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(...) Una vez que aprendi¢ a leer (...) se distraia de la historia,
embriagado, casi al borde de las lagrimas, por la belleza del
alfabeto, con sus sutiles y ricas formas y sonidos: embelesado
y perplejo por la amplitud compleja de una a, el zumbido
seco, lefioso, de la r, 1a caprichosa E mayuscula, parecida a un
rastrillo; la g como un renacuajo que nadaba en la infancia
salina y hameda de la evolucién; la b con sus bravatas y
brusquedades; la H maytscula, con sus pilares anchos y
eclesiasticos, saltarina en apariencia pero muy dudosa en
sonido, una exhalacion tibia, silenciosa como el aliento de
Dios en el rostro de Adan, como el bufido de un caballo, h de
hondo, de hirviente, de hecatombe. (...)

(Fernanda Eberstadt,
Los demonios de Isaac,
EMFECE, Barcelona, 1993)




Volumen [

De céomo los nifios aprenden a escribir y a leer

Intencionalidad del volumen:

Mostrar las ideas fundamentales del proceso de construccion de la escritura y la lec-
tura en los nifios y sentar las bases de una propuesta constructivista de la ensenan-
za del lenguaje escrito.

1.7 Parte: LO QUE SABEN LOS NINQS
1. 1deas infantiles acerca de la escritura.
2. Ideas infantiles acerca de la lectura.

3. Ideas infantiles acerca de los textos.

2.* Parte: ENSENAR A ESCRIBIR Y A LEER
4. La tarea de la escuela.
5. Ideas de la escuela acerca del lenguaje escrito.

6. Por un aprendizaje significativo del lenguaje
escrito.

7. Educar en la diversidad.
8. Motivacion: escribir y leer tiene sentido.
9. Interaccion: el trabajo cooperativo.

10. La tarea del profesor: enseriar a escribir y a leer.




Velumen

De como ensefar a escribir y a leer

Intencionalidad del volumen:
Desarrollar el modelo de enserianza signilicativa del lenguaje escrito.

+ Qué contenidos, cusndo y cémo enseiarlos.
* Qué, cuando y como evaluar.

1.* Parte: CONTENIDOS CURRICULARES Y SECUENCIACION

11. Organizacion de los contenidos

12. Criterios para la secuenciacién.

2.% Parte: ORIENTACIONES DIDACTICAS

Introduccién

13. Relaciones entre el lenguaje oral y el
lenguaje escrito.

14, Flsistema alfabético. ) .
¢ Contenidos curriculares.

15. La escritura como produccion de

textos. ¢ Desarrollo de los contenidos.

16. La lectura como interpretacién y

X * Propuesta de tipos de actividad.
comprension de textos.

* Aspectos para observar en cada tipo de
actividad.

17. Los textos como unidad bdsica del
lenguaje escrito.

18. Analisis y reflexion sobre la propia
Lengua.

19, Sistemas de comunicacién verbal y
no verbal.

¢ Muestras de actividades.

3.% Parte: LA EVALUACION

Introduccion
20. Evaluacion inicial de los niveles de construccion del sistema alfabético.
21, laevaluacion del aprendizaje de los alumnos.

. La evaluacion del proceso de ensefianza.




Volumen I

Actividades y recursos para el aula

Intencionalidad del volumen:

Aportar actividades y pautas de evaluacién, ttiles para que el profesor desarrolle su
tarea en el aula. Aportar sugerencias para la realizacion de proyectos como modo de
organizacién de las actividades. Aportar referencias bibliograficas.

ACTIVIDADES Y RECURSOS PARA EL AULA

Introduccién: Diseriar las actividades.

Coémo aprovechar las rutinas del aula.

Textos enumerativos. i+ Caracteristicas.

Textos informativos. * Esquemas
diddcticos.

+ Actividades.
Textos expositivos. il +Pautas de
' | evaluacion.

Textos literarios.

. Textos prescriptivos.

La organizacién de la actividad en proyectos.

Bibliografia.
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QUIENES SOMOS
Y DE DONDE VENIMOS

Hemos escrito estos Materiales Curriculares un grupo de psicélogos y pedagogos
de los Equipos de Orientacion y Asesoramiento Psicopedagégico (E.AR), de la
Generalitat de Catalunya, en las comarcas de Girona, entre el Pirineo y el
Mediterraneo.

Fn realidad, son los maestros de nuestras escuelas quienes los han elaborado,
pero a ellos les basta con enseriar a escribir y a leer... y les resulta més dificil escri-
bir sobre su propio trabajo. De modo que nos han encargado a nosotros hacerlo. Al
{in y al cabo, les hemos estado acompanando en el aprendizaje de como ensefar
lenguaje escrito y siempre les damos la murga de que hay que leer y escribir acerca
del lenguaje escrito en la escuela.

Leer y escribir son instrumentos muy poderosos e importantes que se ensefan
en la escuela. Son, también, muy complejos, a juzgar por las dificultades que apa-
recen. Y lo nuestro son las dificultades. En las clases y en las aulas de apoyo. Asi que
llevamos algunos afios —como diez— dandole vueltas al tema.

La introduccién del cataldn en nuestras escuelas llevd a renovar a fondo los
mérodos tradicionales de ensenanza de la lectura y de la escritura. Al crearse nues-
tras plazas de trabajo, se habfan inuoducido en las escuelas, métodos fonéticos,
ensefianza de los requisitos previos, énfasis en la psicomotricidad, etc. Aunque la
verdad es que teniamos dudas sobre esta concepcién, nos pusimos a trabajar con
ella. Pero, pronto, las dudas se nos hicieron mas importantes, especialmente en con-
tacto con los alumnos que no conseguian aprender a leer y a escribir: nuestros pre-
dilectos.

11




3

INFRODUCCION

Lo que veiamos era que algunos ninos tardaban muchisimo en conseguir lo que
se llamaba «madurez» para el aprendizaje del lenguaje escrito. Entretanto, debian
repetir hasta la saciedad ejercicios psicomotrices en los que no se veia ninguna pala-
bra. Si nos aventurdbamos a iniciar la ensefianza de las letras, seguian tardando
muchisimo en aprender la [pl, Ia [1], la [m]... de modo que podian pasar meses, tri-
mestres e incluso cursos enteros con ellas.

Lo que mds nos preocupaba era el bloqueo. Nuestros platerillos se empeiiaban
en decir «no sé» ante cualquier propuesta de trabajo con palabras, y no habia quien
les sacara de esa conviccion. Total, que nos desesperdbamos.

A nosotros nos dio por empezar a preguntar, por ahi, si no habria otras formas
de plantearse la lectura y la escritura con nifios pequefios. Y alguien nos habls de
Ana Teberosky. Junto a Emilia Ferreiro habian publicado hacia poco (1979), los
resultados de su investigacién. Ana estaba en Barcelona, de forma que nos pusimos
en contacto con ella,

Se les habian ocurrido unas preguntas fantasticas: jcémo aprenden los nifios a
leer y a escribir, al margen de lo que la escuela les ensenia? ;Cudl es el pensamiento
infantil —ideas, teorfas, hipotesis— acerca de lo que es escribir y leer?

Y resulté que era cierto. Comprobaron que todos los nifios elaboran teorias pro-
pias —que parecen ser universales— sobie el lenguaje escrito. Y, ademds, que tales
teorias tienen poco que ver con las formas escolares de ensefiar a leer y a escribir.
Deslumbrante.

Lo primero que hicimos fue comprobar que, efectivamente, nuestros ninos tam-
bién compartian estas hipétesis. No solo eso: en realidad pensaban seriamente,
argumentaban y se peleaban por sus ideas. Y si les haciamos caso, al discutitlas,
japrendian a leer y a escribir! |Y podfan escribir cualquier cosa, incluso desde muy
pequenios, si conseguias entenderlos! ;Y ya no decian «no sé»! Y se les veia conten-
tisimos, motivados. Y de repente, podiamos comprender claramente lo que estaba
sucediendo en cada alumno.

Una revolucién. Ademds, Ana Teberosky no solo habia investigado la génesis del
pensamiento infantil acerca del lenguaje escrito. También estaba trabajando —en la
escuela Casas del Ayuntamiento de Barcelona— acerca de c¢omo ensefiar a escribir
a los nifios a partir de sus teorfas. Porque, por supuesto, los nifos no aprenden
solos el lenguaje escrito,

Pusimos manos a la obra. Primero, en las aulas de apoyo. Nos funcioné tan bien,
que, enseguida, muchos maestros empezaron a trabajar asi con todos los alumnos.
Los resultados fueron muy satisfactorios.

Partir de las ideas y el pensamiento infantiles era sélo el inicio de un camino. Nos
lievaba a cuestionar el papel de la escuela y del maestro, las ideas previas que tenia-
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mos sobre lo que es aprender y enseitar, sobre lo que es leer y escribir, sobre lo que
es el lenguaje y la cultura escrita que Ia escuela debe ensenar a los nifos. Sobre la
organizacion del aula, de las actividades, la interaccidn, el respeto a la diversidad,
la evaluacion y la organizacion del curriculum de lenguaje escrito. Esa fue nuestra
forma de acercarnos al constructivismo.

Elaborar estos Materiales nos ha ayudado a avanzar en nuestra reflexion, pero no
Ja terminan. Cada uno de los profesores que se anime a trabajar en esta direccién,
ird recredandolos y aportando novedades. Lo que ofrecemos es compartir este pro-
ceso de aprendizaje que, a partir de los nifios, estamos haciendo nosotros.

El disefio curricular, los procedimientos, los materiales de Reforma Educativa,
vinieron después y no nos cogieron desprevenidos: nos ayudaron a aclarar nuestras
ideas, formalizarlas e introducir nuevos aspectos y nuevas reflexiones.

Cada escuela, cada profesor, cada asesor, deben, asimismo, (re)construir sus ideas
acerca de la ensefanza del lenguaje escrito. Ese es, también, un proceso personal y
colectivo que se va haciendo en la reflexion critica sobre la propia tarea. Estos
Materiales se justificaran si animan a emprender este camnino a escuelas y profesores.

NUESTRA CONCEPCION DE LA TAREA DE ASESORAMIENTO

Mis de uno se sorprendera por el hecho de que los autores seamos miembros de
equipos psicopedagdgicos. No es éste el lugar para discutitlo, pero quizas sea nece-
sario justificar por qué decidimos proponer a los profesores, el aprendizaje conjun-
to de una nueva forma de proceder en la ensefianza de la escritura y de la lectura
para todos los alumnos.

1. En nuestra opinién, el asesoramiento psicopedagégico se requiere en todo el
sistema educativo y en todos los centros escolares, no sélo en un aspecto o
sector de poblacion escolar.

2. La atencién educativa a los-alumnos con dificultades de aprendizaje se debe
dar, de modo preferente y muy especial, en el seno del aula ordinaria, en la
que los alumnos estan escolarizados, al margen de que, complementariamen-
te, asistan, o no, a sesiones en grupos de apoyo educativo,

3. Atender a los alumnos en el aula, en un modelo de educacién en la diversi-
dad, significa experimentar y promover nuevos modos de proceder en la
ensenanza ordinaria, Fstos nuevos modelos educativos estdn en proceso de
construccién colectiva en las escuelas y los equipos psicopedagégicos pueden
—si no deben— ayudar en este proceso en un aprendizaje compartido con
los profesores.

4. Este aprendizaje conjunto, en nuestra opinién, debe darse en todos los nive-
les educativos y en todas las 4reas disciplinares, pero se comprende facilmen-

INTRODUCCION
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te que hayamos empezado por el lenguaje escrito en los primeros niveles de
la escolaridad, por su relevancia cognitiva y por el cardcter preventivo y fun-
damentador de la mayoria de aprendizajes posteriores.

;Como trabajamos en el papel de asesores? Dado que pueden darse distintos
tipos de asesores en la escuela, conviene que describamos -—brevemente-— nuestra

forma de proceder. En primer lugar, proponemos y justificamos, a la escuela y alos

profesores de Educacion Infantil y Ciclo Inicial, especialmente, nuestra propuesta
de ensefianza constructivista del lenguaje escrito. En segundo lugar, si los profeso-
res estan de acuerdo, establecemos conjuntamente una propuesta de trabajo: noso-
tros aportaremos algunos materiales tedricos, observaremos -—implicindonos acti-
vamente— sesiones de ensefanza y aprendizaje del lenguaje escrito en el aula, a
continuacién nos reuniremos con todos los profesores del Ciclo para comentar y
analizar conjuntamente la sesién observada y las aportaciones y experiencias de
otros profesores. Finalmente, se disefardn cor}'ju‘ff{amente nuevas actividades y pro-
puestas para el aula, que serdn analizadas y févjsadas, con posterior disefio de nue-
vas tareas, etc.

Asl es como trabajamos nosotros. Por supuesto, hay otras formas posibles de ase-
sorar. Y puede haber, ademas, otros tipos de asesores curriculares que no sean de
equipos psicopedagogicos. Lo que nos parece fundamental es que se establezca y
respete un espacio de reflexion colectiva en la escuela acerca de la tarea pedagogi-
ca. La presencia de un asesor, junto a los profesores, puede que no sea imprescin-
dible, pero, sin duda, ayuda a mantener y aprovechar este espacio de reflexion
colectiva.

¢METODOS? NO, GRACIAS

Desde el mismo inicio histérico de la escritura, hay ensenanza de la escri-
tura. Cinco mil aios después, la escuela sigue siendo escenario de grandes batallas
—relativamente incruentas— acerca de cual es el mejor método para ensenar a leer
y a escribir.

En plan sencillo y rapido, en nuestras escuelas sigue habiendo métodos globa-
les, que parten de la palabra entera; métodos silabicos y métodos fonéticos. Dentro
de cada una de esas familias, abundan véstagos de todo tipo: apoyos visuales, ges-
tuales, musicales, motrices, pre-requisitos, etc.

Todos los métodos para ensenar a leer y a escribir tienen en comun una serie de
conceptos basicos que se refieren tanto a concepciones de lo que es el lenguaje
escrito, como a concepciones de lo que es ensenar y aprender. Por ejemplo:

1. Los nifios aprenden pasito a pasito: de lo mas sencillo a lo mas complejo, de
forma secuencial y acumulativa. Hoy una letra (o silaba, o palabra), manana
ofra.
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2. Por supuesto, al empezar la ensenanza, los nifios no saben nada y hay que
ensendrselo todo.

3. Primero leer (reconocer) y luego escribir.

4, No se puede aspirar a comprender lo escrito sin dominar la clave de desci-
frado. No se pueden construir textos sin dominar el cédigo de transcripcion
de nuestro sistema alfabético.

5. La escritura es una y s6lo una (al menos para nosotros), y no se puede inven-
tar sino reproducir. .

... Y muchas m4s ideas que no se trata aqui de pormenotizar.

Sobre estas bases comunes, la querella de los métodos se refiere a distintas inter-
pretaciones —en el apartado 1-— acerca de qué es lo més simple en lenguaje escri-
to y, por tanto, por dénde debemos empezar la ensefianza. Unos defienden que la
minima unidad escrita que tiene significado es la palabra o la frase (globales). Otros
argumentan que la unidad basica es el sonido perceptible (la silaba); otros, final-
mente, sostienen que la unidad bdsica en un sistema alfabético es el fonema, que da

- pie a la representacion de cada letra (fonéticos).

Lo sentimos mucho, pero nosotros no compartimos ninguna de estas ideas, ni cree-
mos que se trate de buscar el método «buenor, para enseiiar a leer y a escribir.

Los Materiales que presentamos son un poco raros. En realidad esto no es un
método nuevo para ensefiar a leer y a escribir. Si fuera un método, constaria de una
serie de actividades progresivas, pensadas para cada uno de los niveles entre 3 y 8
arios de edad de los alumnos. Y no es asi, por supuesto: ya lo habréis visto al dar-
les una ojeada.

Estos Materiales se basan en las ideas siguientes:

1. Los nifios, en contacto con el lenguaje escrito de su medio ambiente, elabo-
ran ideas en su intento de atribuir significado a la escritura. Estas ideas cam-
bian, en contacto con la ensefianza, por reconocimiento, inferencia o recons-
truccién de la informacién que se les aporta. No es un proceso aditivo, paso
a paso, sino un proceso complejo de estructuracion y reconstruccién de teo-
rfas. Se trata, en parte, de reproducir, y, en parte, de reconstruir el lenguaje
escrito de la comunidad.

2. Para el aprendizaje, tan importantes como las ideas de los nifios, son las ideas
de la escuela y de los profesores acerca de la ensenianza y de lo que es leery
escribir, El papel del profesor no es el de emitir un mensaje a un alumno pasi-
vo, sino ¢l de acompariarle en su esfuerzo y proceso de aprendizaje.

3. Proponemos empezar por escribir, porque en el escribir se ponen en juego
una serie de conocimientos sobre el sistema de escritura, sobre el lenguaje y

INTRCDUCCION
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sobre la relacién entre ambos, que le permiten al nifio, ya desde muy tem-
prana edad, avanzar en el desarrollo de sus conocimientos. Las relaciones
entre escribir, leer y el lenguaje escrito, son muy complejas. Al escribir, sin
embargo, la actividad del aprendiz incluye la reflexion sobre el lenguaje escri-
to, el proceso de escritura y, ademas, la lectura de lo que él mismo escribe.

Se puede escribir y leer textos, aun antes de dominar el c6digo alfabético. Los
textos constituyen la unidad comunicativa basica. El lenguaje escrito se vin-
cula asi, desde el inicio, a su funcién fundamental: comunicatr.

. Los ninos aprenden a base de construir distintas ideas sobre la escritura, cada

vez mds ajustadas, en un proceso que termina, finalmente, coincidiendo con
nuestro sistema alfabético actual.

Ademas de las caracteristicas del sistema alfabético, los ninos aprenden las
caracteristicas propias del lenguaje escrito que se usa en distintas situaciones,
con distintas finalidades y en distintos tipos de textos, asi como los procedi-
mientos que llevan a la comprension y produccion de textos y las actitudes
que les estimulan a mejorar en su aprendizaje de la cultura escrita.

OBJETIVOS Y GUIA DE USO DE ESTOS MATERIALES

Fstos Materiales se articulan en tres voltimenes, relativamente independientes.

En el primer volumen, nos hemos propuesto tres objetivos principales:

1.

Mostrar lo que los nifios saben y piensan acerca de la lectura, de la escritura
y del lenguaje escrito, de modo que el profesor pueda interpretar lo que pro-
ducen y, a partir de ahi, pueda interrogarse sobre el aprendizaje y la ense-
fianza del lenguaje escrito.

. Mostrar la necesidad e importancia de la ensefianza escolar y la necesidad de

renovar en profundidad las concepciones tradicionales acerca de su papel
educativo.

. Presentar las ideas principales —bases psicopedagdgicas— que debe tener en

cuenta un profesor que decida ensefiar a leer y a escribir, partiendo de lo que
los nifios piensan y saben hacer y de lo que debe ser ensefiado en la escuela.

Tras esta aproximacion al tema, el segundo volumen pretende aportar ideas y
experiencias pedagdgicas que fundamentan nuestra propuesta de ensenanza del
lenguaje escrito.

I

:Qué es lo que la escuela debe enseniar, con relacién al lenguaje escrito, a los
alumnos de edades comprendidas entre los tres y los ocho anos? (Contenidos
curriculares y secuenciacion.)

