torio nacional hasta un total de cincuenta y seis etnias oficiales reconocidas por
el gobierno chino, de las cuales la etnia Han (la tradicionalmente conocida
como la propiamente china) representa el 91% de los habitantes de la Republica
Popular de China (el proceso de clasificacion y delimitacion oficial de minori-
as étnicas, a cargo del gobierno, no esta exento de critica, ya que éste supone
una magnifica forma de control [Newby, 2000]). No obstante, y a pesar de que
las cincuenta y cinco restantes se consideran minoritarias, muchas de ellas
suman poblaciones por encima del millon de habitantes y tienen lenguas pro-
pias.

Esta gran diversidad (cultural, étnica, lingiiistica), de hecho, ha sido uno
de los grandes retos que ha tenido que afrontar el gobierno de China para la
construccion de un modelo de Nacion en el que ciertos grupos sociales-étnicos-
culturales vieran legitimada su posicion de dominacion sobre el resto. Para ello,
uno de los mecanismos mas importantes ha sido el control de aquellas dimen-
siones que historicamente han tenido un peso importante en la definicion de la
identidad de grupo: la(s) lengua(s) y la(s) religion(es). De esta manera, de entre

15 Las provincias del sur de China (Guangdong, Guangxi, Guizhou, Yunnan y Sichuan
concentran el mayor numero de etnias y de lenguas diferentes de todo Asia Oriental
[Martinez Robles, 2003]).



todas las lenguas existentes en China, s6lo una tiene la consideracion oficial de
“lengua”, siendo el resto etiquetadas como “dialectos” a pesar de la ininteligi-
bilidad mutua entre unos y otros!®. Esta lengua, el chino mandarin, que empe-
z6 siendo considerada como [H ifi /gudyii/(“lengua del pais”) y paso después a
ser denominada i 1§ /pitonghusi/ (“lengua comin”), es la utilizada por el
gobierno y por lo medios de comunicacion, ademas de ser la lengua de instruccion
dentro de la institucion educativa (un espacio idoneo para la legitimacion de una
lengua o variedad sobre el resto). El uso del resto de las lenguas, en cambio, ha
quedado limitado al &mbito de uso no formal (familiar, por ejemplo)!7, puesto que
éstas no suponen ninguna forma de capital en los contextos institucionales!8,

Otra de las parcelas en las que se reflejan los intentos del partido comu-
nista por controlar el grado de diversidad es el de la escritura. Por ello, y a pesar
de que muchas de las lenguas minoritarias de China tienen escritura propia, es
s6lo uno el codigo de escritura reconocido como estandar en todo el pais: los
conocidos como i ¥ /hanzi/ o caracteres chinos.

YW FERNRR AR NGAR] NERRNIAR TR
HBRRRAR 3| 5l R AR S TRy
Ryean | FERARH RS gRRr

Figura 3. Escritura tibetana.

16 La lengua estandar, el chino mandarin, esta basada en el dialecto de Beijing, capital
del imperio cuando a principios del siglo XX se tomo la decision de escoger una lengua
que fuera la estandar.

17 Existen cuatro lenguas minoritarias que cuentan con un estatus especial por perte-
necer a las cuatro regiones autonomas chinas: el uigur (de Xinjiang), el mongol (de
Mongolia Interior), el tibetano (del Tibet) y el zhuang (de Guangxi).

18 En la actualidad existe una politica de reconocimiento lingiiistico de las lenguas
minorizadas en China, si bien ésta es solo un mecanismo superficial de marketizacion de
la diversidad. Un ejemplo es la ambigua introduccion de dichas lenguas en el espacio
escolar, de forma que, aunque existe la posibilidad de estudiar la Educacion Primaria en
éstas, no se puede hacer en las siguientes etapas, es decir, que la lengua de la Educacion
Secundaria y de la Universidad, espacios claves, sigue siendo el chino mandarin (véase
Lin, 1997, para una revision critica de las politicas de educacion bilingiie en China).
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En su origen, y al igual que la mayoria de los sistemas de escritura naturales,
el codigo de escritura chino era pictografico. Sin embargo, esto no significa que hoy
en dia, y a pesar de los muchos discursos que en Espana circulan al respecto, lo siga
siendo, debido fundamentalmente a que ningin sistema de escritura, como codigo
utilizado para representar los sonidos del habla, puede serlo por definicion. Esto es asi
porque no todos los elementos de una lengua pueden representarse de manera eficien-
te a través de pictogramas (ciertas palabras, como por ejemplo “ilusion”, y ciertos ele-
mentos gramaticales, como por ejemplo, preposiciones y particulas perfectivas).

Es por esta razon por la que se pueden distinguir tres pasos evolutivos en
la génesis del sistema de escritura chino (basado, en parte, en Boltz, 1986):

a) Una primera fase pictografica en sus origenes, en la que cada caracter
representaba una sola palabra con un simbolo. Un ejemplo es el actual
caracter A (“persona”), que proviene de la representacion de un hom-
bre de pie, o el de 111 (“montafia”), que es una forma evolucionada de
la representacion de una montaia.

b) Una segunda, en la que se van formando los términos abstractos mas
complejos, mediante varios procedimientos, a saber: la union de dos
pictogramas ya existentes, para denotar ideas abstractas (como, por
ejemplo, la unién de I'1(“sol”) y H(“luna”) para formas ](“brillante™);
y el uso de préstamos fonéticos para representar homofonos o semi-
homoéfonos, independientemente del significado que tuvieran (como
el uso del caracter #, que suena como /14i/ y cuyo significado origi-
nal era “trigo”, para escribir la palabra “venir”, que también se pro-
nunciaba de la misma manera (/1ai/).

