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FORMACION DOCENTE Y EXPERIENCIAS
DE AULA, DOS ARISTAS QUE CONFLUYEN
O DEBEN CONVERGER EN EL MISMO
VERTICE: LA PRACTICA EDUCATIVA

Francisco Carvajal Pérez
y Joaquin Ramos Garcia*

“Los maestros deben mostrar. Ensefiar no solo quiere decir ins-
truiy, impartir ensefianza, sino que también significa mostrar
Esto es lo que deben hacer los maestros, mostrar lo gue se puede
hacer con el lenguaje escrito.
... La tarea del maestro es ayudar a que los chicos se vean a si
mismo come lectores y como escrifores”

(FrANK SmiTH, 1996:38)

Tienes en tus manos -porgue el lector y la lectora siempre fienen en sus manos- el
segundo volumen de una obra disefiada en principio para su edicién en un dnico volu-
men, pero la extensidn de los aspectos abordados (a pesar de que no todos los relacio-
nados con la ensefianza y aprendizaje del cddigo escrito en las instituciones educati-
vas estdn tratados aquf como hubiese sido nuestro deseo) y la calidad de los trabajos
recibidos nos aconsejaron (y por ello asumimos cualquier tipo de critica al respecto)
la separacidn formal en dos volimenes. Por ello, queremos llamar la atencién sobre Ia
unidad y complementariedad de la obra en su conjunto y el valor parejo del contenido
de ambos voldmenes. Pensamos que sus diferentes capftulos y colaboraciones ofrecen
distintos matices y perspectivas del proceso de alfabetizacién para que el lector o lec-
tora encuentre las orientaciones, las sugerencias y las reflexiones tedrico-précticas y
prictico-tedricas oportunas {en cada caso} para alumbrar una visién alternativa, inte-
ractiva y critica del aprendizaje y de la ensefianza del lenguaje escrito que le confie-
ren a éste su auténtica naturaleza de objeto sociocultural y al usuario el papel activo
que e corresponde.

1 Maestros de Primaria en el C.P. Mayor Zaragoza de Salobrefia (Granada) y en C.P. Fernando Villalén de
Morén (Sevilla),
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Asi, si el primer volumen abordaba aspeclos mds relacionados con la fundamenta-
cidn tedrica del proceso de construccion del cdigo escrito [pensamos que no es bala-
di su fntima relacién con la praclica de la que se extraen], este segundo volumen gira
de lleno en tomo a dos aspectos fmtimamente relacionados con la prictica educativa,
la formacion decente y las experiencias de arda. Cada uno de estos aspectos, eslre-
chamente relacionados con la fundamentacion tedrica, son ampliamente tratadoes en
los dos capitulos de este volumen: Formacidn docente y Experiencias de aula.

El primero, Formacidn docente, pretende resaltar la relevancia del saber y del
saber hacer del profesorado, de su conocimiento y de su calidad de ser lector y escri-
tor critico y de su capacidad para reflexionar sobre su actividad cotidiana (teorfas, cre-
encias y habilidades que fundamentan, orientan y gufan su accitn pedagogica en el
proceso de ensefianza) y para aumentar su grado de comprensién sobre el proceso de
aprendizaje del lenguaje escrito, asumiendo la dificultad que ello conlleva cuando
comporta la modificacidn de las propias hipétesis y creencias (véase, por ejemplo,
«Esto no es un ldpizs o la fuerza de una hipotesis},

Las aportaciones teGrico-practicas de fas investigaciones psicogenéticas, interacti-
vas, psicolingiifsticas y de corte pedagdgico respecto a cémo se desarrolian los proce-
sos de lectura y escritura no sélo han impulsado a muchos docentes a replantear su
prictica, a cuestionar la ensefianza tradicional y a buscar alternativas pedagdgicas
adaptadas a los nuevos conocimientos obtenidos, sino que han puesto de manifiesto
que las actividades de formacion y actualizacién docente deben ofrecer al profesorado
la oportunidad de acceder a los conocimientos cient{ficos que requieren el desarrollo
critico de la accién docente y la posibilidad de desarrollarse como lectores y escrito-
res competentes.