16
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2. ;Cémo ensefiar en la escuela estos contenidos? ;Qué tipo de actividades resul-
tan més adecuadas para aprenderlos? Esta serd la segunda patte del volumen.

3. Por ultitmo, ;qué, cémo y cuando evaluar? La evaluacién inicial, criterios para
evaluar la actividad de los alumnos y cémo evaluar la propia actividad de la
clase. Lo encontraréis en la 3.* parte.

En el tercer volumen, por dltimo, aportamos recursos concretos y propuestas
directamnente ttiles en el aula para trabajar en esta perspectiva. Se trata de una
coleccion de actividades agrupadas por tipos de texto.

Si queremos trabajar con el pensamiento de los niflos y hacerles aprender, de
modo significativo, a tener ideas y procedimientos de trabajo avanzados, es impres-
cindible que los profesores pensemos y profundicemos nuestras ideas. Sin embar-
go, el profesor necesita instrumentos y procedimientos de trabajo muy concretos y
aplicables ya a la realidad.

Conseguir equilibrio entre las ideas generales —imprescindibles— y los materia-
les directamente utiles en el aula, ha sido nuestro mayor empeno pero, también, lo
mis dificil. Un libro teérico sobre lenguaje escrito o una gran coleccién de activida-
des interesantes nos hubieran sido mas faciles, pero no era nuestro objetivo. Lo que
nos proponemos es que muchas escuelas y muchos profesores decidan ponerse a
ensayar, discutir, analizar, evaluar y volver a ensayar, propuestas para trabajar reflexi-
vamente a partir del pensamiento infantil.

Nota acerca de la franscripcion de textos escritos por alumnos

1. Las muestras de escritura incluidas en estos materiales, asi como la transcrip-
cion de secuencias de aprendizaje, son reales. Corresponden a situaciones
educativas en el aula, de ninas y nifos de edades comprendidas entre tres y
ocho anos. Algunos de sus nombres y los de las escuelas en que se realizaron
las actividades figuran en los titulos de crédito de los Materiales. Fueron obte-
nidas a lo largo de varios cursos, entre 1986 y 1993,

2. Se ha conservado la version original sin cambio alguno.

3. En la transcripcion al catalan, para facilitar su lectura y la comparacién orto-
grafica, se introduce la ortografia correcta de las palabras, excepto cuando se
quieren destacar las letras utilizadas por el alumno. En cada caso se explicita
si la transcripcion esta corregida o, en caso contrario, es directa del original.

4. La traduccién al castellano se ha hecho intentando conservar la mdxima lite-
ralidad. En general se han traducido todas las producciones de los nifios,
excepto aquellas que, por su extension, no lo permiten (revistas escolares, por

17
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ejemplo) o, en algtin caso, cuando el contenido no era relevante. Tampoco se
han traducido textos extraidos de los periddicos o de otros materiales no pro-
cducidos por los alumnos.

5. La escritura se ha realizado con las siguientes condiciones materiales: habitual-
mente en lapiz o rotulador. Ocasionalmente, en nifios mayores, con boligrafo. Fl
soporte material es, habitualmente, papel, pero se ha usado cartulina en carteles,
murales, portadas de libros y cuentos, etc. El tamaiio de la hoja —habitualmen-
te DIN A4— puede haber sido meodificado para asemejarse més al formato de
textos sociales (carteles en DIN A3; cuentos en formato de libro; cartulinas en
tamanio de ficha de consulta; etc.). La hoja puede ser en blanco, disponiendo el
alummno de libertad para organizar el espacio o bien puede incluir dibujos, ilus-
traciones, pautas, etc. Aunque cada profesor tiene criterios propios, se tiende a
rehuir la actividad con formato y presentacion del tipo «ficha escolar» y, en cam-
bio, se estimula la utilizacién de formatos, materiales, y modelos semejantes a los
textos de uso en la vida social.

18
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Capitulo 1

Ideas infantiles
acerca de la escritura

Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979) se dedicaron a investigar el pensamien-
to infantil acerca de la lectura y de ]a escritura {también Ferreiro y Gomez Palacio,
1982). Por supuesto tenfan muchas y buenas ideas previas sobre el tema. Para
situarnos rapidamente, veamos tan sélo dos de ellas:

1. El nific no se enfrenta al lenguaje escrito el primer dia de escuela. En la realidad
en que se mueve —en algunos mas, en otros menos—, hay, de todos modos,
mucha escritura. ;Qué ideas puede tener acerca de eso?

2. Siempre evaluamos acerca de lo que el nifio sabe respecto del lenguaje que se le
ensefia en la escuela. ;Por qué no evatuar lo que el niio sabe acerca de la eseri-
tura, con independencia de lo que la escuela ensena?

Para ello se situaron en una perspectiva genética, evolutiva, considerando, ade-
més, lo que se sabe sobre el pensamiento infantil, la psicologia de la educacién, la
linguistica y la psicolingifstica, etc.

En su investigacion, descubrieron el proceso a través del cual, los nifios cons-
truyen su propio sistema de escritura y de lectura. Y ese proceso es universal en lo
que se refiere a escrituras alfabéticas como las nuestras, con independencia de los
métodos escolares que se usen o, incluso, antes de la ensefianza escolar.
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CAPITULO 1 — IDEAS INFANTIES ACERCA DE LA ESCRITURA

Esta investigacién cuestionaba en profundidad los métodos escolares tradiciona-
les y llevo a nuevas preguntas acerca de como ensenar el lenguaje escrito en la
escuela, a las que intentatemos aportar respuestas en la segunda parte y a lo largo
de estos Materiales.

El proceso de aprendizaje de la escritura es el siguiente:

ESCRIBIR NO ES LO MISMO QUE DIBUJAR

El mundo que rodea al nino es, también, un mundo grafico. Ven objetos reales
y, ademds, representaciones y signos diversos.

La primera diferenciacién que estableceran se refiere a distinguir entre los dibu-
jos, por una parte, y otros signos como letras, nimeros, grafias diversas, etc. En rea-
lidad, 1a mayoria de los ninos, al llegar a la escuela, ya han establecido la diferencia
entre dibujar y escribir, pero no todos.

Escritura de uno
lista de animeles <~
(Gemma,
3 ofios) ’__‘l'-\
\
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CAPITULC 1 - IDEAS INFANTIES ACERCA DE LA ESCRITURA

GRAFISMOS PRIMITIVOS:
Garabatos, pseudo-letras

Los primeros intentos infantiles al escribir producen unos signos que ya no son
dibujos... pero tampoco letras convencionales. Son grafias que intentan parecerse a
las letras, con mayor o menor fortuna:

Escrituras de listas

LN VIO p dopcr
@j Joan i Rebert,

3 vy 4 aiios)

O
Pe®D
w Q% ki

0y
%
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CARTULO 1 - IDEAS INFANTILES ACERCA DE LA ESCRITURA

Escritura de una
lista de juguetes
[Carmen,

4 anos|

DIFERENCIAS ENTRE LETRAS Y NUMEROS

El nifio advertira pronto que hay dos clases de signos gréficos, ademas de los
dibujos: letras y nimeros. Al principio, los usan indistintamente:

L pps”

RPN ( AN

A estas alturas, el nifio ya sabe que para escribir se requieren unos signos deter-
minados, que no son dibujos ni ntimeros. Aceica de estos signos, puede tener deter-
minadas ideas adicionales. Estas ideas pueden referirse a la forma de las letras —mas
0 menos convencionales—, a la alineacién horizontal de lo que se escribe o bien a
la orientacion izquierda / derecha. Estos aspectos convencionales de la escritura se
van adquiriendo al escribir, de forma paralela al aprendizaje de las leyes de la escri-
tura. Son conocimientos que se aprenden al escribir.
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CAFITULO 1 - IDEAS INFANTIES ACERCA DE LA ESCRITURA

ESCRITURAS SIN CONTROL DE CANTIDAD

Una vez que ya saben que para escribir se usan unos signos especiales, se plantea
el problema de cémo pueden escribirse distintas cosas. En algunos nifios —no en
todos—- aparece un momento evolutivo, en el que las escrituras ocupan toda la
anchura de la pagina:

O bien, por el contrario, basta con A
poner una sola letra por palabra,
aungue, en ocasiones, la furia escri- +O
tora les lleve a llenar la linea; ‘B
)
o F TC
=
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Escrilura de

los nombres de
los personajes
de un cuento
Gloria, 4 ofos)

Escritura de listas
de nombres
{Eduard, 4 afios)




CAFTULO 1 — IDEAS INFANTILES ACERCA DE LA £SCRITURA

Escriture de lista de
nombres propios
(torena, 4 ofos)

ESCRITURAS FIJAS

Con este bagaje, el nino ya puede esciibir cualquier cosa: es decir, representar
mediante signos especificos los nombres de las cosas, de las personas, etc. Se trata
de una auténtica escritura, con leyes personales, no comunicable, si no es con ayuda
de la palabra. Pero es que nuestra escritura tampoco es comunicativa para ellos:
escribimos unos signos incomprensibles para él, pero que adquieren significado al
leérselos: «aqui dice...» y les maravilla ver que esos garabatos nuestros tienen un
significado. No se cansan de pedirnos: «;qué dice aqui?»

En estos primeros intentos de escritura, puede que atn no haya percibido la dife-
renciacion que los adultos hacemos entre las palabras: escriben el mismo conjunto
de signos para cualquier cosa:

~ Algunos nifios, por ejemplo, utilizan su propio nombre para todo, una especie
de llave universal, que sirve para escribir cualquier cosa imaginable.

ESCRITURAS DIFERENCIADAS

Las escrituras de los nifios adquieren rapidamente nuevas diferenciaciones: los
nifios escriben palabras largas y cortas; letras grandes y pequenas, variando segin
criterios establecidos. Incluso tienen ideas muy personales e interesantes acerca de
la gramatica de lo escrito.

20
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Las palabras se diferencian segin las caracteristicas
del objeto de referencia

Asf, pueden escribir partiendo de la idea de que el nimero de letras de una pala-
bra —o el tamatio de las letras— esta en relacion con el objeto que representan:

MEERRL R AR D

ARPE
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Escritura de
nombres de
animales: Oso se
ascribe con mds
lefras jporque es
més grande que
unc mariposal
{fosep, 3 anos)




CARATULO | - IDEAS INFANTIES ACERCA DE LA ESCRITURA

Pelolas pequefias
y grandes

{Pilor, 3 afios)

Escritura de
«casa> y su plural
«casas

(Alba, 4 afios)

O bien, en este otro ejemplo, dos pelotas iguales se escriben igual. Pero si la pelo-
ta es mds grande, merece mas letras. Una légica aplastante:

Wre Oy

EVETRIF A

O bien, para escribir el plural, utilizan el recurso de repetir la palabra tantas
veces como el niimero de objetos al que se refiere el plural:

85 &5 |
, m EPAR £CRE QAR EQAR

AR
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CAPITULO T - IDEAS INFANTILES ACERCA DE LA ESCRITURA

Diferenciacién en la cantidad, el orden
o la variedad de letras

O bien pueden introducir cambios al escribir distintas palabras, mediante la
variacion del repertorio de letras utilizadas o introduciendo cambios y diferencia-
ciones en cuanto al orden o cantidad de las letras en cada palabra. En la escritura
de listas de nombres, se aprecia claramente.

Veamos este ejemplo: Jordi (4 anios) escribe todas las palabras con la misma can-
tidad de letras, pero introduce cambios en la variedad y el orden de las mismas:

00O RDIR
e

Algo parecido hace M.? Dolors {3 afios): escribe siempie el mismo nimero y
variedad de letras —més o menos—, pero introduce cambios en el orden de las
letras. Ademads, siente una auténtica pasion por el namero cinco:

MO)\‘L,OLO LORS

RLOS@
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CAPITULO 1 - IDEAS SNFANTILES ACERCA DE LA ESCRITURA

Escritura de lo liste
de los ingredientes

de uno receta
{Verdnica, 4 anos)

Sin embargo, Imma (4 afios) se va animando a medida que escribe, cada palabra
tiene mas letras que la anterior. la [M] y la {I], por supuesto, son exclusivas para su

Mk
RER@C

R% \,USO
O@@DLVOS

En este otro ejemplo, tias copiar el titulo de la receta y las primeras letras de los
ingredientes, Verénica se lanza a la escritura creativa de palabras, cambiando tanto
la cantidad de letras, como el orden, como la variedad del repertorio de letras de
cada palabra. El resultado consigue parecerse bastante a lo que escriben los adultos:

CCREMA o
oo carhAvg

TverprHOL -
Y

v—omg

— CAID
—ART’)IIPLLM
~ AT IR LLN

~ AR+ pppgTAOOT
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CAPITULD 1 — IDEAS INFANTIES ACERCA DF LA ESCRITURA

LAS ESCRITURAS SILABICAS

Tarde o temprano —mads bien a gran velocidad, en general— los nifios van des-
cubriendo que nuestra forma de escribir no se rige por estos principios ideografi-
cos. Eso les lleva... a inventar la escritura silabica: cada letra representa un sonido.
Dado que la unidad de sonido que se percibe es la silaba, cada silaba se representa
por una letra o una grafia. En algunos casos, excepcionales en nuestras escuelas, la
escritura silabica se representa con dibujos esquematicos. Hemos visto nifios que
escriben asi:

0000 — ma-ri-po-sa
00 —» ti-gre
000 ———» ven-ta-na

O, en lugar de circulos, pueden poner palos, letras u otros signos, pero jamds se
equivocan en poner tantos signos como silabas tiene la palabra.

No es lo habitual, porque ya han visto, y conocen, muchas letras. ;Qué letras se
escriben para representar las silabas? Casi siempre, eligen, naturalmente, las voca-
les. A pesar de que nunca han visto escrita una palabra asi, y a pesar de que su nom-
bre, y el de los comparieros, y muchas otras palabras que conocen se escriben con
mas letras, y con consonantes, etc. ellos escriben ast:

i

AIOA —» ma-ii-po-sa
[E — fi-gre
EAA —» ven-tana

Es maravilloso: pueden escribir cualquier palabra que les propongamos o que
quieran escribir: ;Nabucodonosor?, facilisimo: A U O O O O. ;Constantinopla?:
OAIOA. ;Mamifero?: AIEO.

Pueden escribir, incluso, cuentos larguisimos en escritura sildbica (Maria, 5 afos).
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CAPITULO 1 - IDEAS [NFANTIES ACERCA DE LA ESCRITURA

AL U RAAELL

TAIAVRAN EACAS BIASYER
AMATAICUTSAA AAalh
yA UARD P\\u

: lA CapUl‘(EEA vArmEL

- dIr Ca pUrTeS Al mAnjAra

~Passés pAl Cam_/ 11A VA
- priMer 7 AL IOp vA Men]At
/T AIbA 1A CapUt\EtA 1

._';._'tAmBe Al LLop vA mAnJAt
-CapUt‘{EtA IR

NSCRPGION ORECTA

. dFIA CapUtxEtA/ 1A Mara Il VA_:__ .

" TAVIA/Se vA GUbAT ALLIOP -
CpAl Cam /110 VAdIrGA

'_'AnganyA /1el HOp va Arller '

1 AVLA /eS vA pUSa1 AlA cAmA.__:'

Habia una nina que se. Hal

: .C_aperumta /1a madre. le dl_]O
'quéulievata comida a la’ abuela /40
. encontto al lobo 1301 el cami- -
“no/yle dijo que pasara porel -
_“camino / y la engano / y el lobo"
"'-_"'_Hego primero / el lobo se comid -
““alaabuela/ se puso en la cama /_- .
Cy Hego Caperucita / y tambien el
'-_”iobo cormo a Capelucua i
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CAPITULO 1 - IDEAS INFAINTILES ACERCA DE LA ESCRITURA

O se pueden escribir toda clase de noticias, como en esta pareja de niios de 4
4nos.
Mansell guanya al circuit de Catalunya
i es manté imbatut al mundial de F-1
i Michael Schumacher i Jean Alesi van i Ayrton Senna va sortir de la pista a tres
wcupat 105 aktres dues piaces del podi valtes del Ninal, quan anava teecer
®\\’
GOl
URO- :
> N
FELN \N\\\
Voo
TR BT | | TN
_:3.;_'::.__DIUIBEHJA As vA fEI EL S El dommgo se hIZO el Mundxal
i mUndIAL fOrmUIA U/ ManseLl. de Formula Uno / Mansell gané /.
- vA gUanyAi/ vA plOUrA mOLt Llovié mucho / FELD\ /. JOSE
./ FELIX/ JOSEP MANEL o MANUEL :
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CAFITULO 1 — IDEAS INFANTIES ACERCA DE LA ESCRITURA

Pronto, sin embargo —pero cada cual a su ritmo—, descubren que la escritura
no debe funcionar asi. Por una parte, cuando ven y leen escrituras adultas, por
ejemplo, cuentos, las palabras no estin escritas de ese modo. Por otra parte, hay
conflictos que se plantean enseguida.

Los problemas del escribir

1. El problema de los monosilabos

;Como escribir SOL?, en l6gica silabica, se trataria de poner una O sola. Pero eso
resulta muy dificil de aceptar cuando uno esta convencido de que se necesita mas
de una letra para escribir una palabra. Es un conflicto cognitivo auténtico, que
puede tener varias soluciones:

00 so-ol (reduplicar el sonido para evitar una letra solitaria que ofende el sen-
tido comun).

O bien, OL — se-l; 0 SO —= s-0l.

Esta es una de las vias posibles a través de las que se puede superar la hipotesis
sildbica.

Hay otras, que aparecen muy a menudo.

2. 3Palabras con todas las letras iguales?

PATATA, ;AAA? {Si eso no se puede leer porque son todas iguales!

3. Palabras distinfas, 3se escriben igual?

Por ejemplo, j;como es posible que ZUMO (U O) se escriba igual que TUBO o
que VENTANA (EAA) se escriba igual que SEMANA? Eso también ofende su inte-
lecto infantil y les Heva a plantearse que hay que usar otros criterios.

4. los nombres propios no pueden escribirse a medias

Ademas, ;qué sucede al escribir el nombre de un companero? ALEJANDRO se
pone hecho una {uria cuando alguien escribe su nombre asi: AEAO. «{No es ver-
dad! Faltan letras». Y ANA de ningtin modo consiente que se pierda su N.

5. Las consonantes: una solucién

Finalmente, en la silaba [TA] no sélo se oye la [A]. A lo mejor en clase hay una
Tamara o Tatiana, cuya letra es la [T]. De forma que a veces escriben la [T], con lo
cual se discriminan mejor unas palabras de otras.
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CAPITULO 1 - IDEAS INFANTILES ACERCA DE LA ESCRITURA

Algunos nifios, manteniendo la hipétesis silabica, empiezan a escribir con las
consonantes. De esta forma, ORDENADOR puede escribirse ODAD, o bien, OENO,
o bien... Y puede ser que veamos RINOCERONTE, escrito s6lo con consonantes:
RNCRT. PLT significa, naturalmente, PELOTA... aunque también podria ser PALE-
TO, pero no se conquisté Zamora en una hora.

Hay muchas lenguas en el mundo que se escriben sildbicamente, pero notando
sélo las consonantes. Por ejemplo, el 4arabe y el hebreo.