19 Los caracteres chinos se componen de trazos que siguen un orden y una direccio-
nalidad concreta, las cuales deben ser respetadas en la formacion de todo caracter.
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Una tercera, en la que se utilizan caracteres mas complejos que contienen ele-
mentos semantico-fonéticos en su interior, es decir, partes que dan pistas o indi-
caciones sobre el sonido o pronunciacion y partes que dan indicaciones genera-
les acerca del campo semantico. Veamos un ejemplo del caracter /i /fang/, que
escrito de forma aislada significa “cuadrado” y que, combinado con otros carac-
teres en uno solo puede funcionar como elemento fonético, de manera que las
palabras resultantes son homoéfonas o semihomofonas que significan cosas dis-
tintas (tomado de Martinez Robles, 2003: 31):

Caracter | Pronunciacion | Significado Elemento Significado del
(pinyin) del caracter | semantico elemento semantico

cuando aparece
aislado

i fang/ Interrogar = Palabra

i /fang/ Casa S Familia, puerta

Ly fang/ Aldea |- Tierra

i /fang/ Hilar s Seda

Tabla 1. Compuestos semantico-fonéticos.

Sin embargo, y a pesar de la complejidad de tal cédigo de escritura, muy
ligado a los sonidos de la lengua oral, continia muy arraigado en todo
Occidente el mito del sistema de escritura chino como un sistema basado en el
uso de simbolos e ideogramas en el que cada palabra tiene su caracter y en el
que el namero de palabras es igual al de los simbolos utilizados, y éste igual al
numero de cosas a designar. A pesar de que estas teorias fueron completamen-
te desechadas cuando se descubrid que estas grafias tienen caracter fonético y
no ideografico, lo cierto es que la escritura china sigue en muchos casos aso-
ciada a una vision que la coloca en una posicion mistica de creacion de signi-
ficados directos hacia la mente sin pasar por la mediacion del habla (De
Francis, 1984).

En lo que se refiere al chino mandarin hablado, y ademas de las preci-
siones realizadas a propdsito de su sistema de escritura, hay algunas caracteris-
ticas fonético-fonoldgicas, morfologicas, sintacticas y semanticas que pueden
resultar también de interés para aquellos profesionales encargados de la ense-
fanza de espanol (basado, en parte, en Moreno Cabrera, 1997).

Con respecto del plano fonético-fonoldgico, uno de los rasgos mas defi-
nitorios de ésta y de muchas de las lenguas de Asia Oriental es la tonalidad. El



chino mandarin utiliza las diferencias tonales para distinguir unidades 1éxicas
o palabras. Dicho de otro modo, se distinguen significados en funcién del
patrén tonal de las palabras. Por tanto, al existir cuatro tonos diferentes, una
misma secuencia de fonemas puede dar lugar a cuatro palabras distintas segin
el tono empleado:

Caracter Pronunciacion Tono Significado
Uifi fshi/ 1° Profesor
+ /shi/ 2° Numero diez
L /shi/ 3° Historia
i /shi/ 4° Verbo ser

Verbo ser Tabla 2. El tono como elemento significativo.

También destaca, en este nivel, el patron sildbico dominante CVCV (C=
consonante; V= vocal), que incluso es mas fuerte que en el caso del espafol.
Junto a estos dos rasgos, el chino mandarin se caracteriza también por un con-
junto de distinciones fonoldgicas no siempre coincidentes con las que existen
en espafiol. Algunos ejemplos son los siguientes:

a) Indistincion entre los fonemas /1/ 'y /r/. Asi, la palabra A (persona) se
puede pronunciar como /rén/ o como /1én/.

b) Indistincion entre los fonemas /b/ y /p/, ya que no existe el sonido /b/.
Sin embargo, se distingue significado entre el par /p/ y /p’ (aspirada)/

¢) Indistincion entre los fonemas /t/ y /d/, ya que no existe el sonido /d/.
Sin embargo, se distingue significado entre el par /t/ y /t’ (aspirada)/

d) Indistincion entre los fonemas /g/ y /k/, ya que no existe el sonido /g/.
Sin embargo, se distingue entre el par /k/ y /k’(aspirada)/

En el plano morfolédgico, los aspectos mas destacados de esta lengua son
el caracter aislante y el uso de la composicion como procedimiento mas recur-
sivo en la formacion de nuevas palabras.

Las lenguas aislantes son aquellas que se caracterizan por una ausen-
cia total de morfologia nominal o verbal. Por esta razéon, no es comuin en
ellas el uso de particulas o desinencias que se adjuntan a las unidades 1éxi-
cas (nombres, adjetivos o verbos) para marcar las relaciones sintacticas entre
las palabras o para indicar informacion relativa al género, al ntmero, al
modo o la persona:
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Algunas muestras de ausencia de morfologia verbal

No hay indicacion mor- ftfE SiEHE | #® £ LiH

foldgica de persona

Ella Vivir Madrid | Yo Vivir Madrid

Ella viv-e en Madrid Yo viv-0 en Madrid

No hay indicacion mor- iy A DEE | Wi 4F S@E
folégica de mimero | it Madrid | Ellas Vivie | Madrid

Ella vive en Madrid Ellas vive-n en Madrid

Tabla 3. La ausencia de morfologia verbal.

Algunas muestras de ausencia de morfologia en el nombre y en el adjetivo

No hay indica- | 3 i —1r WA ® 1 A A
cion morfologica
de géneronide | Yo Tener Un Amigo/a] Yo Tener Dos Amigo/a
nimero en el
nombre Tengo un amig-o/a Tengo dos amig-os/as

No hay indica- ish iR i B b {i'] B I

cion morfologica
de ntimero ni de | Ella  Ser  guapa/o Ellas  Ser guapa/o
género en el

adjetivo Ella es guap-a Ellas son guap-as

Tabla 4. La ausencia de morfologia nominal.

El fendbmeno morfoldgico de la composicidn, por otra parte, se realiza
a través de la combinacion de varias unidades léxicas, que se unen para for-
mar nuevas palabras en el chino mandarin (la mayor parte de las palabras de
nueva formacion son bisilabicas y, por tanto, estan compuesta por dos carac-
teres). Este modo de derivacion, por tanto, difiere del de la afijacion que nor-
malmente se utiliza en espafiol, donde un morfema se une a un lexema para
la formacion de una nueva palabra (por ejemplo, el sufijo “-ero” unido a
zapato, pescado, fruta, etc.):



Unidad léxica 1 Unidad léxica 2 Nueva palabra

45 (piedra) il (aceite) A (petréleo)

#H (tener) #3 (vacio) FH=Z# (libre, desocupado)
#8 (pensar) #E (método) #83E: (idea, opinidn, juicio)
W (oir) 1% (palabra) Ny i& (obediente)

ik (hablar)

By (brillante)

i BH (explicar)

Tabla 5. La formacion de nuevas palabras.