Pero la experiencia nos demuestra que esto no es posible con la estructura y las
préicticas formativas dominantes en los distintos 4mbitos e instituciones, basadas prin-
cipalmente en modelos transmisivos que atribuyen al docente un papel pasivo de mero
espectador u oyente de las aportaciones del ponente de turno, cuando cualquier proce-
so de innovacién y cambio, ~como todo proceso de aprendizaje— requiere un sujeto
cognoscente, se precisa la implicaci6n activa del docente en el marco de un equipo de
trabajo y compromiso formativo (es necesario resaltar que el trabajo colectivo apoya,
dinamiza y refuerza estos procesos de cambio). Tampoco cs suficiente cuando, bus-
cando la practicidad de la actividad formativa, se exponen experiencias de aula ahon-
dando escasamente en el armazén argumentativo y fundamentador de las mismas por-
que, subyaciendo a toda actividad diddctica, existen unos principios epistemoldgicos
y psicopedagégicos que la sustentan y orientan de una manera més o menos implicita.
Y, precisamente, es acerca de tales principios sobre los que hay que reflexionar, deba-
tir, cuestionar, replantear..., para fenerlos presentes, para hacerlos visibles y observa-
bles. A pattir de entonces, cuando esos principios se hacen explicitos y son compren-
didos y asurnidos por el docente (y por el equipo docente) en cuestién, se podrén aco-
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meter tentalivas y chsayos en el quehacer diarfo, La traslacién de précticas sin mds no
es posible ni aconsejable si no se loman en consideracidn fos principios tedricos que
las fundamentan (recordemos ¢l manido discurso de “las recetas™), porque es imposi-
ble la asepsia en todo acto educativo.

El cambio y la innovacién reclaman procesos formativos de envergadura que com-
binen el andlisis y la reflexi6n; la deliberacion, la confrontacidn, el cuestionamiento y
la argumentacién; [a planificacién consciente y la implementacién en el aula de miil-
tiples situaciones de aprendizaje, actividades y secuencias de trabajo (tomando en con-
sideracién los pilares en que se apoyan); la valoracion de lo que allf acontece en su
aplicacién, la evaluacién critica de los procesos de ensefianza y de aprendizaje; sin
olvidar, en el casa que nos ocupa, el desarrollo y formacién del propio docente como
usuario en el dominio critico de la lectura y escritura. Estas se nos antojan estralegias
bdsicas e indispensables para tograr el desarrollo profesional y cultural del profesora-
do (GIMENO, 1999) que nos permilan comprender crificamente la complejidad de la
prdctica docente. Cualquier propuesta formativa debe ofrecer al profesorado la posi-
bilidad de reconstruir su ocupacion cotidiana para “analizar lo que ocurre en el aula,
observar el proceso de aprendizaje de los alimnos, ver sus progresos y sus obstdcu-
los y asi poder ir aportando su propia intervencion a ese camino qie van siguiendo
los alumnos” (SOLE, 1.996:8), como base indispensable para crear y recrear su propia
prdctica, '

Inevitablemente hay que afiadir, como han puesto de manifiesto diferentes estudios
e investigaciones —y en nuestra corta y puntual experiencia como formadores hemos
percibido—, que una actividad formativa sélo podrd repercutir en la cotidianeidad del
aula de modo estable si se apoya y produce un cambio actitudinal en los docentes,
hecho que dificilmente ocurtitd desde la simple transmision y desde el trabajo indivi-
dual, en soledad, sino que requiere, por una parte, disposicién y compromiso personal
y grupal, y, por otra, un trabajo serio de colaboraci6n y cooperacion entre los miem-
bros del equipo docente para encontrar alternativas a los problemas, incertidumbres e
inguietudes planteadas. O como acertadamente refiere ANa M* KAUFMAN {(1988:110):

“El maesiro, al igual que sus alumnos, deberd leer; pensar y cuestionar sus pro-
pias ideas, pedir informacién. Tampoco para él serd provechoso un trabajo en solita-
vio, La interaccion con otros docentes giie comparten su inquietud, que se encuenltren
en la misma biisqueda, encarando la misma laboy, le permitird enviquecerse profesio-
nal y persenalmente. Dar y recibir sigue siendo, fanto para los nifios como para los
adulios, una de las mejores experiencias vitales, esencial para ir construyendo el pro-
pio camino que, al decir de Antonio Machado, se hace al andar”.