ESCRITURAS SILABICO-ALFABETICAS

Cuando se descubre que una silaba puede escribirse con la vocal o con la con-
sonante, se acaba escribiéndolas ambas. De todas formas, lo cierto es que la hipo-
tesis sildbica —una letra por silaba—- es tan potente y satisfactoria para los nifios,
que les cuesta mucho renunciar a ella.

De forma que transcurre un periodo de tiempo en que se combina el criterio sila-
bico con escrituras parcialmente alfabéticas:

it ol EsAs E(TE

Escritura del pie
de una fato
[laia, 4 afos)
[jULIO IglESIAS
Es ConTantE]
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CAPITULCY 1 -~ IDEAS INFANTHES ACERCA DE LA ESCRITURA

Escriture de un
onuncio

{Gerard, 5 ofios|

%t

¥
e s it B
i L §.i§5% i s
RE R o B o)
L R

ESCRITURAS ALFABETICAS

Por ese camino, se llega a escribir todas las letras que escribimos los adultos para
representar una palabra. ESCUELA, ya es definitivamente ESCUELA.

Sin embargo, aparecen nuevos problemas de escritura. B/V, J/G, H, mayutsculas o
minusculas, la separacién de palabras, incluso los acentos...
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CAPFITULD 1 — IDEAS INFANTILES ACERCA DE (A ESCRITURA

Vamos a repasar todo el proceso, tal como fue produciéndose en Ana.

ANA: LA HISTORIA DE LA ESCRITURA

Empezo la escolaridad, el curso 86-87, en la clase de 4 anos. A mediados de curso,
en febrero, escribia su nombre correctamente. Sin embargo, todas las demas pala-
bras —mariposa [papallonal, ardilla [esquirol], tigre [tigrel, gato [gat] y «el gato
bebe leche» [el gat beu llet}— las escribe con muy escasa dilerenciacion: mas o
menos la misma cantidad de letras por palabra, el mismo repertorio de letras y un
orden muy semejante.

En mayo, escribia de forma muy diferenciada: ha ampliado mucho el repertorio
de letras que usa, introduce cambios en la cantidad de letras por cada palabra, etc.
Este momento es muy interesante, porque la nifia empieza a introducir letras que
corresponden a fonemas de la palabra: «papallonax» es «PPXTP», «tigre» es « TCX»,
«gaty es «CTI»... pero atin no ha elaborado una hipétesis de correspondencia sildbi-
ca entre las letras que escribe y los sonidos que oye en la palabra. Al releer lo escri-
to, segmenta la palabra en silabas, pero a cada sitaba puede corresponderle mas de
una letra, cualquiera.

Le falta muy poco para dar el salto a la hipdtesis silabica. Efectivamente, en
junio, al terminar el curso, escribe silabicamente y usa ya muchas consonantes
correctas, porque la discriminacion ya actuaba antes. Observad como el monosila-
bo «GAT» se escribe duplicando las letras: «GA-AT» > GT. Una «trampa» a la
hipétesis silabica que ya no necesitara al escribir «GAT» en la frase completa... pero
que repetira al escribir «LLET» > «LLE—FET» > LLT
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CAFTULO | - IDEAS INFANILES ACERCA DE A ESCRITURA

La conquista silabica es irreversible, porque es un conocimiento significativo que
no se olvida. Al empezar el curso siguiente, ya escribe las palabras de forma sildbico-
alfabética. Observad la escritura de «xocolata»: XO > X CO———> U (en catalan
se pronuncia [cu}) LA > A y luego, repite LA > Ly, por fin, TA——>T. No
es que haga una inversién psicomotriz, sino que repite la silaba y primero registra
la vocal y, en la repeticion, registra la consonante, que también discrimina y cono-
ce. la correspondencia sonido/grafia es muy correcta, con alguna excepcion:
«Galetes» aparece como «Calet{e)ss.

Muy pronto, Ana escribird ya con todas las letras, tal como se pronuncian:

Moy g —_—

n
v B R i(ucg'L\Af'T\S
PG T BAGI 1S

24. Seft.r 8%
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Capitulo 2

Ideas infantiles
acerca de la lectura

SIMULAR LA LECTURA

Algunos niftos, al llegar a la escuela, ya son capaces de representar que leen: cogen
el libro, lo ponen en posicién correcta, lo abren, lo miran atentamente, sueltan un
discurso en un tono de voz determinado —distinto del coloquial-—, van pasando
péginas... El contenido del discurso puede ser el mismo contenido del cuento, si lo
conocen bien, o la explicacién de las ilustraciones... u otro cualquiera. Pero, a menu-
do, el lenguaje que utilizan al hacer ver que leen no es exactamente un lenguaje colo-
quial, propio de la conversacién, sino una imitacion del lenguaje que se escribe
(Habifa una vez un gigante muy grande, muy grande...). Esta conducta de imitacién
constituye un paso de gigante.

Supone que el nino sabe qué es leer, como se hace, cual es la actitud, el gesto, el
tono adecuado. La posicion del libro, la secuencia pausada de las paginas, etc. Una
cantidad de informacion muy importante que no es posible si, previamente, no ha
tenido una experiencia directa y repetida, habitual, de ver a los adultos leer en voz
alta, para €l. Estos alumnos serdn, con toda probabilidad, buenos lectores.

Conseguir esta conducta en nuestros alumnos, es fundamental. El modo de hacer-
lo es servirles de modelo en la tarea de leer: leerles muchos cuentos... y toda clase de
maierial que se preste a ser leido en clase. Fl sentido de estas lecturas, el placer que
provoquen en los alumnos, la emocién que produzcan, el bienestar que experimen-
ten en la situacion de lectura, el tono afectivo que rodee la situacion de leer, etc. mar-
caran sin duda la motivacion de los nifios para aprender a leer.

41




CARITULO 2 - IDEAS INFANTHES ACERCA DE LA IECTURA

LO QUE SE PUEDE Y LO QUE NO SE PUEDE LEER

Ademds, cada nifio tiene un conjunto de ideas acerca de lo que se puede leery de
lo que no se puede leer. Ideas que resultan de lo mas interesante y sorprendente.

Una forma sencilla de acceder a estas ideas es la de entregar a los nifios un con-
junto de tarjetas con estos signos:

215 ME /,Wl ,u,uy
mamlaquille.| AAAA A OIrwu

MANZANA o] YT

Las tarjetas, sueltas y desordenadas, se dan a un nifio y se le pide que haga dos
montones. En uno de ellos pondra las tarjetas que se puedan leer, que sirvan para
leer. En el otro montén pondrd aquellas tarjetas que, en su opinién, no sirvan para
leer 0 no se puedan leer. Raramente tendra dificultades para hacer los dos monto-
nes. A continuacion, le pedimos que explique, claramente, sus razones para poner
las tarjetas en cada montén. :

Las respuestas de los nifios divergen de unos a otros, gracias a Dios, pero se mueven
alrededor de unas ideas-fuerza comunes a todos los nifios. Todos coinciden en que la
tarjeta vacfa no se puede leer. Pero en las demds, pueden darse todo tipo de respuestas.

Algunas, se pueden leer (o no) porque son ndmeros. Otras, porque no hay bas-
tantes letras para que se puedan leer. Otras, porque todas las letras son iguales, con
lo que no se pueden leer de ningtin modo. Otras, no son letras, aunque lo parezcan,

Veamos un ejemplo. Se trata de Daniel, que tiene 4 afios y dos meses:

1SE PUEDEN LEER ? JPOR QUE?
4 NO NO ES UNA PALABRA
AAAA NO SON IGUALES
MANZANA Si SON LETRAS
ME NO SOLO HAY DOS
MZQT si SON LETRAS
215 NO SON NUMEROS
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CAPITULO 2 - IDEAS INFANTILES ACERCA DE A IECTURA

Probadlo. Veréis que estan absolutamente convencidos de sus razones. Para ellos ‘
son del todo evidentes y ciertas. }

Es decir, para que algo se pueda leer, hay bastante coincidencia en que, por lo
menos, debe tener tres letras y que éstas deben ser distintas entre si. Sobre lo que
son «letras» puede haber divisién de opiniones segun la cultura de cada cual.

INTERPRETACION DE TEXTOS CON IMAGEN

Tienen también ideas propias acerca de lo que esta escrito. Por ejemplo, pode-
mos mostrar, a nifios que no conozcean las letras, unas laminas con ilustracién y
palabras, o frases, escritas debajo. Estas, por ejemplo:

ESTE cCOCHE vA tuy DEPRISA

FUTBOL

Primero les pediremos que expliquen lo que representa el dibujo. Seguro que
organizaran frases, mas o menos complejas, para explicar la imagen. A continua-
cién, les sefialamos el texto escrito en la parte inferior y les preguntamos qué les
parece que puede decir eso que estd escrito.

La mayoria contestardn, correctamente, que ahi dice FUTBOL. Ts decir, habran
hecho una interpretacion correctisima de lo escrito. Pero puede ser que interpreten
otras cosas igualmente plausibles: pueden decir PELOTA o NINO o FUTBOLISTA.
A lo mejor dirdn otras cosas sorprendentes que habra que aclarar y nos informaran
también acerca de lo que el nifio piensa.

Ante una frase completa, sus respuestas pueden ser incluso mdés sorprendentes.
He aquf algunas:

«Aqui dice coche» (jaciertal, porque conoce la letra [C]).
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CAPITULO 2 - IDEAS INFANTIES ACERCA DE 1A LECTURA

Seguimos preguntando por lo que dice en el resto de la frase, y dice: « COCHE,
COCHE, COCHE, COCHE, COCHE». Sin embargo, ninguna de las otras palabras
empieza con la letra [C]. Pero, sencillamente, no se le ocurre qué otra cosa puede
decir si sélo hay un coche en la ilustracion.

Otros nifios interpretaran que dice, por ejemplo, «COCHE, RUEDAS, VOLAN-
TE, LUCES, VENTANILLA». Es decir, una lista de nombres referidos todos al coche.
Otros, finalmente, interpretaran que se trata de un anuncio de coches, y afirmaran
que dice «ESTE COCHE ES MUY BONITO», o barato, o que va muy deprisa
({Bingo!), 0 que es de 1a marca tal... u otras cosas.

Hay nifios sildbicos que sostienen que cada palabra es una silaba, y leerdn
«CO-CHE-RA-PI-DO», haciendo corresponder cada palabra escrita a una silaba
de su texto.

Ninguna de estas interpretaciones es descabellada, si advertimos que responden
a una logica infantil, perfectamente coherente.

INTERPRETACION A PARTIR DE iNDICES TEXTUALES

Si los nifos estan en contacto con los nombres de los alumnos de la clase, apren-
den enseguida a reconocerlos. No sélo el suyo, entre tantos, sino el de sus compa-
fieros. A veces con una precision desconcertante: en una clase de 4 afos coinciden
tres nifios que se llaman ANTONIO. Su profesora ha hecho unas tarjetas con el
nombre propio de cada cual en la parte delantera y el apellido en la parte de atrés.
De forma que hay tres tarjetas con la palabra ANTONIO visible. Dos Antonios giran
las tarjetas para identificar la suya por el apellido. Pero el tercer Antonio, no. En el
primer trimestre, es capaz de reconocer no solo la suya, sino la de cada uno de los
demds Antonios. {Y eran iguales! Para discriminarlos, usaba diferencias casi imper-
ceptibles en la gralia de las letras. Un auténtico grafélogo.

Aun sin saber descifrar completamente, pero cuando ya saben algunas letras, los
nifios pueden localizar palabras dadas, en un texto, a partir del uso de indices y pro-
cedimientos eficaces:

«Este es un dibujo de un pajaro, esto es una bicicleta y esto una pelota. Pon cada
palabra al pie del dibujo que le corresponde (se le entregan tarjetas con esas pala-
bras en cada una).» Para resolver este problema, los nifios pueden acudir a distin-
tos indicadores para decidir. Puede ser que elijan correctamente BICICLETA, argu-
mentando que es la mds larga, o bien que empieza por [B], o bien que tiene la [I]
en la primera silaba, o que reconocen la [TA] final... Puede ser que les sea mas difi-
cil distinguir entre PAJARO y PELOTA: ambas empiezan por [P}, ambas tienen tres
vocales... pero pueden considerar cudles son estas vocales y acertaran; o bien, puede
ser que reconozcan alguna consonante que discrimine, etc.

«LA MAMA LE PIDIO A PULGARCITO QUE FUERA A LA TIENDA A COM-
PRAR AZAFRAN.» En una [rase como ésta, los nifios pueden localizar asimismo
donde dice MAMA, o PULGARCITO, o AZAFRAN, apoyandose en sus conoci-

mientos e hipotesis de trabajo.
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CAPITULO 2 - 1DEAS INFANTILES ACERCA DE LA IECTURA

Y, ademads, casi todos los nifios pueden leer (reconocer) otras muchas palabras:
el banderin de FL. CORTE INGLES, el anagrama de COCA-COLA, el supermerca-
do al que van a comprar con sus padres; la marca del jersey o las deportivas, etc.

De modo que se puede leer, y aprender a leer, aun antes de conocer todas las letras.

Pero esta lectura anterior al descifrado, requiere, por supuesto, unas condiciones
determinadas para que al nifio le sea posible. El texto que el nifo debe interpretar,
ha de contener ayudas que permitan compensar la insuficiencia del descifrado:

¢ Unaayuda es la presencia de imagen. La ilustracién debe permitir anticipaciones
plausibles del contenido del texto.

e El contexto y la situacion en que se le invita a leer son acotados y precisos: por
ejemplo, buscar el nombre de un compatiiero entre los de ia lista de la clase. O
un sustantivo entre varios de una misma familia (el volante entre las partes de
un coche, por ejemplo).

¢ Se pueden reconocer y localizar palabras en un texto previamente memorizado por
el mifio: una cancién, una poesia, adivinanzas, titulos de cuentos...

° Se puede leer en compania de un lector experto {adulto o compatiero) que
aporte informacion necesaria, estimule el reconocimiento de indicadores, acla-
re el contenido de la palabia, etc.

Esta posibilidad de interpretar —elaborar hipétesis plausibles acerca de lo escri-
to— no sélo es una potente herramienta de reflexién para el nifio y un estimulo al
aprendizaje de las caracteristicas de lo escrito. Es un procedimiento lector {funda-
mental que todos los adultos utilizamos para guiar nuestras decisiones: al decidir
qué noticia del periddico vamos a leer entera; al decidir qué novela compramos en
una libreria, etc., utilizamos indicios contextuales sin necesidad de leer el texto
completo. En realidad, ante un texto, siempre hacemos una interpretacién previa,
que se confirmard —o no— al leerlo posteriormente.

INTERPRETACION DE LA PROPIA ESCRITURA

Leer y escribir son tareas independientes. Una cosa es producir un mensaje: cada
cual utiliza diferentes procedimientos para transmitir lo que quiere o necesita comu-
nicar. Leer, en cambio, es interpretar, adivinar, lo que otro nos quiere decir: para leer
es preciso conocer el cddigo que el otro ha utilizado. Un profesor experto en la inter-
pretacién de textos elaborados por nifios pequefios, puede leer —interpretar—
correctamente una escritura sildbica que, en cambio, sera del todo incomprensible
para un adulto que desconozca esta forma de elaborar el codigo de escritura en nifios
pequenios.

De modo que, al nifto, le resulta mucho mads sencillo escribir que leer, en las pri-
metras etapas de su aprendizaje.

Sin embargo, leer también sirve para controlar y recordar lo que uno ha escrito.
Cuando le preguntamos al nifio qué es lo que querta escribir, le pedimos que lea lo
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CAPITLIO 2 — 1DEAS INFANTIES ACERCA DE LA LECTURA

escrito. El mismo nifo puede necesitar leer lo que ya ha escrito para avanzar, tal como
hacemos los adultos al repasar nuestros textos mientras escribimos. Esta actividad le
apoita al nifio informacién decisiva. '

Puede ser que recuerde perfectamente lo que ha escrito y no necesite apoyarse en la
lectura para informarnos del contenido de su produccion. Puede utilizar otros indica-
dores, ademas de la memoria: el dibujo, el contexto, etc.

Pero también puede ser que se encuentre con sorpresas: por ejemplo, que lo que ha
escrito no puede ser reconocido, ni siquiera por él mismo, lo que constituye una sor-
presa y un conflicto importante, que le obliga a seguir investigando en el secreto de la
comprensién de lo escrito.

Algunos ninos, que ya se han introducido en los procedimientos del descifrado,
pueden leer literalmente lo que acaban de escribir... y descubrir que no coincide con
lo que querfan escribir. Fsta situacion, {recuente, provoca desconcierto y les obliga a
interrogarse aceica de las limitaciones de su escritura, de modo que al leer, reflexionan
sobre lo escrito.

LECTURA AJUSTADA AL TEXTO: ESTRATEGIAS DE COMPRENSION

La relacién entre lectura y descodificacion no es ni directa ni simple. Cualquier pro-
fesor, por ejemplo, conoce alumnos que descifran muy correctamente y no se enteran
en absoluto de lo que estan leyendo. También conocen nifios que, al descifrar, dan la
impresion de que no pueden comprender nada del texto y, sin embargo, demuestran
haber captado perfectamente el contenido.

Descifrar sin comprender es un sintoma de habitos perniciosos, en los que se ha
separado lo mecanico de lo comprensivo. Jamas debiera darse, en la escuela, una situa-
cién en la que la comprension no fuera decisiva. Para ello sélo hay que leer textos
auténticos, cuyo significado sea preciso desentratiar con un objetivo claro y explicito.

Leer es comprender un texto. Comprender es un acto cognitivo, el resultado de una
actividad mental. No podemos comprender si no leemos de forma activa: anticipando
interpretaciones, reconociendo significados, identificando dudas, errores o incompren-
siones en el proceso de lectura, Conseguir esta actividad mental en el alumno que lee,
es imprescindible.

Pero no es suficiente. No se trata de inventar, sino de comprender lo que estd escri-
to: ajustarse al texto. Por tanto, es preciso atender a las caracteristicas de lo escrito y a
su contenido. La descodificacion es necesaria, también, pero como un instrumento al
servicio de la comprensién.

Al leer no sélo utilizamos conocimientos previos acerca de lo escrito. Si fuera asf, no
se produciria aprendizaje al leer. Se requieren también estrategias para aprender a par-
tir de la lectura. La ensenianza de las estrategias de lectura comprensiva no puede pos-
ponerse a edades avanzadas. O se enseflan desde el inicio de la lectura —en los pri-
meros contactos del nifio con textos escritos— o nos arriesgamos a promover personas
que saben descifrar, pero no utilizan la lectura como medio de aprendizaje ni de acce-
s0 a la informacién, ni de placer...
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Capitulo 3

[4s ideas de los nifos
acerca del lenguaje escrito:
los textos

LO QUE SABEN ACERCA DE LOS TEXTOS

Escritura y lectura son instrumentos, herramientas para acceder y producir len-
guaje escrito.

Lo especifico del lenguaje escrito, solo se adquiere en contacto con textos de uso
social y reflexionando acerca de estos textos. Los libros de cuentos, otros libros
infantiles, cartas, notas escritas, periodicos y revistas, folletos, carteles, etc. son
modelos auténticos acerca de las propiedades del lenguaje escrito.