Con respecto al plano sintactico, la expresion de las relaciones entre el pre-
dicado y los argumentos se hace a través de la yuxtatosicion de los diferentes ele-
mentos o sintagmas, de manera que el orden de las palabras marca las relaciones
entre ellas. Por este motivo, el orden de los sintagmas en las oraciones suele ser mas
fijo que en el caso de las lenguas en las que si hay marcas morfoldgicas para expre-
sar estas relaciones (el uso de la preposicion “a” en espafiol para marcar la intro-
duccioén del objeto indirecto, por ejemplo, permite alterar la posicion de dicho obje-
to, dentro de la oracion, sin que tenga consecuencias en el significado)?0. Ademas,
y debido a esa misma ausencia de marcas morfologicas, la expresion de todos los
sintagmas es mas necesaria que en el caso del espafiol, por lo que la omision del
sujeto puede causar mayor ambigiiedad en chino mandarin (en espaiiol es posible
omitir el sujeto porque éste también se indica en la morfologia flexiva del verbo).

Por ultimo, y en el plano semantico, el chino mandarin se caracteriza por
un parametro semantico del orden bésico de la oracion basado en la accion.

Esto significa que la organizacion de la morfosintaxis de esta lengua esta
condicionada por la categoria semantica de accion, lo que implica que el punto
de partida de la descripcion de un suceso es el agente, que se adelanta a aquella
parte del discurso que denota lo producido por €l (el verbo y los complementos).
Por tanto, el orden no marcado de los elementos en la oracion del chino, al igual
que ocurre en espaiol, es el siguiente:

Sujeto Verbo Objeto
# (Yo) LT (Comprar +pasado) | —#«45 (Un libro)

Yo compré un libro

Tabla 6. El orden de palabras en la oracion.

20 Obviamente, se trata de patrones sintacticos generales, lo que no excluye que puedan
encontrarse ciertos fenomenos concretos que tengan como resultado el uso de alguna
marca particular
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Esto no significa que este orden no pueda alterarse en algunas ocasiones
para producir un efecto especifico (enfatizar un elemento, etc.), sino que existe
una clara tendencia a conservar esta secuencia. Aun asi, y dada la ausencia men-
cionada de morfologia verbal o nominal, el margen de movilidad de los elemen-
tos es reducido en el chino mandarin, ya que es el orden el que ayuda a estable-
cer las relaciones sintacticas entre las palabras (por lo que su alteracion puede
conducir a graves ambigiliedades estructurales).

Aun siendo conscientes de que, en el aprendizaje de una segunda lengua, las
diferencias formales entre la(s) primera(s) lengua(s) y la segunda soélo explica una
parte de errores del aprendiz y, por lo tanto, de los diferentes estadios o interlinguas
por lo que éste atraviesa (Fernandez, 1997), también creemos que estas caracteristi-
cas basicas del chino mandarin pueden ser instrumentos utiles para el docente. De
hecho, muchas de ellas dan pistas acerca de las dificultades que pueden surgir en las
primeras etapas del proceso de aprendizaje de espafiol. En el plano fonologico, por
ejemplo, pueden dar cuenta de los problemas de los estudiantes chinos para la distin-
cion de los fonemas indicados y para la pronunciacion de determinados grupos con-
sonanticos en los que se rompe el patron CV; mientras, y en el plano morfoldgico,
algunas de estas caracteristicas también pueden jugar un papel en las dificultades
para el uso y el dominio de los procedimientos de flexion y derivacion del espaiiol.

5.2. Breve caracterizacion socioeducativa de China y practicas de sociali-
zacion en la enseiianza-aprendizaje de la lengua

Comenzaremos este apartado mostrando un fragmento de interaccion
correspondiente a una clase de lengua china, nivel elemental, de un colegio
organizado por una asociacion de inmigrados chinos en Madrid. Esta asociacion
tiene como objetivo fundamental el de la ensefianza continuada de chino man-
darin a los hijos de los chinos inmigrados en dicha ciudad, por lo que trabajan
en él maestros y maestras nacidos en China y con una gran experiencia docen-
te previa. En el colegio se usan, ademas, libros de texto y materiales editados
en China, fundamentalmente en la provincia de Zhejiang, de donde proviene la
mayor parte de la comunidad de origen china establecida en la Comunidad de
Madrid (Nieto, 2001; Pérez Milans, 2006):

Fragmento 6: “todos con la profesora escribiendo con la mano”

Profesora:
{HREWE oy g, flhi i, e, 45 Liime, fi
BB, A AR WEANEE, AR IEN 6
A A B A B R S SO I
AR, BF, SN R4 AT



Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Alumneos:

Profesora:

Pero la tortuga no para, mm, segun el texto no para en
ningun momento, ¢vale? Vale, espero que vosotros tam-
poco paréis de aprender chino, no paréis. Bueno, ;me
decis como se dice esto? {sefialando a la pizarra}

i, 560

/guei/, el /guei/ de la palabra /wagei/ (“tortuga’)

g/ uei/ - /guei/

g/ luei/ - /guei/

g/ luei/ - /guei/

g/ luei/ - /guei/

BREE! , FaATX At (Eibd, Uk
RYEIRT T A M, Lok, Fealsk, 834
e, B, B, Eeiddke, BEIRTES R
B A E U], <9 “uei” - “guei”
Cheng Ting! jComo puedes hablar incluso desde tan
lejos! jGira la cabeza mirando aqui! Ahora mira a la
pizarra, aqui, aqui, gira la cabeza, gira. {La pierna!, jgira!
jAhora debes de mirar a la pizarra y no a la profesora!,
g/ luei/ - /guei/
g/ luei/ - /guei/
g/ luei/ - /guei/
g/ luei/ - /guei/

ERiNio s
El /guei/ que forma parte de la palabra waguei/ (“tortu-
ga”) {sefialando a la pizarra, donde esta escrita el carac-
ter de la palabra “tortuga”}