El segundo capitulo, Experiencias de aula, nos muesira los intentos de un grupo
de maestras y maestros profundamente preocupados, no sélo en la mejora de su pric-
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tica ¢ implicados en proyectos de innavacidn y renovacién mas amplios que deman-
dan su participacién ¢ implicacién en equipos de trabajos de investigaciGn y reflexién,
sino en recuperar la autonomia profesional y superar la ruptura entre la teorfa y la préc-
tica para comprender las cambiantes e inestables variables que intervienen en el aula,
Sus autores, la mayorfa maestras y maestros ocupados y preocupados por el hecho
educativo, hacen un esfuerzo especial para describir y representar a través del escrito
pequefias parcelas de vivencias y experiencias acontecidas en sus aulas. Todas, inten-
tos personales (o colectivos) de presentar maneras y estrategias contextualizadas de
favorecer y estimular el acercamiento crifico y auténomo al cidigo escrito, Por ello es
fécil descubrir una serie de rasgos comunes relativos al modo de abordar la ensefian-
za, al papel docente y a la propia actividad del alumnado, a Tos textos con sentide com-
pleto utilizados desde el principio de la ensefianza sistemdtica, a la diversidad de mate-
riales escrifos y a los portadores de textos puestos al servicio del grupo humano que
trabaja en la clase, a la puesta en préctica de diferentes estrategias de acceso a la infor-
macidn asf como de lectura y escritura. En ningiin caso se lee y escribe como objeti-
vo en si mismo; siempre se escribe y se Iee por algiin motivo que justifica el uso de
tales acciones, buscando Ia motivacion intrinseca que supone compartir con otros los
descubrimientos y producciones personales y grupales. Asf vemos que el resultado de
los esfuerzos de estos grupos no quedan en la correccidnfrevisién individual del
docente trascendiendo mdas alld de los muros del aula. En definitiva, experiencias,
todas ellas, que pretenden generar situaciones de aprendizaje que permitan un acerca-
miento interactivo, funcional y significativo al cédigo escrito.

Ademds, creemos necesario resaltar una serie de rasgos comunes que indican la
estrecha conexidn existente entre los aspectos tedricos y practicos d ela educacién, que
se entrelazan ¢ influyen para favorecer la interpretacion, la comprensién y el cambio
en la prctica cotidiana.

1. El profesorado participante en este volumen manifiesta una clara mentalidad refle-
xiva y critica respecto a su propia prictica como base y fundamento de la com-
prensién de lo que ocurre en su aula y de los procesos de cambio e innovacion.

2, Eldesarrollo de la alfabetizacion es algo “mds que pronunciar y escribir letras, es
acceder a un dominio de conocimiento™ (FERREIRO, 1997:124). Por ello todos los
docentes participantes en este volumen han evitado ensefiar letras, silabas, pala-
bras, frases... de una manera descontextualizada, procurando dar sentido a las acti-
vidades de clase y evitando la desfiguracién del lenguaje escrito (aguélla que habi-
tualmente suele hacer la escuela atribuyéndole un cardcter restrictivo y escasa-
mente representativo de las funciones y usos sociales que realmente tiene).
Trabajar en situaciones verdaderas de comprensién y produccién textual ha ofre-
cido al alumnado la oportunidad de participar en actividades significativas y rele-
vantes donde la escritura y lectura adguieren la condicién de herramientas o ttiles
de trabajo para buscar o reelaborar informacidn (una herramienta bdsica para la
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reconstruccion critica del conocimiento), para la comunicacién y para el aprendi-
zaje autdénomo.

3. La conguista del cddigo escrito no es percibida como un proceso lineal ni unifor-
me, sino como un proceso continuado y dindmico integrado en procesos mds
amplios de ensefianza/aprendizaje, en los que podemos encontrar muchos avances
y retrocesos y donde coexisten armdnicamente distintos niveles de competencia y
desarrollo.

4. Leer y escribir en Infantil. {8, claro!, pero... ;c6mo? Ninguno de estos maestios ¥
maesiras admiten la ensefianza precoz de la lecto-escritura; ninguno de ellos se
plantea que su alumnado termine obligatoriamente leyendo y escribiendo. Lo que
procuran es ofrecer situaciones vivas, reales, satisfactorias, plenas. .. en las que leer
y escribir tengan una motivacidn intrinseca; respetan la psicogénesis del aprendi-
zaje y aportan las ayudas necesarias para que los pequefios avancen en su concep-
tualizacidn del sistema de escritura y en el conocimiento de l1a lengua escrita.