Los nifios no sélo tienen ideas personales acerca del sistema de escritura o de lec-
tura de las palabras. Disponen, asimismo, de una gran cantidad de informacién
acerca de la estructura del lenguaje escrito, de sus diferencias con el lenguaje oral,
de la sintaxis y estructura textual propia de los distintos tipos de texto.

Este conocimiento depende de su experiencia previa y de las condiciones perso-
nales de cada uno, por supuesto. Pero todos los nifios han visto, y oido, anuncios
en la TV, cuya estructura es caracteristica del lenguaje escrito. O han aprendido a
diferenciar el lenguaje hablado espontdneamente, del lenguaje propio de las noti-
cias del telediario —que se asemeja mucho al escrito—; han oido leer cuentos, han
oido a alguien leyendo un mensaje escrito, etc. Si no han vivido algunas de estas
experiencias en su familia, lo haran en la escuela infantil o en el parvulario.
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CAPITULD 3 ~ MAS IDEAS DE LOS NINOS ACERCA BEL IENGUAJE ESCRITO: LOS TEXTOS

Los nifios, al llegar a la escuela, no pueden leer por si mismos estos textos, pero s
pueden conocer sus caracteristicas a través de la lectura que les haga el adulto.

Fste conocimiento se profundiza e interioriza en la situacién de escribir textos
sociales. Esperar a que los puedan escribir perfectamente por sf mismos, supone
una pérdida enorme de tiempo. Desde los tres afios, los nifios pueden, perfecta-
mente, elaborar una carta, una noticia, un mensaje, una descripcion, etc. Pueden
escribirla por si mismos o puede escribirla el profesor, actuando de secretario o
escribano, pero son los alumnos quienes construyen el texto, las auténticos autores,
quienes han pensado la mejor forma de expresar el mensaje que quieren transmitir.

Y los nifios saben hacerlo... o pueden aprenderio, jde sobras!

ESCRIBIR CUENTOS

Casi todos los nifios, por ejemplo, saben que cuando se lee: «ERASE UNA
VEZ...», se trata de un cuento. Saben que pueden esperar que aparezcan persona-
jes fantasticos (hadas, héroes, monstruos, animales parlantes...). Probablemente
habra dos polos: bueno y malo; rico y pobre; feliz o infeliz...; de su encuentro nace-
r4 una anécdota maravillosa que conducird a un final feliz... o terrorifico (el lobo
que se come a Caperucita) y se terminara cuando llegue una frase ritual del tipo
«Colorin, colorado...». Este conocimiento —muy complejo y sofisticado— les per-
mite no sélo reconocer y comprender un cuento explicado o leido, sino también
reproducir (reconstruir) el texto de un cuento conocido...

Veamos ahora unos ejemplos de re-escritura del cuento de Caperucita Roja.
Corresponden, respectivamerite, a nifios de cinco, seis y siete afios. A los tres y cua-
tro aos, pueden reconstruirlos oralmente, dictarlos al profesor... pero la mayoria
no pueden escribirlos.
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CAPITLEO 3 — MAS IDEAS DF LOS NRIOS ACFRCA DEL IENGUAE ESCRITC 1OS TEXTOS

Observad, en este texto, cémo la nina respeta algunas caracteristicas propias de los
cuentos: el titulo aparece diferenciado (subrayado), se mantiene la férmula tipica de
inicio del cuento; se incluye la palabra FIN... a pesar de que el cuento no se ha com-
pletado, sin duda por sus limitaciones en el dominio de la escritura.
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CARTULO 3 — MAS IDEAS DE LOS NINOS ACERCA DEL LENGUATE ESCRITO: 108 TEXTOS

Observad, en este caso, cémo la presencia de imagenes secuenciadas facilita la
escritura del cuento completo. Aqui se respetan también caracteristicas propias de
los cuentos: titulo (mayusculas), férmula inicial, presentacion (incompleta} del pro-
tagonista y del antagonista; desenlace...
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CAPITULO 3 ~ MAS IDEAS DE EOS NENOS ACERCA DEL IENGUAIE ESCRITO: LOS TEXTOS

En la reconstruccion del mismo cuento de Caperucita que presentamos a conti-
nuacién (Vanesa, de 7 afios), podemos observar el grado de conocimiento que se ha
adquirido respecto de las caracteristicas textuales propias del cuento:

¢ Titulo diferenciado

¢ Omite la férmula inicial y empieza directamente

¢ introduce discurso directo con inicio de uso de puntuacién propia del didlo-
go (dos puntos, inicio en mayascula...)

* Presencia de protagonista, antagonista y personajes complementarios

¢ Desarrollo completo de la argucia que determina la accién final: el lobo enga-
fia a Caperucita con relacion al camino a seguir

* Coherencia narrativa y fidelidad al argumento

* Uso cotrecto de modos y tiempos verbales diversos, con relacion al contexto
y ala accién (imperativos, subjuntives, indicativo presente, pasado y futuro...)

* Respeto de expresiones textuales y figuras literarias (onomatopeyas, diminuti-
vos, explesiones cultas, repeticiones...)

* Uso de normas ortograficas (mayvscula inicial, puntuacién paicial, signos de
interrogacion...)

go-antes eI Iobo y asusto alaabuelay.
Bfrazo de abuela y 0yo <_:TOC_T Cro

= Son para escuchaﬁé rﬁq
f = tQue boca tan grande lienes?

.Despres va venir un: mgador iva matal el
llop i Pavia i 1a Capu[xeta varen ser moii
Eghc_es_ : e R

- Después vino un cazador y mato al lobo y

Ia :abuela y Capem(:ita fueron muy felices.
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CAPTULO 3 - MAS IDEAS DE LOS NNOS ACERCA DEL LENGUAE ESCRITO: LOS TEXIOS
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CAPITULD 3 — MAS IDEAS DE LOS NiINOS ACERCA DEL LENGUASL ESCRITO: {OS TEXTOS

e

ESCRIBIR NOTICIAS

En cambio, a ningin nifio se le ocurrird que un texto como «EN SEVILLA HA
HABIDO UN INCENDIO EN UN EDIFICIO DE LA EXPO-92» pueda ser el inicio
de un cuento, Si les pedimos que escriban, o dicten al profesor, una noticia sobre
los Juegos Olimpicos, casi ninguno empezard a decir «<ERASE UNA VEZ...»

P

A continuacién veremos unas noticias escritas por los nifios, apoydndose en la
imagen y en la lectura y trabajo oral compartido en clase. En la primera, un nino de
cuatro anos solo escribe el nombre del personaje representado en la foto, aunque
oralmente es capaz de explicar de forma completa y clara toda la noticia:

—~ -

—

—
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CAPITULO 3 — MAS IDEAS DE LOS NRIOS ACERCA DEL LENGUAE ESCRITO: 10§ TEXIOS

Alos cinco anos, una pareja de alumnas escribieron asi la noticia acerca del falle-
cimiento de Salvador Dali:

© TRANSCRIPCION CORREGIDA

Observad como se incluye, de forma breve y concisa, todos los elementos pro-
pios de la noticia: qué pasé, cuando, donde, rasgos de identificacion del personaje
(pintor muy famoso, hacia una exposicién de cuadros...). No aparecen, en cambio,
rasgos que serfan propios de otros textos.

DI LLUNMS VAMORE SALBNODAL] o
ERA UN PINTO MOL £AMOS.
TANIA UNMA CASA B chAoacks,
FELA Y As@ﬂ_Sl‘soDMUﬂ DAs,
Viviag FIGE RES
AMVANAN TARAEL SEUTEN TRAMOSE()

I
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Dos alumnas de 2.° curso, por su parte, redactan asi una noticia sobre un acci-

dente, por alud, en una zona cercana del Pirineo.

Observad, en este caso, ¢l respeto de las caracteristicas propias de una noticia
periodistica; precisién, aportacion de detalles significativos para la localizacién de los
hechos (eran de Molins de Rei, el helicoptero de los bomberos de la Generalitat; el
Hospital Comarcal de....). Compaginacion del texto con relacion al titulo y a la foto...

CAPITULD 3 - MAS IDEAS DE LOS NINOS ACERCA DEL LENGUAJE ESCRIO: 108 TEXTCS
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CAPTULO 3 — MAS IDEAS DE LOS NINOS ACERCA DEL LENGUAT ESCRITO: LOS TEXTOS

ESCRIBIR ANUNCIOS

Si les proponemos que escriban un anuncio, a partir de la imagen de un pro-
ducto, por ejemplo, utilizardn un tiempo verbal que no aparece en las noticias o en
los cuentos: el imperativo, sin necesidad de que se lo aclaremos previamente:
«COMPRE, PRUEBE, MIRE...» Ademads, construirdn un texto breve y argumentati-
vo: «SON MUY BARATAS», «Para que cuando os vengan a visitar toméis un buen
café...» O construiran frases del tipo eslogan: «El chocolate que gusta a todo el
mundo», «A mi me gusta la nata con fresas». Aparecerdn recursos expresivos pro-
pios del anuncio: Nam-Nam... La estructura de este texto no tendra nada que ver
con la de otro tipo de texto:
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CARITULO 3 - MAS IDEAS DE LOS N4NOS ACERCA DEL LENGUAIE ESCRIEO: LOS TEXTOS
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CAFTULC 3 — MAS IDEAS DE 105 NiINOS ACERCA DEL IENGUAE ESCRITO: LOS TEXTOS

ESCRIBIR TEXTOS EXPOSITIVOS

Si se trata de explicar un tema escolar trabajado en la clase, los nifios utilizan
estructuras propias de los textos expositivos: definiciones precisas, vocabulario téc-
nico, categorizacién (es un animal mamifero...), descripcion de las caracteristicas
principales (tamaro, peso, trompa, alimentacién...). Los textos expositivos no son
cuentos, ni noticias, ni anuncios...

ToN1
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CAPITULO 3 - MAS IDEAS DE 105 NNOS ACERCA DEL LENGUAIE ESCRTO: 1OS TEXTOS

Es decir, los nifios de Educacién Infantil y Ciclo Inicial tienen conocimientos y
procedimientos muy consistentes para entender, componer y escribir —o dictar—
textos complejos. O los pueden tener, si les ponemos en contacto con tales textos.

Irabajando con textos de uso social, ademas, los nifies aprenden el lenguaje
escrito de verdad, tal como es, con todas sus caracterfsticas, con su complejidad
léxica, morfologica, sintdctica y semantica. Fstdn en contacto con textos correctos
y completos. Conocen, comprenden y aprenden a escribir frases subordinadas
complejas, consecutivas, causales; figuras literarias, juegos de palabras, recursos
estilisticos, etc, Por supuesto, necesitan ayuda y su grado de comprension o capa-
cidad de produccion es muy diversa. Pero eso también nos sucede a los adultos. Y
asf se aprende,
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Capitulo 4

La tarea de la escuela:
ensefiar el lenguaje escrito

RESUMEN DE LOS CAPITULOS ANTERIORES

Los nifios no estan vacios. Ni son una «tabla rasa». En realidad estan llenos de
ideas, hipétesis, teorias y convicciones personales que son muy profundas, estdn
arraigadas.

En lo que concierne al lenguaje escrito, estas ideas se refieren al acto de leer y
de escribir; al contenido de lo que se puede leer o escribir; a hipétesis y teorias
sobre lo que son las letras, las caracteristicas graficas de la escritura y su relacién
con el objeto que representan. Establecen hipdtesis sucesivamente complejas y
comprensivas acerca del sistema alfabético de representacién escrita y de cudles
son las unidades bésicas de que se compone. Pero, no es sélo eso.

Entre los tres y los cuatro afios, la mayoria de niflos poseen una competencia oral
con una complejidad sintactica proxima a la del adulto. Su dominio del lenguaje
oral, les permite comprender el contenido de textos escritos de uso social: cuentos,
avisos, carteles, anuncios, rotulos, noticias, etc. .

Ademds, poseen conocimientos acerca de las caracteristicas de los distintos tipos
de texto: reconocen y pueden reproducir textos escritos como cuentos, noticias,
anuncios, cartas, etc.; pueden diferenciar el contenido y la forma de escribir entre
un anuncio y una noticia o un cuento, por ejemplo.

63




CAPITUIO 4 — LA TAREA DE LA ESCUELA: ENSENAR FL IENGUAF ESCRITO

...PERO NO SE APRENDE ESPONTANEAMENTE:
IMPORTANCIA DE LA ESCUELA

Los nifios aprenden a hablar «espontaneamente» por mera inmersién en un uni-
verso oral, familiar, No se requiere ningin método especial de enseiianza para apren-
der a hablar, a condicion inicamente de que no haya obsticulos auditivos o fisicos.

De hecho, los nifios, en contacto con el lenguaje escrito, aprenden, asimismo,
muchos elementos fundamentales acerca de la lectura y de 1a escritura, como hemos
visto.

Sin embargo, 1o se aprende espontdneamente a leer ni a escribir. Nadie lo hace sin
que se le ensefie intencional y explicitamente. En la historia de la humanidad, por otra
parte, la aparicién del lenguaje escrito es un acontecimiento tardfo. Una de las funcio-
nes capitales de la escuela es, justamente, la funcién de alfabetizar a la poblacién, de
hacer posible el acceso a la cultura escrita.

Es decir, el saber espontaneo infantil -—aunque sorprendente— no basta. En primer
lugar, no todos los alumnos disponen de las mismas ideas previas con relacion al len-
guaje escrito. Tales ideas nacen de la reflexion sobre la experiencia. En muchos hoga-
res no se leen periddicos, libros o revistas. No se escribe. Incluso no se les leen cuen-
tos a todos los nifios. Y, de todos modos, la cultura escrita requiere mayor informacién
de la que se oftece en el hogar, habitualmente. Eso tiene que aportarlo la escuela.

Acceder al uso del sistema alfabético propio de nuestro idioma, requiere ayuda.
Muchos conceptos deben ser revisados, aclarados, discutidos y superados {por ejem-
plo, la hipétesis silabica de escritura o la idea de que so6lo se escriben los sustantivos).
La cultura escrita, por otra parte, supone una gran cantidad de conceptos y conoci-
mientos que es preciso transmitir al nifno, para ponerla a su alcance.

El nifio puede elaborar aproximaciones acerca de lo que es la escritura y la lectura,
incluso acerca del proceso de leer y escribir, aunque no puede observarlo, dado que es
una actividad interna (mental) del lector o escritor, Sin embargo, requiere una ense-
fianza de los procedimientos de lectura y escritura, antes y después de poder descifrar
y transcribir, para poder construir los significados culturales que se transmiten por el
lenguaje y para desariollar las capacidades comunicativas que requiere el uso correcto
del lenguaje. '

Aprender a comunicarse a través del lenguaje escrito, ademads, no es una necesidad
vital ni intrinseca al ser humano. No se adquiere con la maduracion. Requiere una
motivacion y unas actitudes positivas hacia el aprendizaje en general y, especificamen-
te, hacia el aprendizaje de este mismo lenguaje escrito, que deben ser ensefiadas y vivi-
das en un contexto especial.

Ensenar a leer y a escribir es la tarea de la escuela: lo que ha venido haciendo a lo
largo de siglos. Sin embargo, el pensamiento infantil acerca de la escritura, tal como lo
hemos descrito, getiera una gran cantidad de cuestiones acerca de los contenidos esco-
lares y de los modos de ensenar el lenguaje escrito.
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Capitulo 5

Las ideas de la escuela
acerca del lenguaje escrito

¢EMPEZAR POR LA I?

Cuando los adultos aprendemos a captar y a entender el pensamiento infantil
acerca del lenguaje escrito, nos sorprende ver hasta qué punto los métodos de ense-
nanza escolar suponen tanta dificultad de comprension para el nifio.

Por ejemplo, en las escuelas de nuestra zona —que usaban métodos fonéticos—,
era habitual que se iniciara la ensefianza de la lectura y de la escritura por las vocales,
de una en una, en un orden determinado. La mayorfa de los alumnos de 4 aiios, cuan-
do se inicia esta préactica, estan firmemente convencidos de que una sola letra [i] no
es materia de lectura ni de escritura. Tampoco la misma letra repetida varias veces
[iiii...]. Sin embargo, segin el profesor, eso era, justamente, lo que habia que hacer:
leer y escribir la [i].

Hasta periodos muy avanzados —en toda la Educacién Infantil, por lo menos—,
se presentaban al nifio, habitualmente, monosilabos y palabras con muy escasa
variedad interna y de letras, lo que, desde el pensamiento infantil, «no sirve para
leer».

Se utilizaba, preferentemente, la letra manuscrita para presentar las letras. Fso no
s6lo anadia dificultades grafomotrices, sino que dificultaba la tarea —tan impot-
tante— de contar cuantas letras hay en una palabra.
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CAFITULD 5 — LAS IDEAS DF 1A FSCUFLA ACERCA DEL LENGUAJE ESCRITO

Se pedia al nifio de parvulos que realizara un analisis fonético fino, aislando cada
sonido de su silaba. Para muchos nifios de estas edades, la unidad primaria es la
silaba y les resulta muy dificil entender qué se fes esid pidiendo. [mi] y [ti] son soni-
dos que perciben distintos y aislar la parte [i] de ese sonido les exige un esfuerzo de
abstraccion considerable y, sobre todo, situarse en una logica de reflexion que no
pueden compartir.

Pero lo mds grave es que, ante las areas escolares propias de los métodos tradi-
cionales, el nifio apenas podia pensar por su cuenta. Raramente se le invitaba a
escribir una palabra que no hubiera visto previamente en la clase. Se le pedia recor-
dar la «forma correcta» de escribir una palabra, no que pensara de qué modo podifa
escribitla. Por consiguiente, se valoraba como fundamental la percepcion y discri-
minacién visual de las letras y la habilidad motora de reproducirlas. De este modo,
el lenguaje escrito se reduce a un problema psicomotriz, minimizando el aspecto
cognitivo de la cuestion.

Si no se invita al nifo a escribir palabras nuevas, casi nunca se ve una escritura
silabica en la escuela. Sin embargo, su universalidad y la permanencia de esta etapa
en largos periodos del desarrollo infantil es evidente... cuando aprendes a mirar.

Por nuestra parte, hemos de confesar que jamas habiamos visto a un nifo escri-
bir sélo con las vocales, antes de aprender a animarle a pensar como se puede escti-
bir una palabra dificil. O, si alguno lo habia intentado, lo habfamos interpretado en
el sentido de que jolvidaba letras!, con lo que, inmediatamente, era preciso recot-
dérselas. Fs decir, interpretabamos como un error lo que era el resultado de su acti-
vidad reflexiva. La consecuencia natural era sembrar el desconcierto en la mente el
nifio y sugerirle que el sistema alfabético es incomprensible.

En cambio, interpretdbamos como un acierto, el recordar exactamente la confi-
guracion de una palabra... aunque podia ser absurdo desde el punto de vista del
nifio. Premiabamos, asi, su sumision y su memoria visual, en tanto que sanciond-
bamos como error el resultado de pensar por su cuenta.

Fn resumen, las ideas, el pensamiento y la reflexion del nifio quedaban sacrifi-
cadas en aras de un método, cuya logica era evidente para el adulto pero del todo
incomprensible para el nino.