Lt fa
El /guei/ que forma parte de la palabra / woguei/ (“tortu-
ga”)

AL LIS FiRIRI AR, X
AR E A R L, /g et/ - /guei/
La profesora escribe esta palabra solamente para que la
conozcais {sefialando a la pizarra}, no tenéis que saber
como escribirla porque es un poco complicada, /g/ /uei/ -
/guei/
g/ luei/ - /guei/

TN SWIOL, B Hr W, BRAGE, %, B,
‘JfI‘s Hﬁr 'HE'!: I:I-P-‘i.s fll};JLr-'-'!J! qﬂ! II{Jfﬂ.ir:.ls IrJ'Jit?.f”
VW, el ArEmS A
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Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Alumnos:

Profesora:

Mirar cémo la profesora escribe {nombrando cada uno
de los trazos integrantes del caracter /guei/ mientras lo
escribe en la pizarra}, el /wa/ que forma parte de la pala-
bra /waguei/ (“tortuga”), esta palabra la hemos estudiado,
(;sabéis qué /wn/ es?
e, BE. 7. BE. BE. WL LY
{nombrando cada uno de los trazos integrantes del carac-
ter /'wa/}, 7 4 4[] 4 entras la profesora sefiala los carac-
teres que estan escritos en la pizarra} el /wo/ que forma
parte de la palabra /waya/ (“cuervo”
Ch A5 1)
El /wo/ que forma parte de la palabra /waya/ (“cuervo”
{seﬁalando a la pizarra}

I #2114 mientras la profesora sefiala los caracteres que
estan escritos en la pizarra}
El /wa/ que forma parte de la palabra /woyun/ (“nubes
oscuras”
A1 LE2
El /wa/ que forma parte de la palabra /woyun/ (“nubes
oscuras”) {sefialando a la pizarra}

G, S, FIXEE, HES6HE

Yo HHE, RFERE, HFOK, hRERA,
BRI
El /wa/ que forma parte de la palabra /woyun/ (“nubes
oscuras’), aqui, también es el /wa/ que forma parte de la
palabra /waguei/ (“tortuga”) {sefalando a cada una de las
palabras de la pizarra} /wa/, es un tipo de color oscuro,
es color negro también, es un tipo de color oscuro
23 L
Color oscuro
wEL, 5%, LEMZE, I, KxE—E, /¢
fuei/ - /guei/
Y /wa /, nube oscura también es nube negra, bien, todos
juntos, /g/ /uei/ - /guei/
g/ huei/ - /guei/
(4 fL i f
El /guei/ que forma parte de la palabra /waguei/ (“tortu-
ga”) {senalando a la pizarra}
1 i
El /guei/ que forma parte de la palabra /w?gu?i/ (“tortu-
ga”)
’IJ-,r 1



Alumneos:

Profesora:

Alumneos:

Profesora:

Alumneos:

Profesora:

Todos:

Alumneos:

Profesora:

Alumneos:

Profesora:

Alumneos:

tortuga

“;r fi1

tortuga

g/ heeil - /guei/

/g/ luei/ - /guei/

L4 FEL )

El /guei/ que forma parte de la palabra /waguei/ (“tortu-
ga”)

' i i

El /guei / que forma parte de la palabra /woguei/ (“tortu-
ga”)

b, KEHEF R N &S T, JEf)
P

Bien, todos con la profesora escribiendo con la mano,
vamos a escribir este /gu?i/

oL, B, % BG4, BE OB R TL
&), !

{nombrando los diferentes trazos del caracter /guci/, los
estudiantes hacen el gesto imitando con la mano lo que
la profesora escribe en la pizarra }

flu

/guei/

fy

/guei/

iy

/guei/

SRS RTHRES)

El /guei/ que forma parte de la palabra /waguei/ (“tortu-
ga”)

L £ (1Y L

El /guei/ que forma parte de la palabra /woguei/ (“tortuga”)

A priori, puede parecer que los alumnos de esta aula china, que seria el
equivalente al primer curso de Educacion Primaria, juegan un papel pasivo y sin
ninguna oportunidad de participacion. Sin embargo, un analisis de la interac-
cion del aula muestra una forma de regulacion que rutiniza la actividad, tanto
de la profesora como de los estudiantes, en aras de proporcionar un marco de
participacion para lo que es considerado “un adecuado aprendizaje”. Este marco
se construye a partir de formas de participacion estables, las cuales también
hacen un uso entrelazado de los recursos verbales y escritos. Asi, cada leccion
se estructura a partir de un texto escrito (una fabula, un cuento o una cancion),
sobre el cual los alumnos y la profesora coordinan conjuntamente su actividad.
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En un primer momento, se lleva a cabo la lectura del texto, lo cual también se
hace a través de secuencias combinadas en las que la profesora comienza leyen-
do cada fragmento y después lo hacen todos los estudiantes al unisono:

5
F. EHmmpR AT,

fy #yde i B T — T — Wk ik
M X AT GRIEIRAG
T, GnIL-H4KT.

i
R YL

By 1N _-__..-_u,ﬂ.ﬂ'r'tl"

T
PRES Ll il
LT L R
= T,
T o S o
T it B oels s
fll-.rl. t'_“'{ﬂ

Figura 7. El texto como centro de la actividad social del aula china de
nivel bésico.2!