5. Asimismo, se contradice la consideracién de la lectura y escritura como aprendi-
zajes instrumentales al servicio de otros, que terminan cuando se posee cierto
dominio de la descodificacién y codificacién de lo escrito, A la par, este momen-
to de iniciacién al cGdigo escrito resulta mds vivo, rico y complejo por la multi-
plicidad de interacciones con otros (iguales y adultos), por la diversidad de textos,
portadores y materiales escritos puestos en juego, por la utilizacién del lenguaje
total en toda su complejidad sin fragmentarlo ni vanalizarlo. Por ofra parte, los
autores muestran la posibilidad de trabajar cualquier tipo de texto y actividad o
secuencia, independientemente de la edad y nivel educativo, estableciéndose las
diferencias en el nivel de desempefio del alumnado y, por ende, en Ia realizacién y
producto final del trabajo. Nunca se pierde de vista que la escritura y la lectura son
herramientas de acceso a la cultura que permiten el aprendizaje auténomo y la
comunicacion.

6. Sediversifica el encuentro con miiltiples materiales escritos y diferentes estrategias
de acceso a la informacién. Se ha fomentada, desde diferentes pticas, el contacto
directo con distintos portadores de textos (libros, revistas, recetarios, carteles,
video, multimedia,...) segiin el gusto o las necesidades del momento; proponien-
do actividades para reflexionar sobre lo leido, propiciando distintas estrategias y
favoreciendo héabitos lectores, fomentando Ia produccién escrita de cualquier
aspecto o suceso 1elevante, otorgando confianza al alumnade para decidir sobre
qué y cémo va a escribir, ofreciendo estructuras esquemdticas de [a trama de los
diferentes tipos de textos y aportando la informacidn pertinente (en los momentos
precisos ¥y pertinentes) sobre los distintos tipos de textos. En todas las experiencias
se facilita la prodoccidn y la interpretacién [critica] de los textos que circulan en
el entorno social donde se desenvuelve, o desenvolverd el alumnade, También se




{4 | ;Ensefiar o aprender a escribir y leet? I, Formacién y prictica docenle

pone de relieve la necesidad de trabajar en torno a la estructura y caracleristicas del
tipo de lexta paca Tactitir la lectuea y esetitura antonomas del eserito en cuestion
{cs 1o que Denise Santana nos trastada acerea det lexto expositivo).

7. Tpualmente, en tadas fas expericneias podemos detecsar la importancia que el pro-
fesorado concede at respeto del nivel de desenpedio del atumnado en lectura y
escritura y articulan la manera de aywdarle 4 progresar en su capacidad de inter-
pretacion de textos y de produccion escrita mediante ta multiplicidad y diversidad
de situaciones, medinnte el trabajo con distintos ipos de texto y mediante el uso
de diferentes estrategias, funciones y posiciones de la eseritura y la lectura, El pro-
fesorado, independieniemente del nivel educativo donde trabaja, desempeiia un’
papel primordial en el proceso de aprendizaje creando miiftiples situaciones para
aprender, estimulando el intercambio, comprendiendo et modo en gue cl alumia-
do piensa y actda, proporcionando informacicn directa e indirectamente. Bn sinte-
sis, en ¢l conjunle de experiencias de esle volumen podemos pereibir cémo el
dacente coordina, ayuda, arganiva, sugiere, apoya, maliza, observa, inglica, orien-
te, cscucha, recoge y sistematiza las intervenciones del alsnunado, absiendo nucvas
opciones, plantcando nuevos inlerrogantes y dudas, olreciendo soluciones y res-
pucslas,..

€. i el docente coording, ayuda y se ofrece de modedo, ei alumnado se te concibe
comu stijeto cognoseente, portador y se ofrece de madelto, ab alumnado se le con-
cibe como sujeto cognoscente, portilor de conocimicntos, y se lc atribuye un
papel activo, ofreciéndole midltiples sitaciones de interaccion sociat y ef refo de
aprender experimentando con y recreanda fibremente el codigo eserito, Bn olras
palabras, se le posibilita que re-invente la cseritura, Por lanto, podemos decir que
el nifio y la nifia son sujetos lan activos, dindmicos y crealivos en cf dominio del
cadigo eserito como en olras dreas de conochinicnto —el matemitico, ol musical, ¢l
pictdrico, p. ej.— si encuentra mulliplicidad de situaciones sociales (nunca aislada-
mente) y molivos para seguis aprendiendo, '

En {in, el conjunio de trabajos que conforman este segundo volumen de ;lnsefiar
o aprender a eseribiv y leer? Formacion y prictica docente aporla experiencias
desarrolladas en dilerentes niveles educativos y contextos sociocublurales poniendo cl
acento en reconocer ¢l papel activo del lector y del excritor y restituyendo cf cardeter
funcionat, contextual, inferactivo ¢ interesado de fa lectura y eseritura y la naturaleza
de ohjeto social y cultural de 1a lengua escrila.