Otro aspecto sobre el que interrogarse es el sentido del lenguaje escrito que se
manejaba en la escuela. La concepcion de que lo primero es el aprendizaje de las
letras (descifrar y transcribir), pospone, de hecho hasta muy tarde, el manejo de tex-
tos. Incluso en Ciclo Inicial de Primaria, la mayoria de tareas que se proponen a los
nifios son de escritura de palabras o frases convencionales. 1as lecturas se cifien tni-
camente a los textos escolares.

Eso no solo parece menospreciar la capacidad infantil para interpretar y produ-
cir textos. Se corie el riesgo de omitir el aspecto fundamental del lenguaje escrito:
que es un instrumento para la comunicacion. El lenguaje escrito puede reducirse al
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CAPITULO 5 — LAS IDEAS DE LA ESCUELA ACERCA DEL LENGUAJE ESCRITO

lenguaje escolar: sirve para trabajar en la escuela tnicamente. Es un lenguaje solo
para el profesor,

De todos modos, no es éste el lugar de revisar criticamente el trabajo escolar, sino
de proponer alternativas.

ALGUNAS PREGUNTAS PARA PROFESORES

Cada profesor, cada colectivo de maestros, debe plantearse a fondo el porqué y
el para qué de las actividades que se plantean a los nifios, y decidir cudles son las
adecuadas para un mejor aprendizaje. Deben revisarse algunas de las ideas que sub-
yacen a la tarea de ensenar.

En primer lugar, es preciso interrogarse acerca del objetivo de la ensefianza esco-
lar del lenguaje escrito. ;Pretendemos formar escribanos o escritores? Hay una
forma de escribir que se limita a transcribir lo que otros dictan: una escritura «secre-
tarial», propia de los escribanos o, actualmente, de los administrativos en su traha-
jo. Hay otra forma de escribir, en Ia que reflexionamos y elaboramos lenguaje escri-
to, al modo de los escritores. No es cierto que una sea previa a la otra: son dos con-
cepciones distintas.

p ;Pondremos el acento en lo mecédnico o en la reflexion?
b ;Queremos ensefiar a descifrar o ensefiar a comprender?

p ¢Enseniar a transcribir o ensefnar a escribir auténomamente?

En segundo lugar, si se trata de ensenar a pensar el lenguaje escrito, jnos limita-
remos a transmitir ideas a Tos nifios? ;o les haremos pensar y educaremos su pen-
samiento para que vaya desarrollandose hacia una comprensién adulta de la reali-
dad? ;Podemos ensefiar a pensar, sin partir de las ideas de los nifios?

Y ademds...

P :Qué es escribir y leer?

p ¢Qué piensan los nifios acerca de lo que es escribir y leer?

p ;Para qué sirve escribir y leer?

p :Como educar en la diversidad?

p ;Qué sentido tiene para el nifo la actividad que proponemos?
p ;COmo organizar el aula?

p :Cudl es el papel del profesor?

En los capitulos siguientes, vamos a daros nuestra opinién acerca de estas cuestio-
nes. No son «la» respuesta verdadera. Son nuestra opinién. Esperamos que os ayude a
pensar de modo mas abierto las preguntas eternas que todo profesor se hace siempre.
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Capitulo 6

Por un aprendizaje
significativo del lenguaje escrito

CONSTRUIR PENSAMIENTO ACERCA DEL LENGUAJE ESCRITO

En nuestra propuesta, lo fundamental es el pensamiento. Las ideas de los nitios
y las ideas del profesor acerca de lo que es aprender y ensenar, y acerca de lo que
es leer y escribir, comprender y producir lenguaje escrito.

Dar una oportunidad a que los nifios piensen, significa pattir de sus ideas, reco-
nocerles su logica, mostrarles sus limitaciones, aportarles informacién nueva que les
ayude a pensar mas y mejor. -

Para ello es muy importante la idea que cada profesor tenga acerca de como
aprenden los nifios. Nosotros creemos que no se tiata de llenar un odre vacio: de
llenarlo de informaciones sueltas. No es recepcion pasiva, sino actividad mental,
esfuerzo, reconstruccion personal, debate, controversia, interaccion.

Aprender es ampliar las fronteras del pensamiento.

Ensenar no es sélo transmitir informaciones a un oyente. Es ayudarle a transfor-
mar sus ideas. Para ello hay que conocerlas, escuchatlas atentamente, comprender su
punto de vista. Y elegir la ayuda justa que necesita para avanzar: ni mas ni menos.

Un aprendizaje significativo es aquel que se incorpora a un pensamiento y lo
modifica para mejorarlo. Debe estar de acuerdo con el pensamiento infantil que se
trata de mejorar y con lo que queremos ensenar.
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CAPITULO 6 — POR UN APRENDIZAIE SIGNFICATIVO DEL LENGUAJE ESCRITO

¢ QUE ES LEER Y ESCRIBIR?

TLEER £S COMPRENDER UNTEXTO

Comprender y producir es pensar (saber), realizar (saber hacer) y hacerlo lo
mejor posible (saber ser). O, lo que es lo mismo, ideas y conceptos, procedimien-
tos y actitudes.

Se puede leer y escribir desde muy temprano (desde los tres anos por lo menos),
y se aprende a lo largo de toda una vida, sin agotar nunca las posibilidades, inclu-
so a través de las generaciones.

No se trata, por tanto, de saber o no saber, sino de cuanto y cémo se sabe leer y
escribir. Y de aprender continuamente.

Quizds haya muy pocos adultos (y muy pocos alumnos de 3 a 6 arios), en nuestro
pais, que no puedan comprender el significado de algunas palabras escritas (su nom-
bre, el logotipo de «El Corte Inglés», «Coca-Colar, «DANONES, y otros mil produc-
tos; las siglas WC). Hasta ahi, saben leer o escribir. Sin embargo, muchos adultos son
analfabetos funcionales. Es decir, «saben» leer y escribir, pero no lo utilizan: prefieren
preguntar en taquilla a qué hora sale el tren, en lugar de consultar el horario.

¢PARA QUE SIRVE LEER Y ESCRIBIR?: LOS TEXTOS

Escribir y leer son actividades que sirven para comunicarse. Para expresar ideas,
experiencias, opiniones, sentimientos, fantasias, realidades. Y para acceder a lo que
los demds seres humanos, a lo largo del espacio y del tiempo, han vivido, pensado,
sentido. Existe una técnica de escritura y de lectura, pero aprenderla sin experimen-
tar para qué sirve, tiene muy escaso significado y puede inducir graves confusiones
en el alumno: escribir y leer para aprobar, para contentar al profesor, para usar sélo
en la escuela; sentir que escribir y leer es abutrido, arbitrario, impersonal...

Leemos y escribimos algo. ;Qué? Textos. El texto es la unidad basica de comu-
nicacién escrita que tiene significado. No es un problema de tamaiio. Una letra
puede no significar nada, ni ser un texto: la [A] por ejemplo. Sin embargo, la encon-
tramos pintada en las paredes, rodeada de un circulo, y constituye un texto satura-
do de significados: anarquia, rebelion, protesta, afirmacién de identidad, etc., sig-
nificados que despiertan en los lectores toda clase de emociones conirapuesias. Las
hileras de libres que los decoradores instalan en los salones, pueden no tener nin-
gun significado —excepto el decorativo— y no ser textos.

Leer y escribir son instrumentos. Lo fundamental, es preguntarnos para qué
sirve, qué uso les damos. No leemos y escribimos para nada. Usamos el lenguaje
para algo. ;Para qué?
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CAPITULG 6 — POR UN AFRENDIZAE SIGNIFCATIVO DEL LENGUAE ESCRITO

-

Leemos y escribimos para:

(
{ * Recordar, identificar, localizar, registrar, almacenar, averiguar... datos.
‘

¢ Comunicar o enterarnos de lo sucedido, de céimo es un pas, de qué es lo que hay...

* Disfrutar, compartir sentimientos y emociones, desarrollar la sensibilidad artis-
tica, participar de fantasias y suenos.

* Fstudiar, aprender, conocer, profundizar conocimientos.
3 ¥

* Aprender c6mo se hacen cosas...

Estas intenciones o finalidades con que usamos el lenguaje escrito, determinan,
ademds, modos especificos de escribir y de leer. No es lo mismo hablar de la pri-
mavera como conjunto de datos astronémicos y meteoroldgicos, como informacién
periodistica acerca del modo de vivir la primavera en las ciudades, como tema lite-
rario y poético, como tema de estudio cientifico, etc. También es distinto el modo
de leer si queremos pasar un rato entretenido o preparar un examen, por ejemplo.

El lenguaje escrito sirve para eso. Eso es lo que nuestros alumnos deben apren-
der a comprender y a producir. Y no hay otro modo sino hacerlo cotidianamente.

En nuestra propuesta, en la escuela siempre debiera ensenarse y aprender len-
guaje escrito con significado explicito: textos para hacer algo util, tal como hacemos
los adultos.

£ | L

Esta concepcion del lenguaje puede parecer obvia. No obstante, en la escuela
han venido influyendo otras concepciones acerca del lenguaje, expresadas en dis-
tintas teorfas lingiiisticas y gramaticales. Fl Diserio Cuiricular y los desarrollos curricu-
lares de la Reforma Educativa contienen como eje organizador del area de lengua un
enfoque comunicativo con el que estamos plenamente de acuerdo. Entre otras
cosas, este enfoque significa que no sélo consideramos lo escrito como objeto de
estudio, sino el conjunto de la situacién comunicativa en la que se produce o se lee
un texto: la intencion, el destinatario, el formato, el autor...

ACTIVIDADES QUE PERMITAN PENSAR

Lo importante no es «acertar» la solucién correcta a un ejercicio cuyo significa-
do puede estar oculto a un nifio. -

—

( Lo importante es que la actividad le permita pensar y esforzarse en comprender
= y en producir textos de forma progresivamente mejor.

Por eso preferimos actividades abiertas y de relativa complejidad, que requieran
pensamiento auténomo. Que cada alumno deba decidir cémo las va a hacer (plani-
ficarse, elaborar hipotesis, formularse preguntas, ensayar procedimientos), las
pueda realizar de formas diversas y den lugar a resultados en los que muestre todo
lo que sabe hacer... y lo que necesita aprender.
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UNA CONSTRUCCION PROGRESIVA DEL LENGUAJE ESCRITO

Siempre estamos aprendiendo a leer y a escribir. Este proceso de aprendizaje es
una construccién progresiva. Pero no es lineal. No se trata de que hoy sepamos una
letra y manana otra.

Fijémonos en nosotros. Estéais leyendo este volumen. En una primera lectura, os
hacéis una idea de lo que se plantea. Esta primera aproximacion dependera de
varios factores. El més importante, el nivel de conocimientos que tenéis acerca de
constructivismo, pensamiento infantil, lenguaje escrito y didéctica de la lengua. Un
profesor, por ejemplo, que conozca a fondo la didactica constructivista en otra
materia (Matemadticas, Naturales, Sociales, etc.) podra establecer muchas relaciones
que le ayudardn a comprender lo que estamos diciendo. O el que haya leido textos
recientes sobre comprension lectora, produccion de textos, didactica de la lengua,
gramdtica comunicativa, etc.

En cualquier caso, una primera lectura no serd suficiente para cambiar una
préctica pedagdgica anterior. En el mejor de los casos, movera a nuevas lecturas, a
ensayar alguna propuesta concreta en la clase, a formularse nuevas preguntas acer-
ca de estos temas. Cada nueva lectura constituird un mayor aprendizaje y abrird
nuevas posibilidades. De vez en cuando se produce una iluminacién, un jeurekal,
cuando varias ideas encajan y se aclaran. Pero, habitualmente, iremos construyén-
donos una imagen propia acerca de la didactica constructivista del lenguaje escri-
to. En ningiin momento, se tratard de un listén, de un saber/no saber. No pode-
mos decir cudndo hemos aprendido del todo o cuando no sabemos nada. No se
puede esperar a haber entendido cabalmente el primer capitulo, para empezar a
leer el segundo. La lectura de un capitulo mejora la comprension del anterior.

Podemos establecer una secuencia de aprendizaje. Por ejemplo, con relacién al
sistema alfabético:
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1°. Escribir = dibujar.

-

2°. Escribir = letras y niimeros.

3°, Solo letras. El niimero de letras y su tamano dependen de las caracteristicas
del objeto al que nombran.

4°  ‘Tantas letras como silabas tiene el nombre.

5°, Tantas letras como fonemas.

Sin embargo, esa secuencia es compleja. A veces coexisten elementos de varias de
estas etapas. Por ejemplo, un alumno que escribe un nimero indeterminado de letras
para una palabra, puede escribir silabicamente si se le ayuda marcando los sonidos
de la palabra. Un alumno puede mantener una hipdtesis sildbica, sin utilizar letras
para representar los sonidos. Pero, mas o menos, la secuencia es constante.

Y no se puede correlacionar 1a secuencia de aprendizaje con una escala tempo-
ral rigida. No existen unos aprendizajes propios de un nivel escolar (de 3, 4, 5 atios,
1.° 0 2.° de Primaria). La tinica aproximacion es estadistica: «la mayoria» de alum-
nos alcanzan la hipétesis alfabética al terminar la educacion infantil, pero no pode-
mos establecer eso como criterio universal, ni mucho menos utilizarlo como crite-
rio de clasificacion (por ejemplo, para decidir quiénes deben repetir o ir a un grupo
de alumnos «lentos»).

Tampoco sirve esta secuencia para decidir rigidamente unos textos u otros. Un
mismo cuento podria estudiarse a lo largo de toda la escolaridad. Tenemos algunas
experiencias maravillosas de cémo pueden trabajar tos alumnos de 14 afios el cuen-
to de la Caperucita Roja (trasladando el personaje a un suburbio de nuestras ciuda-
des, por ejemplo). Ya hemos visto este mismo cuento, realizado por alumnos de dis-
tintas edades.

El aprendizaje semeja mas bien una espiral que se va abriendo progresivamente,
abarcando mas y mas conocimiento comprensivo.

—_ -

Veamos ahora fragmentos del final de la escritura de un cuento —FEl flautista de
Hanelin— por un mismo alumno, al iniciar el curso, en octubre, y al terminarlo, en
junio. Es un alumno de 1.° de C. I. Muestra cémo se produce aprendizaje real y como
ese aprendizaje no afecta s6lo a un elemento, sino a todos los componentes a la vez.

_—

Observemos:

( °* Mejora el nivel de escritura.

( * Mejora el tipo de letra (paso de mayisculas a manuscrita) y seguridad gréafica.
¢ ° Aprende aspectos importantes convencionales: el uso de mayusculas; el uso de
( signos de puntuacién [: , -1, aspectos arbitrarios de ortografia.

° Incluye en Ja narracion diglogo y discurso directo introducido con guién.

° Usa un Iéxico de mayor calidad y riqueza {«batlle» es la forma correcta, pero
culta, de designar al alcalde en catalan).
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TRANSCRIPCION CORREGIDA

untanya va dir:
Ata us.obriré.

_f-"'ﬂautlsta

un gos

El _batlle va comengar de plorar
erd un home que passava per la
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TRA_DUCCION
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un hombre que pasaba.p¢
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Capitulo 7

FEducar en la diversidad

EDUCAR EN LA DIVERSIDAD
Los seres humanos somos diversos desde todo punto de vista.

La escuela fue creada para homogeneizar, transmitir modelos sociales definidos,
para adaptar a los nifios a un modelo social dominante, para seleccionar a la pobla-
cion. No es de extraniar que la diversidad sea vivida como un problema, como un
obstdculo. Que se busquen mil y una f6rmulas para segregar y homogeneizar: cla-
ses de apoyo separadas, grupos por nivel de conocimientos, evaluaciones en térmi-
nos de acierto/error, etc.

Pero hoy se exige a la escuela que avance hacia la integracién y hacia una cultura
de la diversidad, que viva las diferencias como una riqueza y no como un obstaculo.

Eso supone cambios profundos en toda la institucién escolar y en el pensamien-
to colectivo del profesorado. Supone transformar la organizacién escolar segin cri-
terios nuevos. Supone, ademas, cambiar la concepcién diaria de la actividad esco-
lar, hasta hacerla capaz de conseguir que todos trabajen y aprendan a partir de sus
posibilidades.

El objetivo no es que todos aprendan por igual, eso serfa imposible. El objetivo
es que todos puedan trabajar reflexivamente y construir pensamiento, colectiva-
mente. Que nadie se aburra, que nadie se sienta [racasado ni marginado.
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El primer paso, seguro, es el de trabajar a partir del pensamiento de cada cual y
sabiendo con claridad qué es lo que puede aprender en cada caso.

Actividades significativas. Actividades motivadoras y funcionales. Trabajo en
grupos. Evaluacion formativa y personalizada. En nuestra opinion, éstos son los
ingredientes bésicos para educar en la diversidad.

CADA ALUMNO ES DISTINTO

Las ideas de los nifios no nacen por generacion espontanea, ni son innatas ni se
adquieren sin estimulacién. El lenguaje escrito forma parte de la realidad en la que el
nino nace. Hay lenguaje escrito en la calle, en la TV, en la ropa, en las bolsas de com-
prar, en los buzones de cada casa y cada dia, en los periédicos y revistas, en los envol-
torios de las cosas que comen, en carteles, pancartas, en los coches: en todas partes.

Pero esta presencia —pasiva— no es suliciente para que el nino aprenda. Puede
formar parte de un paisaje que tenga escaso significado para el nifio.

El nifio aprende mediante la actividad —externa e interna— que rodea al len-
guaje. Ahl estd el quid de la cuestion. Para que el nifo se muestre activo ante el
lenguaje escrito que le rodea —se formule preguntas, establezca hipétesis, haga
comprobaciones, etc.—, es necesario que tenga la experiencia de ver a los adul-
tos utilizar activamente el lenguaje escrito. Estd demostrado que hay una rela-
cion estrecha entre la experiencia de que le hayan leido cuentos a un nifio y sus
posibilidades de éxito escolar.

A nuestras escuelas llegan ninos que no han tenido apenas experiencia de uso
del lenguaje escrito. Algunos apenas si la tienen de lenguaje oral. Que no han visto
a nadie leer o escribir. Niflos a los que nadie les ha comentado «lo que dice aht»,
que 1to saben para qué sirven esos signos: los confunden con dibujos porque nadie
les ha mostrado la diferencia.

En cambio, otros nos llegan sabiendo muchisimas cosas acerca del lenguaje
esctito. Saben como hay que ponerse para leer; como es el lenguaje de un cuen-
to; la importancia de la lectura y el placer que proporciona. Pueden saber escri-
bir su nombre, e incluso mas cosas.

No sélo es cuestion de experiencia vivida. Existen diferencias en las capacidades
y en la maduracion de los nifios; diferencias en el lenguaje oral; diferencias de valo-
res culturales en relacién con la cultura escrita y a la cultura escolar; distintas acti-
tudes hacia los adultos y hacia el aprendizaje de las normas; diferencias en la moti-
vacion, en los estilos de aprendizaje, en la adaptacion emocional y social, etc.

Veamos, a continuacién, una muestra de la diversidad de respuestas en una
misma actividad, en alumnos del mismo grupo de clase.
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CAPTULO 7 - EDUCAR EN LA DIVERSIDAD

Notese: Todos los textos infantiles recogen correctamente la idea principal de la noti-
cia y se ajustan a una estructura propia del pie de foto: brevedad, capacidad de sintesis,
destacar lo mas relevante de lo sucedido. Sélo un grupo (11) hace una transcripcion
directa de lo oral, sin respetar la especificidad del texto escrito: «QUE levantan la Copa»
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Las escrituras de las distintas parejas cortesponden a muy distintos niveles: desde
esctituras pre-silabicas con pseudo-letras (8), con escaso control de cantidad (6), etc. hasta
escrituras alfabéticas casi completamente correctas (12).