Después de la lectura del texto de cada leccidon, y como hemos visto en
el fragmento anterior, se produce un cambio de actividad; ahora la profesora
comienza a trabajar sobre aquellos caracteres del texto que no se han visto ante-
riormente. De nuevo, este trabajo se lleva a cabo a través de un tipo de activi-
dad interaccional conjunta: (1) la profesora escribe las palabras en la pizarra y
después segmenta y separa cada uno de los caracteres que forman las palabras
(normalmente dos, como hemos visto en el apartado anterior al hablar sobre las
caracteristicas morfoldgicas del chino mandarin); (2) la profesora pronuncia
uno de los caracteres; (3) los estudiantes pronuncian el caracter al unisono; (4)
la profesora pone ejemplos de palabras que se forman con ese caracter, para lo
que hace uso de una estructura oracional fija ( 4 {1 ({1 (“el /wo/ que forma
parte de la palabra /woguei/ [“tortuga’]); (4) los estudiantes, al unisono también,
enuncian los ejemplos de palabras propuestos por la profesora usando el mismo
modelo oracional; (5) la profesora escribe de nuevo, y despacio, el caracter para
que los estudiantes se fijen en el orden de los trazos, mientras nombra cada uno

21 La imagen pertenece al libro de texto " ¥ % ¥ {7 /bl A A Citiily ,
PF O CHFET ¥ HURR 1 se ha recibido autorizacion para su muestra (con fecha de
22 de septiembre de 2006).



de éstos (los diferentes tipos de trazos tienen un nombre en chino mandarin); y (6)
la profesora vuelve a escribir el caracter mientras los estudiantes, al mismo tiem-
po y de forma coordinada, hacen lo propio con las manos en el aire, todos ellos
nombrando al unisono cada trazo segtn lo realizan.

En toda la actividad, la participacion individual y espontanea, desentendida
de los recursos escritos, no parece valorarse positivamente, como se ve en el frag-
mento cuando la profesora regafia a uno de los estudiantes, sino que se espera que
los estudiantes participen conjuntamente y dentro de las rutinas establecidas.

Esta secuencia de interaccion se repite en numerosas ocasiones durante
varios dias, tras lo cual se lleva a cabo un trabajo mas especifico de escritura de
los caracteres vistos en la leccion. Veamos un ejemplo de las plantillas utiliza-
das para este trabajo de la escritura, que ademas nos ofrece un modelo del buen
estado de la motricidad fina de un estudiante chino de 6 afios de edad:

=

Figura 8. Actividad y destreza caligrafica en un estudiante chino de 6 afios de edad.
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Este tipo de marco de participacion sobre el que se construye la activi-
dad conjunta de aula es muy caracteristico de la ensefianza tradicional en
China, donde la repeticién y la memorizacion juegan un papel socialmente
muy valorado en un trabajo de aula que gira alrededor de los recursos escri-
tos. No obstante, la capacidad memoristica continua siendo la virtud basica
que se espera de los estudiantes chinos de Educacion Primaria y Secundaria,
por encima de otras habilidades intelectuales mas valoradas en Occidente
como la capacidad de deduccion (Su & Su, 1994; Gu, 1999). Ese hecho tiene
mucho que ver con el sistema de escritura chino, ya que el aprendizaje de
varios miles de caracteres es una tarea mucho mas ardua que el de apenas
unas decenas de letras que configuran los alfabetos de origen latino. Ademas
del elevado numero de ellos, su propia complejidad interna obliga al repaso y
a la repeticion continua de los ya aprendidos en cada materia, puesto que de
otra forma se acaban olvidando.

Ademas de las imposiciones del propio sistema de escritura, los métodos
pedagogicos en China han estado histéricamente muy vinculados a las nociones
de “rigor” y “competencia”, las cuales se inspiran en una concepcion confucia-
na que siempre ha colocado a la educacion en uno de los pilares basicos del
orden social y civilizador chino (Martinez Robles, 2003). Sin embargo, esta
posicion privilegiada de la educacion en el seno de la sociedad china se ha cons-
truido de forma un tanto distinta en diferentes épocas histdricas.

Hasta el siglo XX, la institucion educativa siempre habia estado ligada a
la figura elitista del letrado chino: el funcionario que trabajaba para la
Administracion y que, para llegar a conseguirlo, habia tenido que pasar por una
larga y econdmicamente costosa preparacion, la cual se aseguraba mediante un
riguroso sistema imperial de examenes: “lo que los jovenes chinos que tenian
la esperanza de convertirse en letrados tenian que estudiar —es decir, aprender
de memoria— era un conjunto de obras de historia y filosofia que formaban
parte del entorno de la escuela confuciana: los Cuatro Libros (que incluian las
Analectas de Confucio), los Cinco cldsicos y las historias dinasticas. Desde que
eran pequerios, los nifios chinos [hijos de las élites culturales] debian enfren-
tarse a estos textos, y mediante los mismos aprendian a leer y a escribir chino”
(Martinez Robles, 2003: 22).

A partir del siglo XX, la construccion social de la importancia de la educa-
cion ha estado muy influida por las circunstancias histéricas de caracter economi-
co y politico que han rodeado al proyecto del partido comunista, instalado en el
poder en 1949 con el establecimiento de la Reptblica Popular de China. Sera
entonces cuando la educacion pase a ser considerada como un motor fundamental
en el desarrollo econdmico del pais. El cambio de una politica tradicional de ais-



lamiento, que huia de todo contacto con Occidente, a una nueva etapa de “puertas
abiertas” hacia las naciones mas industrializadas, puso a la institucion educativa en
una nueva posicion: puesto que la popularizacion de la educacion habia demostra-
do ser un requisito imprescindible para el crecimiento econdmico de otros paises,
ahora ésta debia ser una de las prioridades politicas en China (Hanhoe, 1984; Li,
1994; N.K.Lo, 1999; Rong & Shi, 2001; Ministry of Education, 1999, 2001). La
educacion, por tanto, seria representada como un espacio necesario para llevar a
cabo las denominadas ‘““cuatro modernizaciones™ (agricultura, industria, defensa
nacional y tecnologia). Esto significaba, en definitiva, que el desarrollo nacional
so6lo podia ser posible mediante la formacién de mano de obra especializada, pues
cuanto mayor fuera el nivel de educacion de ésta mejores serian las cuotas de pro-
ductividad (N.K.Lo 1999).

En este contexto historico y socio-politico es en el que se circunscri-
ben las muchas y polémicas reformas educativas que han tenido lugar entre
1949 y la actualidad, todas ellas intentos del gobierno por aplicar los princi-
pios del socialismo a la construcciéon de un pais en continuo cambio (Rong
& Shi, 2001). Es especialmente relevante la etapa de reformas educativas
que arranca desde 1977 y llega hasta hoy, puesto que en ella han tenido lugar
las dos leyes mas importantes de las ultimas décadas: la promulgada en mayo
de 1985 (“Reform of China’s Educational Structure: Decision of the
Communist Party of China Central Committee™) y la que se publico en febre-
ro de 1993 (“Outline for China’s Educational Reform and Development”).
Ambas fueron el verdadero impulso para que la educacion en la década de
los 90 cambiara sustancialmente con respecto a las décadas anteriores
(N.K.Lo 1999).

La ley de 1985 instaur6 la escolarizacion obligatoria de 9 afios?2, para la
que se establecieron diferentes plazos o fases de aplicacion segun el nivel de
desarrollo de cada region?3. La estructura de todo el sistema educativo, desde
la educacion primaria hasta la universidad, quedaba entonces definida bajo el
esquema 6-3-3-4 (6 afios de educacion primaria, 3 de educacion secundaria, 3
de educacion secundaria superior y 4 de universidad).

22 Se decidié reducir los afios de escolarizacion obligatoria para una mejor adaptacion
a las necesidades de los ciudadanos, quienes en la mayoria de las ocasiones no podian
afrontar una educacion de sus hijos de entre 10-12 afios de duracion.

23 Para las regiones costeras, que representan una cuarta parte de la poblacion de China
y son las mas ricas, se establecio el afio 1990 como tope para su aplicacion; para aque-
llas provincias del interior, que aglutinan a mas del 50% de la poblacion, se fijo el aio
1995; para las regiones mas pobres, que suponen otra cuarta parte de la poblacion total,
no se establecié una fecha limite.
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Pero, entre las medidas llevadas a cabo con esta reforma, destaca espe-
cialmente la reimplantacién de lo que se ha conocido como “sistema de doble
traccion” (Hanhoe 1984). Dada la dificil situacion econdmica que entonces
padecia China, se concentraron los recursos para promover la formaciéon urgen-
te de futuros expertos que pusieran rapidamente en marcha el deseado creci-
miento cientifico y tecnologico del pais, ya que se consideraba que ésta era una
de las claves mas importantes para el desarrollo econémico. Por esta razén, y
junto a las politicas de popularizacion de la educacidon obligatoria a las que ya
se ha aludido, se enfatizaron otra serie de iniciativas que acabaron dando mas
importancia al rapido crecimiento politico por encima de la creacion de nuevas

relaciones sociales para un mejor reparto de los bienes?4 (Rong & Shi, 2001).

La reinstauracion del citado sistema de doble traccion, que ya habia sido
utilizado en épocas anteriores, era una de estas iniciativas. Esta consistia en la
designacion de dos tipos de centros educativos (en primaria y en secundaria):
los “centros llave” y los “centros ordinarios”. Los primeros eran aquellos sos-
tenidos directamente por el gobierno central y se ubicaban en las grandes zonas
urbanas; su principal objetivo era la formacion de los futuros expertos, con lo
que disponian de los mejores medios materiales y personales y de los mas altos
estandares de calidad. El resto de los centros, por el contrario, tenian la funcion
de proporcionar a sus estudiantes la formacion cultural basica, y su financiacion
corria a cargo de las propias localidades a las que pertenecian (por ello, el esta-
do de las instalaciones y las condiciones educativas en los mismos, debido a la
situacion de pobreza de las poblaciones rurales, han sido denunciadas en
muchas ocasiones). Asi pues, esta doble via ha dado lugar en China a dos edu-
caciones paralelas de muy desigual naturaleza.

La concentracion de los escasos recursos de que se disponia en la déca-
da de los afios 80 se llevo a las maximas consecuencias con los agrupamientos
selectivos de los alumnos en todos los centros educativos: “aulas llave” y “aulas
ornidarias” (Hanhoe, 1984). Esto suponia la separacion de los mejores alumnos
en grupos separados dentro de cada centro. Toda la responsabilidad, entonces,
recaia sobre las aulas llave, de donde debian salir los estudiantes que pasarian
a la universidad. En consecuencia, la actividad no era igual en éstas que en las
ordinarias: mientras en las primeras la jornada escolar era completa y el perio-
do lectivo constaba de 365 dias, en las tltimas se trabajaba media jornada cada
dia y el calendario era mas reducido y se adaptaba a las necesidades de cada

24 Constltese Rong & Shi (2001) para acceder a un analisis de las consecuencias que la
desigual distribucion de los recursos, en educacion, ha tenido en la conformacion de un
sistema educativo con profundas desigualdad de oportunidades en funcion del género,
region de origen y etnia de los estudiantes. Se presentan datos estadisticos.



poblaciéon (normalmente de 9 meses, aunque podia variar, en las poblaciones
rurales, dependiendo de las estaciones de cosecha en el campo).

Posteriormente, la apertura del criterio de denominaciéon de “escuela
secundaria Ilave” en funcidn del ratio de promocién de alumnos a la universi-
dad, en lugar de una denominacion fija establecida por el gobierno, introdujo
una nueva dinamica que parecia ofrecer mas oportunidades sociales a todos los
estudiantes, independientemente de su lugar de origen. Esta nueva medida, no
obstante, tuvo dos importantes consecuencias. En primer lugar, provoco el
aumento subito de la competitividad entre los centros de Secundaria (para con-
seguir la ansiada denominacion) y entre los estudiantes (por aumentar sus posi-
bilidades de llegar a la universidad y escapar del medio rural). En segundo
lugar, derivo en una excesiva carga académica sobre los alumnos, ya que el
aumento de ésta era concebido por los centros como una garantia de aumento
del ratio de promocion. Ademas, la apertura del criterio de denominaciéon con-
feria a la educacion un nuevo caracter en el seno familiar, pues se convertia en

un posible medio de ascenso social?5.

La segunda gran ley, la de 1993, reafirm¢ las lineas planteadas por la
anterior, aunque en esta ocasion el gobierno chino centrd especialmente sus
esfuerzos en la popularizacion de la educacion obligatoria, fundamentalmente
en la universalizacion de la Educacion Secundaria en las principales ciudades y

en las regiones costeras20.