La calidad grafica es asimismo muy diversa.

Producciones muy correctas desde el punto de vista de construccién del texto, pue-
den darse con grafas deficientes (1, 3, 6, 8). Buenas producciones, pueden, sin embar-
go, ser mejoradas claramente en cuanto a la construccién {11),
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CAPTULO 7 — EDUCAR EN LA DIVERSIDAD

- "R

. P . i
| Actividad: Escritura individual de la Carta a los Reyes Magos. Previamente se
I ha acordado el encabezamiento (Queridos Reyes de Oriente) y la identificacion |
: del nombre y domicilio del nifio que escribe la carta. Se trata de un texto enu- :
| merativo, resuelto de distintas formas: I
I I
L Nivel: 1.° de Ciclo Inicial. !

3 ok kmd D oew ko e e kS b kS B DT GE W D em B To kB b e kd b e R DS D9 W D B GE oS Em s ma

TRANSCRIPCION CORREGIDA

_Rexs Manna

4 Estlmats Reis de l’OuenE
- Em dic Dani, car rer S'lnt_Jord
numero deu.

agladaua (que) em portess'
. Em despedeixo. Dani xxxxxx

e"de_sp_idol__._})an XXX,

Observad: A pesar de ser un texto simple y trabajado, se advierte gran diversidad:
en las formulas de despedida, en la propia identificacion —nombre sélo, uno o dos
apellidos—, en la informacion del domicilio. Todos viven en pequetios pueblos,
pero algunos mencionan solo el pueblo y otros incluyen la calle y el namero... sin
el pueblo; o el pueblo y el ntmero... sin la calle. También aparece diversidad en la
formula de enumeracion: lista vertical, yuxtaposicién, coordinacion...
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( CAPITULO 7 — EDUCAR EN LA DIVERSDAD
{

( ¢DE LA DIFERENCIA A LA DESIGUALDAD?

‘ La diversidad entre los alumnos es enorme y puede traducirse en desigualdad de
{ oportunidades frente a la escolarizacion. Pueden, incluso, convertirse en diferencias
¢ definitivas si no hacemos una accién positiva para igualar las oportunidades de
todos los alumnos en el acceso a la cultura escrita.

La escuela puede intentar compensar en parte estas diferencias. O no. Depende
de lo que hagamos.

En nuestras escuelas, la mayoria de actividades propuestas a los nifios eran idén-
ticas para todos en el mismo momento. Se evaluaban linicamente en términos de
1+ | «bien» o «mal», Muchos nifios se aburrian: podian hacer mucho mas que «eso». Si
un nifio no acertaba la respuesta en una actividad, se enfrentaba a otra similar con
lo que podia, facilmente, volver a meter la pata. Y asi, hasta que se decidia propo-
nerle actividades diferenciadas para ayudarle, supuestamente, a madurar. Estas acti-
vidades consistian en desimenuzar y repetir incansablemente la misma actividad en
la que habfa fracasado. Aunque estamos simplificando mucho, nosotros trabajaba-
mMos m4s 0 menos asl.,

e T e T e N e

De esa forma, las diferencias individuales se convierten en clara desigualdad de
oportunidades de acceso a la educacion. El «café para todos» —Ila misma actividad,
del mismo modo, en el mismo tiempo, con la misma evaluacién— mantiene intac-
tas las diferencias , al evaluar, la escuela se limita a certificar, una y otra vez, que
las diferencias de origen comportan desigualdades.

EDUCAR EN LA DIVERSIDAD Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO:
DOS CARAS DE LA MISMA MONEDA

En nuestra experiencia de estos tltimos afos, trabajando a partir del pensa-
miento del nifio, sigue habiendo nifios con dificultades importantes en lectura y
escritura, por supuesto. Los ritmos de aprendizaje son muy distintos de unos a
otros. Leer y escribir son actividades cognitivas muy complejas, de las méds comple-
jas imaginables, como veremos mds adelante. Hay nifios que tardan mucho o, sim-
plemente, que no alcanzan a poder leer y escribir. Nos referimos tanto a alumnos
de educacion especial, con los que también trabajamos conforme a esta propuesta,
como a los nifios de integracion o, asimismo, a los que necesitan apoyos comple-
¢ mentarios de todo tipo, con los que empezamos a experimentar estas ideas, al prin-
{ cipio, antes de llevarias al aula ordinaria.

e T T T e

— e

{ No es éste el lugar de discutir la existencia ni el origen de las dificultades de lec-
¢ tura y escritura. Lo que afirmamos es que ambas tareas son, sobre todo, una activi-
( dad cognitiva, que requieren, basicamente, pensamiento reflexivo. Escribir es
( mucho més que un problema grafico, asi como leer es mucho mds que reconocer

81




CAFIIULO 7 — EDUCAR EN LA DIVERSDAD

letras. Lo fundamental es que el nifio piense y que la escuela le ayude a construir
su pensamiento de acuerdo con los objetivos educativos.

Si nos enfrentamos a una tarea incomprensible, se produce un bloqueo mental.
Si no entendemos lo que se nos pregunta o se nos pide —como sucede en un pais
cuyo idioma desconocemos o en una materia que ignoramos completamente— no
podemos actuar. La tinica respuesta es «no comprendo» o, sencillamente, «no sé».
;:No es ésta la situacién que se crea con buena parte de las actividades escolares de
enseianza de la lectura y la escritura?

Partir del pensamiento infantil no hace milagros, pero facilita enormemente la
educacion y la ensefianza. Dejan de decir «no sé» y se ponen a pensar como escri-
bir, cémo reconocer una palabra. Aparece una motivacion desconocida hasta enton-
ces. Pueden pensar y su reflexion es entendida y estimulada.

Especialmente, los profesores, al tratar con nifios con dificultades, adquieren
algo nuevo. Por una parte, mayor tranquilidad: entienden lo que sucede en la mente
del nifio ante la escritura, y estdn seguros de que el nifio estd dando de si todo lo
que puede dar. Y, ademas, estd claro qué es lo que hay que trabajar con cada alum-
no: lo que es capaz de hacer y, ain mejor, cudl sera el proximo paso en su aprendi-
zaje. Un nifio que no preste atencion al sonido de la palabra, debera concentrarse
en la palabra y comprobar que lo que estd escrito tiene que ver con el sonido de la
palabra. Es cuestion de tiempo. Un niflo que asigna vocales a cada silaba, debe darse
cuenta de que hay més sonidos que las vocales: que las palabras se escriben con mas
letras. Es cuestion de trabajar eso y darle tiempo.

Entretanto, pueden escribir y leer: periddicos, revistas, folletos, libros...; pueden
aprender vocabulario, manejar maquinas de escribir, imprentas y ordenadores; ver
la diferencia entre lo oral y lo escrito; pueden aprender las diferencias entre una
receta de cocina y una poesia, y muchisimas mas cosas.

Por otra parte, las actividades del aula permiten una mayor diversidad de reali-
zaciones, Si la tarea es, por ejemplo, re-escribir una noticia o un cuento, habra
alumnos que pondran solo una serie de nombres de los personajes o de las accio-
nes que les parecen mas importantes. Fsos nombres podran ser escritos con crite-
rios muy distintos de elaboracion. Otros escribiran el titulo, més o menos elabora-
do. Otros construiran un texto completo. En la misma clase, puede haber nifios que
escriban cualquier letra —importando Gnicamente su numero y diversidad— y
nifios que se planteen problemas ortograficos sofisticados, o la separacién correcta
de las palabras, o el uso de la puntuacion, o si lleva o no [h] la palabra hombre.

Todos trabajan reflexivamente. Todos hacen lo que pueden (de eso se encarga el
profesor, que les conoce). Cada uno es evaluado segtin sus posibilidades y a cada
uno se le reconocen los logros conseguidos. Nadie tiene por qué aburrirse ni sen-
tirse desbordado.
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CAFITLLG 7 — EDUCAR EN LA DIVERSIDAD

Definitivamente, cuando los profesores que trabajan asi, deben explicar, a sus
compatieros, las ventajas de esta propuesta, eligen dos argumentos fundamentales:

» Mucha mayor motivacién y grado de reflexion de todos los alumnos. «La clase
hierve.»

¢ La diversidad de los alumnos no es ningdn obstaculo. Incluso es ideal para tra-
bajar en grupos pequeflos, porque estinula la discusion y la reflexion.

¢APRENDIZAJE PRECOZ? {NO!

Nuestra propuesta acerca de que los nifios pueden escribir y leer ya desde el ini-
cio de la escolaridad, no debe confundirse con una propuesta de acelerar el apren-
dizaje o de estimular el aprendizaje precoz.

Los métodos tradicionales tienden a retrasar el aprendizaje del lenguaje escrito.
Hemos comprobado como los nifios de cuatro anos pueden aprender mucho mds que
las vocales: algunos incluso pueden aprender a escribir correctamente. Afirmamos que
no tiene ningin sentido frenar o retrasar el aprendizaje de estos nifios.

Pero no planteamos acelerar el proceso ni aspirar a que todos los alumnos
aprendan precozmente a leer y a escribir,

Cada uno tiene su ritmo, su experiencia previa distinta, su tipo de motivacién
ante la escolaridad, su nivel de adaptacion a la situacion escolar. Las situaciones
que proponemos en el aula ni suponen ni exigen que todos los alumnos las res-
pondan al mismo nivel. Pero, al escribir, todos aprenden a escribir y nadie se sien-
te abrumado por una rarea imposible: todos pueden responder, aunque cada res-
puesta sea diferente.

ATENCION! NO ESCOLARIZAR LA EDUCACION INFANTIL

Es cierto que proponemos trabajar el lenguaje escrito desde los tres afios de
edad. No sélo es posible, como hemos experimentado y mostrado. Resulta que los
alumnos de Educacién Infantil se lo pasan estupendamente y aprenden tn montén
de cosas interesantes.

Pero jcuidadol!, la Educacion Infantil no tiene como objetivo que los nifios
aprendan conocimientos escolares propios de la Educacién Primaria.

Los nifios de tres, cuatro, cinco anos no deben estar todo el dia pegados al pupi-
tre, escribiendo y leyendo. La Educacion Infantil posee unas caracteristicas propias,
que distinguen las escuelas infantiles de las escuelas primarias.
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La inclusion de estas edades en las escuelas primarias lleva consigo, demasiado
a menudo, una excesiva «escolarizacién» de los nifios en detrimento de lo especifi-
co de la educacion infantil: el juego, la comunicacion oral y corporal, la relacién
afectiva, los habitos de cuidado personal, etc.

Seria un error apoyarse en nuestra propuesta para defender una mayor exigen-
cia «escolars a los nifios pequenos. Debemos estimulatles, ofrecerles la posibilidad
de acceder al lenguaje escrito, pero no atormentarles, ni clasificarles, ni exigitles, a
todos, unos conocimientos iguales.

e e e et g e
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Capitulo 8

Motivacién: escribir y leer
tiene sentido

LA PREDISPOSICION HACIA EL APRENDIZAJE

Al inicio de la escolaridad, en Educacién Infantil, es frecuente ver a alumnos con
grandes dificultades de adaptacién a la situacion escolar. Les resulta ex(rano mane-
jarse en grupos amplios, pueden sentirse perdidos o amenazados, responder con
inhibicién o agresividad. Puede que las tareas y consignas del profesor les resulten
incomprensibles porque, en casa, nunca se les pidio algo parecido. Puede que se
mantengan en un mundo egocéntrico o familiar y no puedan interesarse por las
cosas que la escuela les propone: el mundo exterior, otras realidades personales y
familiares. Puede que estén acostumbrados a estar en un ambiente en el que no se
les tiene en cuenta ni se les pide nada especial.

Hay nifios que no hablan, por temor, o que no usan el lenguaje para comuni-
carse: no estan acostumbrados a que se les preste atencion, no saben que lo que
dicen puede ser importante para los que le rodean, No han aprendido lo bésico en
comunicacién: el ritmo conversacional de escuchar y hablar, de ser comprendido y
de reaccionar frente a lo que comprende de lo que el otro dice. Del mismo modo,
hay nifios que no han experimentado el valor comunicativo del lenguaje escrito:
que lo escrito puede ser importante, interesante, emocionante. Que lo que ellos
escriban puede causar emocién y satisfaccion en el otro. Estas son experiencias que,
si no se dan en casa, debe proveer la escuela.

Los nifios deben aprender a mirar y a escuchar, es decir, deben ser mirados y
escuchados atentamente. Deben acariciar y ser acariciados, hablar y que se les hable
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personalmente, ser comprendidos para que puedan comprender. Deben experi-
mentar el deseo de agradar, de ser apreciados, lo que sélo aprenden cuando agra-
dan y son apreciados. El deseo de agradar lleva a la fmitacion, a fijarse en lo que el
profesor les pide, a hacer el esfuerzo de intentar las tareas, nuevas, que en la escue-
la se le proponen continuamente.

Ademds, para aprender, deben aceptar que no saben o que no saben lo suficien-
te. Que pueden ser ayudados o ayudar a otros. Que aprender significa esfuerzo, una
cierta frustracién, perseverancia, tolerar las decepciones... cuando el resultado no es
el imaginado o el deseado. Que otros nifios son distintos: tienen mas o menos faci-
lidad que él para contentar al profesor.

Tales son los requisitos de la tarea de aprender. Se traducen en actividades, en la
escuela, del orden de mirar, hab1a1 y escuchal por parte del profesor y del nifio. En
lo que atatie al lenguaje escrito, suponen actividades de contacto con lo escrito:
mirar, tocar, hablar de los libros, revistas, materiales escritos de todo tipo. Y expli-
car, leer, escribir por parte del profesor y del nifio.

A partir de ahi, se trata de estimular y mantener la motivacion para el aprendizaje
continuo. La motivacién ni es innata ni es eterna: debe ser estimulada y mantenida.

PODER ES QUERER:
EL PROFESOR Y LA AUTOESTIMA DEL ALUMNO

Una tarea demasiado facil se hace monétona, aburrida. Una tarea demasiado difi-
cil, asusta e inhibe, Los nifios deben sentirse capaces de abordar con éxito la tarea
que les proponemos. La medida del éxito la da, especialmente, la respuesta de los
adultos ante el resultado del esfuerzo del nino, es decir, la evaluacién.

La conciencia de [racaso puede adquirirse muy tempranamente si la respuesta que
el nifio obtiene es de rechazo. En muy poco tiempo, un nifio puede aprender que lo
que hace no agrada nunca, ni es valorado. La motivacién esta estrechamente rela-
cionada con la autoestima y el autoconcepto académico, y éstos son ensefiacdos por
el profesor y por los otros adultos y nifios que se relacionan con el aprendiz.

Si al evaluar el trabajo del nifio comparamos el resultado obtenido con la ima-
gen mental de lo que pretendiamos conseguir idealmente, estamos siempre clasifi-
candole segin un criterio externo, comparativo, estadistico. Un alumno «bueno»
siempre es «bueno» y el «malox» siempre lo serd, aunque se esfuerce. Eso se apren-
de muy rapido.

En cambio, si consideramos el esfuerzo realizado y el progreso conseguido con
relacion al estado inicial, un nifo siempre puede ser valorado positivamente.

I.a motivacién, para que crezca, requiere evaluaciones positivas. Una evaluacién
positiva, sin embargo, no es conformista. No es positivo que cualquier cosa sea eva-
luada del mismo modo. Al evaluar, establecemos también un proximo objetivo: sin
eso no hay estimulo, Al alumno con dificultades no le sirve de nada que se le diga
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que todo lo hace hien. Eso es compasion, no estimulo. Del mismo modo que no
podemos exigir a un alumno lo que no puede conseguir, no debemos tampoco
aceptar un trabajo inferior a sus posibilidades.

PARTICIPACION E IMPLICACION EN LA TAREA

Una tarea en la que nos limitamos a aplicar las ¢rdenes recibidas, no es motiva-
dora. Puede ser comoda, incluso eficiente, pero nunca estimulante. Uno debe sen-
tirse implicado personalmente, que la tarea tiene que ver con los propios deseos y
objetivos. Que se tiene un deseo, personal, de realizar bien lo que se (le) propone.

Rellenar una ficha, haciendo lo que el profesor quiere que se haga, es menos moti-
vador que escribir algo que deseas escribir y del modo que a ti te gusta hacerlo. Leer
un cuento siguiendo el ritmo de la lectura de otro, es menos motivador que leerlo a
tu aire, a tu ritmo.

La actividad debe dar cabida a la iniciativa personal del alumno. Es itnportante que
el alumno sienta que puede elegir: lo que va a escribir o a leer, cémo va a hacerlo. No
todo puede ser elegido: el profesor marca los limites de la tarea, pero es preferible que
la tarea tenga un cierto grado de apertura, de {lexibilidad, que permita una respuesta
personalizada.

Ademis, la posibilidad de elegir estimula una mayor actividad mental por parte del
alumno. Y eso también es motivador, ademds de ser importante para el desarrollo de
las capacidades del nifo.

EL PLACER DE PENSAR

Pocas cosas hay tan apasionantes como el pensar. Recordemos que la mayoria de
juegos y actividades ltdicas requieren actividad mental: desde el parchis al ajedrez. Por
supuesto, aprender es mucho més divertido si te invita a pensar. Hay actividades que
son més faciles y comodas: ver la tele, copiar, hacer sumas (cuando ya sabes hacerlas},
memorizar, hacer caligralia, etc. Pero disfrutar, lo que se dice disfrutar, pasarlo en gran-
de, sélo lo experimentamos cuando una tarea nos requiere esfuerzo y obtenemos éxito.
Hacer deporte no es cémodo, pero puede ser muy estimulante y motivador.

Lo que proponemos es que los alumnos piensen mucho. Se trata de que pien-
sen, ellos, no de que se adapten a lo que nosotros pensamos.

La ventaja del aprendizaje significativo es que permite pensar. Desarrollar y
expresar las propias ideas, discutirlas, confrontarlas, mejorarlas, ampliarlas. Partir
de las ideas personales, de los conocimientos previos, de lo que ya se sabe, poner-
lo en movimiento y atacar un problema nuevo y estimulante.

Lo que se necesita, es que el profesor, los adultos, entendamos la logica del pen-
samiento infantil y tiremos de ella hacia adelante. Que sintamos el placer de reco-
nocer las ideas de los nifios y comprenderlas.
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ESCRIBIR Y LEER PARA RESOLVER NECESIDADES

La cultura escrita es una parte importante de la cultura escolar, junto a los len-
guajes matematicos, plasticos, musicales, corporales... junto a las ciencias de la
naturaleza y las ciencias sociales, etc.

Pero, ademds, la lectura y la escritura son instrumentos, técnicas para conseguir
algo. Al leer y al escribir, la pregunta importante es jpara qué? Leemos y escribimos
para disfrutar, para recordar, para aprender, para informarnos, para comunicarnos,
para expresarnos...

El lenguaje que se trabaja en la escuela debe servir para todas esas cosas y eso
debe quedar claro para nuestros alumnos.