Asi pues, el nuevo rol asignado a la institucion educativa ha tenido como
consecuencia principal el aumento de la presion social sobre este espacio
(alumnos y profesores), ya que la educacion se ha definido como un medio de
progreso para la nacion y como una via de ascenso social familiar. Por ello, la
concepcion de la educacion en China, en el ultimo cuarto de siglo, destaca la
imagen de la escuela como un espacio de trabajo caracterizado por la seriedad
y la formalidad (Su & Su, 1994), lo que continta legitimando la vigencia de las
tradicionales nociones de “competencia” y “rigor” aplicadas al ambito pedagd-
gico. Esta concepcion de la ensenanza y el aprendizaje, de hecho, se actualiza
discursivamente en la vida diaria de China (en el ambito legislativo y en los dis-
cursos que circulan dentro de la comunidad educativa), donde se considera

25 Aun asi, la realidad seguia siendo la misma de siempre: los varones e hijos de int-
electuales que vivian en las regiones urbanas seguian siendo los que ocupaban en gran
medida las plazas universitarias (Hanhoe, 1984).

26 Constiltese N.K. Lo (1999) para contrastar los datos oficiales del gobierno chino, acer-
ca de las cifras de escolarizacion en China y la implementacion de la educacion obliga-
toria de 9 aflos en las diferentes regiones, y los recogidos por otras fuentes externas.
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como un estilo propio que distingue su modelo de educacion del de los paises
occidentales (Su & Su, 1994).

6. AMODO DE CONCLUSION

El principal objetivo de este articulo ha sido el de poner de manifiesto
como las practicas a través de las cuales se edifica la actividad diaria de las
aulas siempre estan construidas sobre concepciones socio-histéricamente con-
dicionadas acerca del papel social de los participantes (profesores y alumnos),
de la naturaleza de aquello que se quiere ensefar y aprender, y de cuales son las
mejores formas de ensefiarlo y aprenderlo. En este caso concreto, la ensefianza
y el aprendizaje de la escritura a escolares inmigrantes tiene mucho que ver, lo
queramos o no, con la forma en que se construye el alumnado objeto (inmigran-
te) y con la concepcion de escritura.

La exploracion de la actividad conjunta entre todos los participantes de
un aula de enlace (nueve estudiantes de origen extranjero, dos profesoras y un
investigador), en el contexto actual de la Comunidad de Madrid, revela una
construccion social particular en torno a estas dos dimensiones. En primer
lugar, los recursos verbales y escritos, que como hemos visto coexisten y estan
disponibles para el cumplimiento de los objetivos comunicativos de cualquier
situacion, eran delimitados y acotados en este espacio, de forma que cada uno
se asociaba a dos tipos de habilidades diferenciadas: por un lado, la actividad
verbal se identificaba con comunicacion; por otro, la escritura se representaba
como una habilidad técnica limitada al dominio de un sistema de escritura. En
segundo lugar, el estudio de la activad de dicha aula también muestra que las
representaciones sobre los estudiantes chinos (enigmaticos, lejanos, desconoci-
dos, aislados, con formas de procesamiento cognitivo y lingiiistico diferente) y
sobre sus lenguas y sistemas de escritura previas (lenguas extranas y cddigos de
escritura cripticos e ideograficos) tenian una incidencia clara en el trabajo con-
creto de escritura que se desarrollaba con ellos (trabajo individualizado centra-
do principalmente en el desarrollo de la motricidad fina), de modo que se inten-
sificaba la consideracion de los recursos escritos como habilidades cognitivas
no comunicativas.

El estudio de como se (re)construian estas representaciones en la activi-
dad de aula permite entender como todos aquellos participantes daban sentido
a su practica. De hecho, esta forma de construir practicas sociales diferenciadas,
sobre la base de esa concepcidn que sithia a la escritura como actividad no
comunicativa y distinta de la verbal, facilitaba a las docentes y al investigador
el trabajo de aula, ya que posibilitaba, en primer lugar, definir distintos tipos de
actividad en los que el énfasis de ensefianza se ubicaba en cuestiones distintas,



para, en segundo lugar, centrar la atencion en la enseflanza del sistema de escri-
tura del espafiol.

Sin embargo, y a pesar del hecho de que esas practicas fuesen necesarias
para el trabajo de ciertas dimensiones de la lengua y la escritura del espafiol, el
que no se trabajasen complementadas con otras visiones o concepciones de la
escritura como actividad comunicativa

pudo tener consecuencias sociales. De hecho, las practicas de escritura de
las que aquellos alumnos tuvieron que participar, una vez incorporados a los
grupos ordinarios de Educacion Secundaria Obligatoria, tenian que ver con
situaciones comunicativas concretas y propias del ambito académico (exposi-
cion, argumentacion o resumen), cada una de las cuales exigia el dominio de
diferentes convenciones de escritura (formales, estructurales, estilisticas, etc.).
Asi pues, la falta de un trabajo de ensefianza sensible a esta dimensién comuni-
cativa de la escritura, y a pesar de los esfuerzos y buenas intenciones de las
docentes (y del investigador), acab¢ incidiendo en la construccion de un orden
socio-educativo en el que los alumnos de origen extranjero del IES Violetas
ocuparon el lugar mas bajo. Entre ellos, ademas, los estudiantes chinos sufrie-
ron el fracaso escolar mas rotundo.

Este tipo de experiencias de investigacion-accion, debe entonces servir
para la reflexion sobre la propia practica de todos los que estamos interesados
en el ambito educativo. Ese es pues el estadio en el que ahora nos encontramos
quienes participamos de la actividad del IES Violetas. En estas reflexiones, por
lo tanto, es necesario que adoptemos una perspectiva critica atenta a cdmo sur-
gen las diferentes concepciones ya mencionadas (sobre el papel social de los
participantes, sobre la naturaleza de aquello que se quiere ensefar y aprender, y
sobre las mejores formas de ensefiarlo y aprenderlo) y a cuéles son las conse-
cuencias de la reproduccion de las mismas en la actividad diaria del aula. La
consideracion detenida del papel de los estudiantes chinos en aquella aula de
enlace, junto con el ejercicio de de-construccion de muchas de las representa-
ciones sobre sus lenguas, sistemas de escritura y estilos de aprendizaje, tratan
de aportar claves para este tipo de reflexiones con calado (auto)critico.
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El Instituto Superior de Formacion del Profesorado tiene como objetivo
impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover acciones formativas realizadas
por las instituciones, Universidades y entidades sin &nimo de lucro, de interés para
los docentes de todo el Estado Espaiol que ejercen sus funciones en las distintas
Comunidades y Ciudades Autéonomas. Pero, tan importante como ello, es difundir,
extender y dar a conocer, en el mayor numero de foros posible, y al mayor nume-
ro de profesores, el desarrollo de estas acciones. Para cumplir este objetivo, el
I.S.F.P. pondra a disposicion del profesorado espaiiol, con destino a las bibliotecas
de Centros y Departamentos, dos colecciones, divididas cada una en cuatro series.

Con estas colecciones, como acabamos de sefalar, se pretende difundir 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, establecién-
dose asi una fructifera intercomunicacion dentro de todo el territorio del Estado.

La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Verano, y pre-
tende que todo el profesorado pueda acceder al conocimiento de las ponencias
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. En general, esta coleccion pretende dar a conocer todas aquellas acti-
vidades 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”

e Serie “Ciencias” Color verde

e Serie “Humanidades” Color azul

e Serie “Técnicas” Color naranja
e Serie “Principios” Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento Educativoe. Con ella
pretendemos difundir las investigaciones realizadas por el profesorado o grupos
de profesores, el contenido de aquellos cursos de verano de caracter mas gene-
ral, y dar a conocer aquellas acciones educativas que desarrolla el Instituto
Superior de Formacion del Profesorado durante del afio académico.

La primera serie estd dedicada fundamentalmente a investigacion
didactica y, en particular, a las didacticas especificas de cada disciplina; la
segunda serie se dirige al andlisis de la situacién educativa y estudios gene-
rales, 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 el con-
tenido de los cursos de verano de cardcter general, y la cuarta serie, como su
nombre indica, se dedica a estudios, siempre desde la perspectiva de la edu-
cacién, sobre nuestro Patrimonio.

Coleccion Conocimiento Educativo, que se identifica con el
color “amarillo oficial”.

e Serie “Didactica” Color azul

e Serie “Situacion” Color verde
e crie “Aula Permanente” Color rojo

e Serie “Patrimonio” Color violeta

Estas colecciones, como hemos senalado, tienen un caracter de difusion
y extension educativa, que prestard un servicio a la intercomunicacidon, como
hemos dicho también, entre los docentes que desarrollan sus tareas en las dis-
tintas Comunidades y Ciudades Autonomas de nuestro Estado. Pero, también,
se pretende con ellas establecer un vehiculo del maximo rigor cientifico y aca-
démico en el que encuentren su lugar el trabajo, el estudio, la reflexién y la
investigacion de todo el profesorado espafiol, de todos los niveles, sobre la pro-
blematica educativa.



Esta segunda funcién es singularmente importante, porque incentiva en
los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre la propia funcion, lo
que constituye la tnica via cientifica y, por tanto, con garantias de eficacia,
para el mas positivo desarrollo de la formacion personal y los aprendizajes de
calidad en los nifios y los jovenes espaioles.

indices de calidad de las publicaciones:

Los programas de publicacidon son aprobados por una comision com-
puesta 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 (o persona en
quien deleguen) del Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacion
y Ciencia y del INCE.
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NORMAS DE EDICION
DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION DEL PROFESORADO:

= Los articulos han de ser inéditos.

= Se entregaran en papel y se afiadira una copia en disquete o CD con formato
Word.

= Los autores debe dar los datos personales siguientes: referencia profesional,
direccion y teléfono personal y del trabajo y correo electronico.

= Hay que huir de textos corridos y utilizar con la frecuencia adecuada, epigra-
fes y subepigrafes

= Debe haber, al principio de cada articulo, un recuadro con un indice de los
temas que trata el mismo y que debe coincidir con los epigrafes y subepigra-
fes del apartado anterior.

= Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillaran y se pondran en
cursiva.

m 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.

m Al final de cada articulo, se adjuntara la lista de la bibliografia utilizada.

m La bibliografia debe ser citada de la siguiente manera: apellidos/s (con
mayusculas), coma; nombre segin aparezca en el libro (en letra corriente),
punto; titulo del libro en cursiva, punto; editorial, punto; ciudad de edicion,
coma y fecha de publicacion, punto.

CENTRAL DE EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR DE FORMACION
DEL PROFESORADO

e Direccion y coordinacion (I.S.F.P.):
Paseo del Prado 28, 6* planta. 28014. Madrid.
Teléfono: 91.506.57.17.

e Suscripciones y distribucion:
Instituto de Técnicas Educativas.
C/ Alalpardo s/n. 28806. Alcala de Henares.
Teléfono: 91.889.18.54.

e Puntos de venta:
— Ministerio de Educacion y Ciencia. C/ Alcala, 36. Madrid.
— Subdireccion General de Informacion y Publicaciones del Ministerio de
Educaciéon y Ciencia. C/ Juan del Rosal s/n. Madrid.
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SERIE: Humanidades

La iconografia en la ensefianza de la Historia del Arte

La dimension artistica y social de la ciudad

La lengua, vehiculo cultural multidisciplinar
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Este volumen tiene su origen en el CURSO DEL FORMACION DEL PROFE-
SORADO: "La magia de las letras. El desarrollo de la lectura y la escritura en
Educacion Infantil y Primaria", que se celebré en la Universidad Internacional
Menéndez Pelayo en Santander en el verano de 2.006.
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La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de
Verano, y pretende que todo el profesorado pueda acceder al cono-
cimiento 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 Fundacion de Universidades de Castilla y Ledn
en Segovia.

Coleccién Aulas de Verano, que se identifica
con el color «bermellén Salamanca»

e Serie «Ciencias» Color verde

e 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, grupos de profesores, como dar a conocer aquellas
acciones desarrolladas durante el afo académico, asi como dar a
conocer aquellas acciones educativas que desarrolla el Instituto
Superior de Formacion del Profesorado, durante el afio académico.

Coleccion 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

Estas colecciones tienen un caracter de difusion y extension edu-
cativa, al servicio de la intercomunicacion entre los docentes que de-
sarrollan sus tareas en las distintas Comunidades y Ciudades Auto-
nomas de nuestro Estado.
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