En primer lugar, el lenguaje escrito que usemos en la escuela debe ser funcional.
No escribimos ni leemos «porque si», sino para resolver alguna necesidad: hacer la
lista de la compra, ver quién falta en clase, enviar una carta a alguien de verdad,
escribir un periodico, aprender sobre un tema, etc. Reclamar un uso funcional y
comunicativo del lenguaje en la escuela, no debe interpretarse en sentido restricti-
vo y utilitarista. También es funcional, es decir, que tiene sentido, interés y valor
educativo, escribir y leer para aprender a escribir, para divertirnos, para nosotros
mismos, para mejorar la letra, para experimentar con la escritura y la lectura, para
aprender otras materias, etc.

No se trata, por tanto, de inventar un lenguaje-para-la-escuela, sino de meter en
la escuela el lenguaje-que-se-usa en la sociedad. Por eso proponemos trabajar con
libros diversos, periddicos y revistas, folletos, carteles, etc. que se encuentran por
todas partes.

Aprovechar al méximo las oportunidades que se presentan de leer y escribir
como tareas necesarias. Por ejemplo, cuando hay que enviar una nota a los padres,
:Por qué no hacerla con los nifios?:

PAR BS

soiMECRBS pth T ANVIREY

PEYXCUR S T AL PARS 2UL 6 tc

coL R\ A QUEFURTRGIM D4
LASOL

rAt (MR
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TRADUCCION:

LA ESCRITURA Y LA LECTURA AL SERVICIO DE PROYECTOS

Y, ademds, es preferible que el lenguaje que se trabaje en la escuela, se enmar-
que en un proyecto con sentido para el nifio, mds alld de la actividad y de la clase
de lenguaje. En nuestra experiencia, los resultados son excelentes. La motivacién
principal es la que deriva de pensar, enfrentar y resolver problemas, aprender. Pero
también es imprescindible que la actividad escolar tenga un sentido muy claro para
el alurmno.

Un Proyecto es un tema, elegido con la participacién activa de los alumnos. Es
preferible que el Proyecto corresponda a una actividad real: hacer una coleccion,
preparar un viaje, organizar una fiesta, representar una obra de teatro, realizar una
maqueta, editar un libro, o una revista, etc. '

Puede ser, también, un tema de estudio monografico que dé como resultado la
elaboracion de un dossier o documento de sintesis del trabajo realizado.

A diferencia de los Centros de Interés decrolyanos, no se trata aqui de mantener
la estructura de dreas de conocimiento, aplicando las tareas al tema del Centro de
Interés, de forma que se trabaja, por ejemplo, el Otoflo en Lenguaje, Matemdticas,
Medio Natural y Social, Plastica, etc.

En los Proyectos, el tema es el que determina la actividad e implica la realiza-
cién de tareas de sintesis en las que se incorporan conocimientos, procedimien-
tos y actitudes de areas distintas, sin forzar la situaciéon. A lo mejor, si se trata de
editar un libro de poemas originales de los alumnos, habra que hacer pocas medi-
das ni calculos: jno importal

Nos gusta la idea de la negociacién del profesor con sus alumnos: elegir temas,
textos, situaciones, etc. con la participacién de los alumnos, estableciendo acuerdos
entre sus intereses y la intencion educativa del profesor. Es una forma de motivar a
los alummos, de hacerles responsables de su quehacer en la escuela, de tratarles
como personas inteligentes y capaces.
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Un Proyecto puede llevarse a término manteniendo en paralelo la estructura de
dreas de conocimiento —reservando un espacio horario especifico para el
Proyecto—— o bien puede ser una movida que ocupe todo el horario escolar duran-
te unos dias concretos, los necesarios para realizar la actividad.

Los Proyectos pueden ser una forma de organizar el conjunto de la actividad
escolar del curso o bien pueden limitarse a unos temas especificos paralelos a otras
actividades.

En el tercer volumen, dedicaremos un capitulo entero a ofrecer muestras de
Proyectos, el proceso de elaboracion en el aula y su relacion con el lenguaje escrito.

LA MOTIVACION ES ALTAMENTE CONTAGIOSA

Por suerte, la motivacion, el entusiasmo, la diversién, el placer, son contagiosos,
tanto como ¢l aburrimiento.

Un profesor que disfruta con su tarea, que se entusiasma al ensefiar, que se emo-
ciona con el lenguaje escrito, que lo usa con placer, comunica facilmente motiva-
cién a sus alumnos. Y al revés. La actitud del profesor frente al aprendizaje, frente
a la escritura y a la lectura, es fundamental. No es necesatio insistir.

Afortunadamente, todos los profesores, en alguna ocasién, han sentido emocién
y placer escribiendo y leyendo. A veces, puede ser necesario recordarlo, revivir estas
situaciones, para compartir esta experiencia con los propios alumnos.

Del mismo modo, el contacto con comparieros entusiastas, es muy estitnulante.
Aprender supone un esfuerzo, vencer una resistencia, superar la tendencia a la
comodidad y a la inmovilidad. Trabajar junto a otros compareros, ayuda a sentirse
estimulado.

Muchas personas, adultos y nifios, sentimos la necesidad de no ser menos que
los demds. De afirmar nuestra valia en contacto con los otros. Algunos se obsesio-
nan por sobresalir, incluso al precio de humillar al vecino: la mayoria de educado-
res creenos que eso no debe ser estimulado en modo alguno, que debemos educar
a nuestios alumnos en el compafierismo y la solidaridad.

Pero competir para no ser menos, para no quedarse atras, constituye un estimu-
lo a mejorar, a progresar, a aprender. Y en la escuela, en el grupo, éste es un recur-
so poderoso que conviene aprovechar. El trabajo cooperativo, entre otras muchas
ventajas, contribuye a mantener activa y estimular la motivacién frente al aprendi-
zaje. Vedmoslo.

90

— e

T T




Capitulo 9

Interaccion:
el trabajo cooperativo

AUTONOMIA E INTERACCION EN EL APRENDIZAJE

lLa educacion escolar es grupal. Se trabaja con grupos, no con sumas de indivi-
duos. Pero es que todo el aprendizaje es una construccién social. Se aprende entre
todos, en contacto con algo o con alguien,

Los nifios deben escuchar al maestro, por supuesto: tiene cosas muy importantes
y utiles que transmitirles. Pero también el profesor debe escuchar, muy atentamen-
te, a sus alumnos; debe estar atento a sus gestos, sus actitudes, su comportamiento,
a sus mensajes mentales: ideas, conocimientos, hipétesis y procedimientos, etc.
Escuchar, y comprender, significa reaccionar ante el mensaje: modificar y adaptar
sus propuestas de trabajo, ayndar en lo que es necesario, dar el empujon adecuado.
Y se requiere un entrenamiento especifico para la tarea de atender a lo que el alum-
no aporta.

Pero no sélo el profesor ensefia y produce pensamiento creativo. También los
companeros, al trabajar juntos, al discutir puntos de vista, ensefian mucho. Y los
materiales que se les ponen a su alcance: hay que pelearse —mentalmente— con
ellos para sacarles jugo.

Veamos ahora un ejemplo de interaccion. Dos nifios trabajan en pareja. Se dic-
tan, escriben, alternindose, releen, corrigen, borran y mejoran el texto. De esta
forma, la produccién resulta sensiblemente mejor que si lo hubieran hecho cada
uno por separado.
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Immmmmmmmmmmmmammmmmmmmmmmmmmmmmmmmi

Actividad: RE-ESCRITURA, POR PAREJAS, DE UN CUENTO CONOCIDO
NIVEL: 1.° DE CICLO INICIAL

1

I

I

I
C = Carmen; S = Sandra. 1
[Cy S han decidido trabajar juntas y eligen el cuento de Caperucita Rojal :
(Transcripeidn traducida del catalan) I
C. escribe el titulo y dice: !
—Haremos una raya cada una. (le pasa el lapiz a S). :
S escribe y C le dicta: I
—La madre de Caperucita Roja le dijo: vete a casa de la abuela... :
S escribe y C le observa y dice: 1
—Abuela (avia en cataldn) se escribe con [v]. i
S. le corrige y al terminar la linea pasa el lapiz a C. El ritmo acordado se respeta en :
cada ocasion. I
Al terminar la rase, S. coge el lapiz y dice: !
—y su madre le dijo: vete con cuidado con el lobo :
lo escribe y C. coge el lapiz, lee lo anterior y escribe: [
No te entretengas, piensa y dice: :
—Vete por el camino mds corto "
Lo esciibe y pasa el lapiz a S. que dice y escribe: !
—y yo pasaré por el camino mds largo. C protesta: :
Esto tenfa que ir mds atrds, primero iba que vio al lobo. 1
S. pregunta: I
—iDénde? :
C: —Antes de esto. ;Lo ponemos aqui? I
Seiala la parte izquierda de la linea, S esta de acuerdo, C. escribe Y encontro al lobo, :
pero S dice: I
—Hay que borrar esto [y yo pasaré por el camino mds largo) 1
Mientras S. escribe, C. relee el texto escrito y dice: :
—Aqui tiene que decit: a casa de la abuela, a Hevarle un pastel y un poco de miel. |
S. lo anade. .. !
Siguen escribiendo y repasando hasta completar el cuento, con 18 lineas. :

Ls o oo e b e o T v v o e e e e Em R ma e om G G Gm G Rm G DA I M oA km ma o Em E g

La escritura en parejas parece especialmente adecuada para mejorar la calidad de
lo que se escribe y el aprendizaje. Pero no siempre funcionan bien las parejas de
nifios para trabajar de forma cooperativa. Puede ser que uno de los dos sea muy
mandon y el otro demasiado sumiso, de forma que la discusién no se produce.
Puede ser que los dos sean demasiado distintos: no pueden entenderse. Puede ser
que se parezcan demasiado: ninguno aprende nada nuevo.

En cualquier caso, parece aconsejable un cierto grado de heterogeneidad. Por
ejemplo, entre dos ninos que utilizan la misma hipétesis para escribir —suponga-
mos la escritura sildbica sobre vocal—, el acuerdo serd inmediato, pero no avanza-
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ran; pondran las vocales y listos. En cambio, entre un nifio que escriba letras hasta
terminar la pagina y el que solo escribe las vocales, la discusién serd muy intere-
sante y productiva. O entre el que pone las vocales y el que ya escribe todas las
letras. No solo aprendera el de nivel «inferior»: el otro debera argumentar y ser per-
suasivo; dos buenas cualidades que hay que aprender.

LA ORGANIZACION DEL AULA EN GRUPOS

La necesidad de intercambio del alumno con los materiales y actividades, con el
profesor y con los comparietos, requiere organizar el aula de tal forma que; en oca-
siones, permita al alumno trabajar solo —leer silenciosamente, por ejemplo; pensar
un texto que debe crear — pero, en otras, le permita trabajar con sus companeros.

Y hay otra necesidad: la de que el profesor pueda seguir de cerca el proceso de
trabajo de los alumnos. Que pueda ayudarles mientras estan realizando su tarea:
el mejor momento. La correccién del producto final del trabajo del nifio es ardua
y a menudo carece de sentido para el nifio. A veces es, incluso, imposible: el nifio
puede no recordar lo que ha escrito, que es indescifrable para un adulto. Los
nifios deben trabajar por su cuenta, para que el profesor esté disponible para ayu-
darles.

Sin esa intervencion del profesor en el proceso, resulta muy dificil, casi imposi-
ble, comprender cémo piensa el niflo, donde tropieza con alguna dificultad y cudl
es la ayuda justa que necesita para poder avanzar. Insistimos: no es verdad que los
niflos aprendan solos: aprenden en un medio estimulante y con la ayuda educativa
imprescindible del profesor o de los companeros.

Organizar el trabajo en grupos, rincones, talleres, parejas, etc. nos parece una
condicién muy importante para un trabajo constructivista en lenguaje.

Hay distintas formas de trabajar en grupo reducido. La clase puede organizarse
por grupos que trabajan por separado, pero haciendo todos la misma tarea.
Entretanto, el profesor va pasando por un grupo y otro siguiendo el proceso de tra-
bajo, ayudando en las dificultades, seiialando aspectos a corregir, etc. En ocasiones,
el profesor puede instalarse con uno de los grupos, asistiendo a la discusion y ayu-
dando al grupo en todo el proceso de realizacion de la tarea.

Este tipo de organizacion mejora mucho si se ofrecen las siguientes posibilidades:

1. Dos profesores en el aula

El maestro de apoyo, en lugar de llevarse a algunos alumnos a trabajar fuera del
aula, puede participar, dentro de la misma, en el seguimiento de los grupos, no
necesariamente de los grupos de nifios con dificultades que, por otra parte, deben
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estar mezclados con los demds en grupos heterogéneos. También el asesor puede
utilizarse para duplicar profesores...

2. Desdoblar el grupo clase

Bastantes escuelas, en nuestra zona, aprovechan la presencia de especialistas {de
Educacién Fisica, Musica, etc.) para desdoblar el grupo-clase: el especialista se lleva
a la mitad del grupo (escuelas de dos lineas) y el tutor se queda en el aula trabajan-
do con el resto. De esta forma, es mucho mas facil seguir el trabajo de los grupos.

Claro que este tipo de formulas no pueden darse en cada clase ni en todas las
horas, pero es bueno aprovechar todas las posibilidades a nuestro alcance.

LA ORGANIZACION DEL AULA EN RINCONES

Otra forma de trabajo cooperativo y auténomo de los alumnos, es la organiza-
cién por rincones. En cada rincén, los nifios trabajan un aspecto determinado, de
forma auténoma, a partir de los materiales disponibles —mejor cuanto mas abun-
dantes, variados y de uso flexible— y de las instrucciones dadas por el profesor.
Entretanto, el profesor puede seguir de cerca el trabajo de un grupo. A lo largo del
horario escolar, el profesor estd con todos los grupos y siguiendo actividades de
todas las 4reas.

En el grupo que estd con el profesor, se sigue todo el proceso de trabajo. El resto de
los alumnos deben trabajar solos y, al final de la sesion, controlar el trabajo realizado.

La presencia del maestro permite descubrir el pensamiento y la participacion de
cada uno en la tarea. E introducir elementos de ayuda cuando es necesario. Veamos
un ejemplo:

e |
Actividad: ESCRIBIR EN LA PIZARRA UNA PALABRA
Y CORREGIRLA COLECTIVAMENTE

El profesor propone escribir la palabra « CASTANA», en cataldn «CASTAN-
YA»,
Nivel: 5 ailos. Grupo de seis alwnnos.

Montse escribe en la pizarra A A A y lee CAS-TA-NA.

Todos leen coralmente: CAS - TA - NA.

La maestra pregunta si estan todos de acuerdo. Dani dice:

(Dani)— Seorita, yo oigo «CA»

(Prof)— ;Doénde, Dani?

(Dani)— Al principio, mira CAS -TA - NA, CAS - CAS CAS - TA -NA

L;.m_mmmmm_mmmm_m_m_mmmm--m.m.sl
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CARTULD 9 — INTERACCION: EL TRABAIO COOPERATIVO

I (Prof)— ;Qué te parece, Montse?

: (Montse)— si, bueno

1 Dani se ha levantado y anade la C. Quedaasi CAA A
: Montse lee, senalando con el dedo: CAS (C) - TA (A) - NA (A). Queda sor-
1 prendida al ver que sobra la A final.

L (Proh— ;Qué ha pasado, Montse?

: (Montse)—— Sobra una A

i (Prof)— ;Sobra una A? (dirigiéndose a todos)

: (Todos)— &i, si...

; Montse borra la ultima A. Queda asi: CA A

i (Abel)— Oigo la TA, CAS TA-TA-TA NA

: (Prof)— Bien, escribelo. (Queda CT A A)
 (ProD)— Léamoslo todos: CAS(C) - TA (T) - NA (A)
I (algunos)— sobrala A

: (Prof)— Entonces, jqué podemos hacer?

t (Carmelo)— borrarla. Lo hace y queda CT A

: (Prof)— ;Esté bien asi?

i (todos leen) — CAS (C) - TA (T) - NA (A). Si, sf....
t (Dani)— No esta bien, «sefio»; oigo la NA, falta la NA

: (Prof) — A ver, jse oye la NA? (a todos)

i (Todos) — Si, si...

: (Prof) — A ver, Alberto, escribela wi

; (Lo hace, ya que es una letra que recuerdan de trabajos anteriores) Queda ast:
i CTANY

: (Todos) — CAS (C) - TA (T) - NA (A)... (y les queda la NY)

i Carmelo, espontaneamente, sale y botra la C inicial, queda TANY, vuelve a leer
Iy decide borrar la Y final, queda TAN

: (Prof) — No, la NY va junta, no se puede borrar una si y la otra no. Es una sola
1 letra [ny=ii].

V' (Dani) - La C tampoco se puede borrar: CAS-CAS, hay una CA

: (Prof) —Bien, ;v qué hacemos?

I (Dani, escribe la C inicial, queda CTANY y lee) — CAS (C) - TA (T) - NA (A)
: iNo!, ésta A no va aqui, va después de la de Carmelo (la C), porque se oye CA,
1 CAyno esta!

I De modo que CTANY, queda CATNY.

: Finalmente, todos aceptan este resultado y la profesora propone otra actividad.

Observad que en este grupo aparece un alumno silencioso (Alberto) que, no obs-
tante, sabe cual es la letra NY, Es de suponer que sigue la discusion. Todo el grupo
parte de una hipdtesis silabica (una letra por silaba o unidad de sonido), pero, sin
entbargo, son capaces de hacer (o reconocer en otros casos) un andlisis fonético més
fino: «oyen» no solo las vocales, sino también las consonantes. Ahi se produce una
situacion de problema, de contflicto cognitivo: la hipdtesis dominante es sildbica, sin
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embargo, se oyen mas letras, ;qué hacer? En este punto se produce un forcejeo, una
discusion viva, en la que se barajan —y discuten— diversas opciones en un inten-
to de reconciliacion.

El profesor no apotta la respuesta correcta. En lugar de eso, formula preguntas,
anima la participacién de todos y les deja que se peleen con el problema. Podra sor-
prender que, al final, acepte el consenso en torno de una solucién que no es com-
pletamente correcta (CATNY en lugar de CASTANYA). Simplemente, ha considera-
do que ya se ha dado un paso importante: aceptar que al escribir una palabra se
necesitan mas letras que silabas: ya habra otras ocasiones para seguir avanzando. No
obstante, introduce una informacion importante y al alcance de los nifios: el digra-
fo NY es una unidad, no se puede recortar.

La discusion es interactiva: entre los nifos, con el profesor, con lo escrito en la
pizarra, con los procedimientos de analisis fonético... En esa discusion, se produce
pensamiento, reflexién y aprendizaje compartido. De eso se trata.
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Capitulo 10

La tarea del profesor:
enseiiar a escribir y a leer

EL PROFESOR EN UN ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA...

Los nifios no aprenden espontaneamente, ni por si mismos. Aprenden reflexiva-
mente porque alguien les pone en situacion de pensar.

F1 profesor, por tanto, es el protagonista activo del aprendizaje de sus alumnos. En
primer lugar, es quien decide qué es lo que hay que ensedtar, los contenidlos, los mate-
riales, la organizacién del aula, la organizacion del trabajo y de la actividad, la evalua-
¢ion, etc.

Fl oficio de profesor requiere, para dominarlo, mucho conocimiento. Una gran can-
tidad de ideas, una gran habilidad en los procedimientos y estrategias de ensefar y
lidiar con los alumnos y unas excelentes actitudes, valores, habitos y condiciones per-
sonales para la ensenanza. Asi es el conocimiento de verdad: saber, saber hacer, ser. Ya
sabemos que no tienen sentido preguntas tales como ;arte u oficio? ;jvocacion o profe-
sién? steoria o practica? jcarisma personal o trucos psicopedagdgicos? Las preguntas de
alternativa entre dos polos, acaban resolviéndose al reconocer que ambos (érminos
apoitan elementos fundamentales. Teoria, expetiencia, arte, tecnologfa, valores y acti-
tudes... todos son ingredientes necesarios que, en cada cual, se combinan de distintos
modos. Si alguno de los ingredientes esta por debajo de un umbral minimo, el resul-
tado pierde sabor.

Una concepcién moderna de la tarea del profesor, tal como se plantea en las nuevas
propuestas educativas, requiere no solo aplicar unas férmulas pre-cocinadas, sino el
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ejercicio profesional competente, que incluye autonomia, capacidad de decision y
creatividad. Los Materiales que tenéis entre manos aportan ideas, experiencias, pero
no recetas. Son Materiales para gente audaz y aventurera.

Para que los alumnos aprendan reflexivamente, el profesor...

o Tiene claro qué es lo que deben aprender: decide y organiza los contenidos.

¢ Decide y organiza actividades con sentido, que permitan la reflexién, abiertas,
que puedan ser abordadas por todos los alumnos, pese a su diversidad, ya que
admiten respuestas personales diversas...

¢ Les ofrece los materiales —fisicos y mentales— que necesitan para resolver
con éxito un problema. '

¢ Les ofrece la ayuda que necesitan: ni mas ni meno.
e Comprende su pensamiento y parte de él para avanzar.

° Les estimula, les apoya, les da contianza en si mismos, valora con justicia su
esfuerzo, les pide el mayor esfuerzo... posible.

...5abe mucho y aprende mas

El profesor debe saber mucho y estar al dia, acerca de los temas de su oficio: qué
es aprender, qué es enseniar, qué es el lenguaje escrito, qué es escribir y leer, etc.

A veces oyes expresiones como «en la ensefianza todo estd inventado; el cons-
tructivismo es la moda actual, como antes lo fueron el conductismo, la escuela acti-
va, la matematica moderna, la psicomotricidad, etc.» FEste tipo de pensamiento
popular encierra una parte de verdad y mucha trampa. Lo verdadero es que, efecti-
vamente, en cada época surgen nuevos modelos de explicacion y aplicacion escolar
de nuevas teorias cientificas. Afortunadamente, es totalmente cierto que el cons-
tructivismo pasard y dard paso a nuevas teorias que abrirdn nuevos caminos. la
trampa esta en pretender que eso justifica una actitud inmovilista y negarse a mejo-
rar el propio ejercicio profesional.

Lo cierto es que el estudio del pensamiento infantil sigue sorprendiéndonos. Lo
cierto, también, es que ahora sabemos muchas cosas (aunque insuficientes) acerca
de los procesos de aprendizaje. Lo cierto, también, es que la comprensién y el an4-
lisis del lenguaje se va enriqueciendo y transformando, cada vez aparece como algo
mds complejo, y su estudio requiere multiples perspectivas.

Es preciso saber mucho. Pero, por encima de todo, es preciso aprender mucho.
Aprender de la teoria, pero también reflexionar, discutir, analizar lo que sucede cada
dia en el aula. Y experimentar, innovar. Seguir una moda es aplicar el conocimien-
to de otro, irreflexivamente. Lo importante es aprender a enseniar,
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CAPITULO 10 — LA TAREA DEL PROFESOR: ENSEINAR A ESCRIBR Y A [EER

...Conoce a sus alumnos

Mis alla del conocimiento de los nifios de la clase, es importante conocer como
se mueve cada uno de ellos, en su papel u oficio de alumno, de aprendiz. Qué ideas
tiene, cuales debe cambiar, qué procedimientos y estrategias utiliza para aprender,
para escribir, para leer y cudles debe aprender para avanzar. Qué valores y actitudes
le mueven y cémo orientarlas de forma que le ayuden a desarrollarse. Es decir,
cémo evaluar a sus alumnos de forma que se haga claro lo que hay que ensefarles
a continuacion. ;Qué se debe evaluar inicialmente y en el proceso? ;Cémo hacerlo?

«.Organiza la clase, planifica las actividades

Fl profesor organiza la clase, no sélo para que los alumnos le escuchen a él, sino
también para que ¢é1 pueda escuchar lo que los alumnos aportan; para que los alum-
nos discutan entre si y cooperen en la resolucién de problemas; para que tengan
mayor autonomifa en su quehacer. Y para que aprovechen al maximo las posibilida-
des del material, de la actividad.

Organiza las actividades de modo que tengan pleno sentido para el nifio. Procura
que las pueda conectar en una red amplia de relaciones, entre la actividad concreta
y el tema que les da sentido. Favorece la funcionalidad y la relacion del lenguaje de
la-escuela con el mundo social: escribir a alguien, de una forma determinada, para
conseguir un objetivo claro para el alumno. Favorece la interconexién de materias
alrededor de nticleos tematicos complejos y atractivos.

..Evalba y ofrece la ayuda necesaria

Ademas, el profesor que quiere trabajar constructivamente con sus alumnos, eva-
lta sus caracteristicas y sus necesidades concretas. Se preocupa de escuchar lo que
los alumnos aportan. Su pensamiento, sus ideas previas, sus hipdtesis mas o menos
avanzadas. Fn cada situacién concreta, considera lo que el nifio es capaz de hacer
por su cuenta y lo que es capaz de hacer con ayuda. Eso le permite decidir con segu-
ridad qué le va a exigir y en qué va a ayudarle. A partir de los resultados obtenidos,
decide el proximo paso, la préxima actividad y las formas concretas de organizarla.

Y también considera sus intereses, motivaciones, curiosidades, etc. Eso le lleva a
negociar la programacion (el curriculum, si queréis), partiendo de sus objetivos
educativos y de la realidad de sus alumnos concretos, y no de lo que otros han ela-
borado {(aunque pueda utilizarlo, por supuesto).

De modo que no sélo evalta a sus alumnos. También analiza la actividad pro-
puesta, si ha tenido sentido claro para los alumnos, si les ha motivado, si les ha esti-
mulado a pensar, si ha permitido interaccién y contraste, si se ha ajustado a las
necesidades concretas de los alumnos, si ha respondido a los objetivos y contenidos
previstos. Y actia en consecuencia.
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«.Trabaja en equipo

Una persona sola puede aprender. Pero se aprende mejor en grupo, es mas renta-
ble. Un profesor aislado puede innovar, pero los limites son mis estrechos y el estuer-
zo mucho mayor para un rendimiento menor. En la escuela, todo es grupal: los alum-
nos en las aulas; los profesores en los ciclos, departamentos y claustros. Trabajar en
grupo es una condicion. Y no es facil. Pero el aprendizaje compartido, el trabajo coo-
perativo, resultan mas eficientes para asegurar mayor calidad y mayor solidez en los
resultados. La carga de mejorar la enseflanza requiere muchos hombros arrimados.

Este decdlogo de buenos propositos, o modelo de buen comportamiento cons-
tructivista, necesita, ya mismo, un ejemplo -—ahf viene, enseguida— y un desarrollo
concreto con instrumentos aplicables para avanzar: los siguientes volameries. {Solo se
trataba del aperitivo!

EL PROFESOR EN ACCION

Vamos a describir una situacion concreta, cotidiana, y a mostrar y comentar un
tipo de actuacion del profesor. La actividad que comentamos consiste en escribir la
palabra « LOCOMOTORA», en una clase con alumnos de 4 o 5 arios.

Locomotora no es una palabra previamente «trabajada» en clase: es la primera
vez que se plantea. Algunos la habran visto o la reconoceran, pero eso no importa,
porque no se trata de recoidar, sino de pensar. Esta tarea requiere:

1. Formular hipotesis: esto debe ser... asi: hay que escribir una letra por cada
silaba... y las letras que se oyen (hipdtesis silabico-alfabética, por ejemplo).

2. Aplicar la teorfa a la realidad: ;dénde dira «locomotora»...? para escribir
«locomotora» he de poner letras, jcudntas? a ver... lo-co-mo-to-ra (por ejem-
plo), son cinco letras, que serdn... vamos a ver, lo-lo-locoo, ila [O]1... co-co-
co-c-c-¢ jla [C]).... LO-COQOQ.... LA [O]....

3. Discutir los resultados:

i |
I PROFESOR: «A ver.. bien, jqué querias escribii? jLocomotora?, Bien, has |
| puesto OCOMOR, yo leo OCOMOR

I ATUMNO: «No, ahi dice LOCOMOTORA, mira, mira...»

: PROFESOR: «5i, ya veo, ta querfas escribir LOCOMOTORA, pero vamos a
b leerlo juntos»

| PROFESOR Y ALUMNO: «0..CO..MO...R»

I

1

1

i

PROFESOR: «;Lo ves? no dice exactamente LOCOMOTORA. Lo has escrito
bien, pero vamos a mejorarlo haciéndolo juntos. ;A ver cémo empieza?
ALUMNO: «LO...»

Lot oo oon mr o o vt bt mw e m on o ke cm em e RO P B P s km e ks e e e R G O3 nE e e ow o
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PROFESOR: «Muy bien, jqué 1et1as oyes?»

ALUMNO: «LO-LO-L-L-L-0-0-0O; la [L] y 1a [O]
PROFESOR: «Muy bien, jlo ves?, habias olvidado la (L]
ALUMNO: «;Como se escribe la [L]?»

PROFESOR: «Piénsalo, ;donde la puedes encontrar?
ALUMNO «Ahl, ya sé, es la de Laura»

Este es un dialogo tipico entre profesor y alumno, enfrentados al problema de
aprender a escribir «ELOCOMOTORA». En nuestras clases estas situaciones se repiten
diariamente varias veces. S6lo que, a veces, son los propios nifios quienes discuten:

| Sl mEEEmmmEEaEmEEEEEEEmEEa- =1
UN ALUMNOQO: LO-LO-LOOOQ.... la [O]. (ESCIlbe oD :
OTRO ALUMNO: jAnda yal cNo ves que tiene la [L]: L-L-L-LO..? I
(Se escribe «LO») :

UN ALUMNO: (Seialando primero la [L] y luego la [O}): LO-CO ...MOOOOQO..... |
ahora, otra [O] i
OTRO ALUMNO: No, aqui dice «LO», ahora no viene MO, viene CO: LO-CO- :
MO-TO-RA, la que viene es la [CO] I
UN ALUMNO: {Que no!, (Senala la [L]) ésta es la [LOJ] y ésta (senala la [O]) esla |
[CO} :

1

OTRO ALUMNO: jNol, ésta es la [L] y ésta es la [O]: {1.O!
U

Y asi hasta alcanzar un acuerdo.

LO QUE HACE EL PROFESOR

Fn estas situaciones de debate y discusién acerca de la tarea, ;qué hace el profesor?

P 12 Propone una tarea estimulante, més bien «dificil»

Escribir LOCOMOTORA, a los (3}, 4 6 5 arios ya es algo interesante. Ademds, no
es un capricho-del profesor para poner a prueba a sus alumnos, sino que se trata de
una necesidad: por ejemplo, se estan trabajando medios de transporte; se ha ido a via-
jar en tren o a ver una estacion; se hace un Proyecto escolar sobre la Estacién de Tren
o Metro, en el que, entre otras cosas, hay que aprender la palabra Locomotora, por-
que se ha comprobado que hay varias clases de locomotora que interesa clasificar y
definir... Es decir, el maestro no esta aplicando un ejercicio para ocupar a sus alum-
108, sino que ha disenado una situacion de aprendizaje, que da sentido al hecho de
tener que escribir la palabra en cuestion.
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b 22 Evalia las posibilidades de aprendizaje

Fl nifio, al escribir [OCOMOR], ha dado de si todo lo que puede hacer solo. Si
fuera capaz de escribir, €l solo, alfabéticamente, el maestro no le aceptarfa [OCO-
MOR] v le pediria que la escriba completa, «porque ya sabe hacerlo mejor». Si ésta
fuera la primera vez que escribiera mas letras que silabas, por ejemplo, le felicitaria
efusivamente, demostrandole que efectivamente, la [C] y la [M] también estdn en la
palabra LOCOMOTORA.

Es decir, el maestro acepta el trabajo realizado, sélo cuando estd seguro que es el
mejor resultado que el nifio puede obtener sin ayuda. En este sentido, puede decir-
le que «Estda muy bien», aunque no esté perfectamente escrito segtin la éptica adul-
ta. O puede decir, como en el caso que usamos como ejemplo, que «esta bien, pero
lo puede mejorar con ayudas.

B 32 Plantea problemas, estimula la reflexion

Para ayudar al nifio a avanzar en sus recursos y en sus ideas para la escritura, el
maestio no le rifie ni le da simplemente informacion. Podria decir «Tienes que ana-
dir Ia [L], la [T] y una [O]» o bien, escribirlas él sobre la palabra del nifto. Pero eso
no serviria al nific para aprender. ;Qué es lo que hace? Enfrenta al nifio con la rea-
lidad: lo que ha escrito se lee [OCOMOR], lo que, con sorpresa, el nifio tiene que
aceptar, puesto que lo comprueba por si mismo.

A esta situacion podemos definirla como situacién de contlicto cognitivo. Es
decir, el pensamiento del nifio se pone en cuestién al contrastarlo con la realidad.
El nifio creia que ahi decia LOCOMOTORA, pero, sin embargo, algo falla, porque
ahi, lo que dice en realidad es OCOMOR. El nifio puede comprender, en este
momento, que existe un problema, que su razonamiento debe revisarse.
Seguramente, una vez no serd suficiente, pero al cabo de un tiempo, este tipo de
situaciones de conflicto, le llevan a revisar sus hipotesis y, en este caso concreto,
pronto descubrira que no basta una letra por silaba, que hay que poner todas las
letras que se oyen al analizar fonéticamente la palabra, es decir, aplicar el procedi-
miento que corresponde a su capacidad de analisis fonético. En cualquier caso, la
ayuda que le estd dando el profesor, es, con toda seguridad, util para estimular el
pensamiento del nifio.

b 42 Decide la ayuda necesaria

Una vez enfrentado al conflicto, el profesor no abandona al nifio, puesto que sabe
que, sin ayuda, dificilmente resolvera el problema. ;Qué tipo de ayuda? La que corres-
ponde a la dificultad del nifio. En este caso, afinar la capacidad de anlisis fonema-por-
fonema de la palabra. Con la ayuda del profesor (a lo mejor sélo con su presencia esti-
mulante, sin mas), el nifio consigue hacer bien el anlisis y descubrir que falta la [L].
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Cuando el nifio pregunta: «;Cémo se escribe la [L]?», el profesor, en este caso,
no le da una respuesta directa: no es necesario y, en cambio, es importante que el
nifio aprenda a utilizar, por sf mismo, los recursos que tiene al alcance, para averi-
guar como se escribe una letra que ain no se ha automatizado. De hecho, encuen-
tra facilmente la solucién. En otra situacion, quizds hubiera sido preferible darle la
respuesta directa «Se escribe asi», con objeto de no distraer al nifio de lo que, ahora,
es fundamental: analizar correctamente la palabra desde el punto de vista fonético.

Fn la situacién de discusion entre dos nifios, las cosas suceden de forma dife-
rente: se enfrentan dos pensamientos heterogéneos en condiciones de horizontali-
dad: la relacién entre dos compatieros no atribuye «autoridad» a ninguno de ellos,
a menos que intervengan otios factores (el otro es el mas listo, o es el lider, o es el
mis fuerte...). El pensamiento silabico de uno obliga, al alfabético, a detallar y por-
menorizar su pensamiento alfabético. Debe demostrarle que hay que escribir una
letra que el otro no parece necesitar para nada. Por eso acude a modelar despacio
el andlisis fonético, mas preciso, que él hace de la silaba. ‘

El proceso es diferente, pero el resultado final puede ser el mismo: uno puede
modificar su hip6tesis silabica inicial al entrar en conflicto con el modelo del otro.

Por su parte, el alumno més avanzado también aprende: argumenta, analiza, con-
centra su atencién, estd mas vigilante y activo que si trabajara solo: probablemente,
el resultado final sea mejor. En cualquier caso, aprende algo fundamental: a verba-
lizar su procedimiento, a explicar lo que hace al escribir: eso tiene que ver con lo
que Hamamos metacognicion: saber que se sabe hacer algo.

-Es sélo un ejemplo.

¢IMPOSIBLE? ;QUE VA...!
Asi, de golpe, parece muy dificil... o demasiado facil.

Se puede trabajar, de la forma que proponemos, con pocos alumnos... o con
muchos. Se puede hacer, perfectamente, en una clase con treinta y tantos alumnos, con
los consiguientes alumnos «dificiles». Lo estamos aplicando en escuelas rurales y urba-
nas, de suburbio y céntricas, escuelas especiales y normales, costeras o del interior.

;Falta tiempo? Si, por supuesto, para todo falta tiempo. Pero no mas en esta pro-
puesta que en otra cualquiera. Hay que personalizar més la ensenanza, pero no es
preciso debatir cada dia media hora con cada nifio. Hoy profundizamos con unos,
mafiana con otros, Nos apoyamos en la autonomia de los nirios: deben aprender a
trabajar por su cuenta, solos 0 en grupo, mientras nOSoLros estamos con otros Ninos.
Nos apoyamos en la ayuda que se ofrecen entre si al discutir. Nos apoyamos en la
motivacién que tienen para trabajar reflexivamente: hay que vivirlo para creerlo,
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;Una organizacion especial del aula? Si. Una organizacion Hexible y abierta, que
facilite la interaccion y el trabajo cooperativo. Que permita al profesor seguir de
cerca el trabajo de sus alumnos, de algunos, al menos. Para ello, utilizamos todos
los recursos disponibles. Por ejemplo, duplicar el profesorado con la ayuda del
maestro de apoyo en el aula ordinaria. Por ejemplo, desdoblar el grupo con el para-
lelo, a la hora de hacer gimnasia, musica, etc. Asf trabajamos, a ratos, con la mitad
de los alumnos (sin seleccionar ni discriminarles por ningtin motivo especial) y
podemos avanzar mas. Hay otros trucos.

sAcuerdo con los otros profesores del ciclo? Si, sin duda, aunque nada nos impi-
de investigar, probar, tantear, descubrir lo que pasa en la mente del nifio. Sin embar-
g0, es cierto que hay decisiones que deben ser compaitidas colectivamente.

;Sin libros de texto? {Qué va...! Con muchos libros, y cuentos, y periddicos, y
revistas, y folletos y catilogos comerciales... y de todo!

:5in ayudas exteriores? Bueno, si. Es mucho mejor si puedes compartir la expe-
riencia, analizarla, cotregirla y mejorarla, con ayuda de otros profesores, de psico-
pedagogos, de asesores curriculares, de libros, de revistas profesionales. Los profe-
sores necesitamos, también, leer y escribir, reflexionar, discutir, plantearnos con-
flictos y que alguien nos dé un empujon.
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