En sintesis, cn la obra completa subyace la idea de que « leer se aprende leyendo
y a escribir escribiendo, bajo una concepeién de la ensefianza y ded aprendizaje como
procesos aclivos a Lravés de los que vamos construyendo conocimientos —~adulios y
pequefios- acerea del cddigo cserito en conlinua interaccion con otros en diversidad
de gituaciones y contexios.
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Capitulo 1

PRACTICA EDUCATIVA
Y FORMACION DOCENTE







LECTURA, ESCRITURA
Y FORMACION DOCENTE!

Maria Eugenia Dubois*

La intencidn de este trabajo ¢s la de hacer un relato acerca de Ia significacién que
tuvieron la lectura y la escritura para nuestro grupo del Postgrado de Lectura de la
Universidad de los Andes, y para nuestra propia formacién, desde el momento en que
iniciamos el estudio de esos procesos, hace més de 15 afios.

El motivo que nos llevo a incursionar en ese drea fue la inquietud, experimentada
y compartida por muchos otros colegas dentro de la Universidad, frente a los proble-
mas de comprensién de la lectura que mostraba un gran nimero de estudiantes.
Sabiamos que este hecho estaba directamente ligado al bajo rendimiento estudiantil y
gue era por lo tanto el causante, en alguna media, de 1a alta tasa de desercidn existen-
te en los primeros semestres de [a Universidad,

Comprender qué es lo que convertia a la lectura en una barrera tan diffcil de sobre-
pasar para muchos estudiantes, en especial para aquellos pertenecientes a los estratos
socioecondmicos menos favorecidos, fue un verdadero desafio para el grupo, a la vez
que constituyé un aliciente para emprender el estudio sistemdtico de ese proceso,

El inicio no fue ficil, no tenfamos idea de cudl debia ser el camino a seguir. Nos
preguntébamos qué sabfamios sobre lectura, qué necesitdbamos saber, a quiénes podri-
amos acudir para que nos orientaran en esa biisqueda. Encontramos apoyo en muchos
colegas pertenecientes a distintas disciplinas, dentro y fuera de Ia Universidad, con lo
cual ampliamos considerablemente nuestra perspectiva sobre el tema, Tampoco resul-
t6 fdcil conseguir bibliograffa. El campo de estudio era relativamente suevo y nadie en

*  Univessidad de los Andes (Venezuela).

I Dusais, M* Euginia (1985): “Lectura, escritura y formaci6n docemte”. Lectura y Vida, Afio 16 n® 2.
Revista Lalinoamericana de Lectura. Publicacion de la Asociacién Internacional de Eectura (IRA).
Redaceién: Lavalle 2116, 8° B, (1051), Buenos Aires: Argentina.
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nuestra Universidad lo habia abordado hasta ese momento, por lo cual la biblioteca no
disponfa de obras especializadas. Finalmente, a través del Banco del Libro de Caracas
v de gestiones personales, logramos reunir una apreciable cantidad de material que nos
dedicamos a leer y comentar en sesiones de grupo. Sesiones que, dicho sea de paso,
lograron institucionalizarse con el correr de los aiios y hoy persisten en la forma de un
seminario interno del Postgrade de Lectura.

La historia del grupo es muy larga y no es mi intencién describirla en toda su
amplitud. Quiero, en cambio, destacar las ideas o las concepciones sobre lectura y
escritura que causaron mayor impacto en nosotros. Me referité a ellas por separado y
comenzaré por las que se refieren a la lectura, dado que el estudio de este proceso fue
nuesira preocupacion inicial, y durante bastante tiempo la tinica, a la cual dedicamos
todo nuestro esfuerzo,

Las concepciones gue nos causaron honda impresién fueron sin duda muchas, pero
hay dos que se destacan, quizd, como las méds representativas. La primera es la que
sefialaba el papel activo jugado por el lector en el proceso de la lectura; la segunda, la
que se referfa al cardcter transaccional de ese proceso.

Comencemos por la primera: el papel activo del lector frente al texto. Ante todo
debo decir que desde nuestra posicidn de usuarios de la lengua escrita crefamos saber-
lo todo sobre la lectura. g Acaso no €ramos profesores universitarios? ;No habfamos
aprendido a leer alguna vez y no se suponfa que era para siempre? Habiamos, ademds,
continuado en el ejercicio de la lectura en nuestra carrera y en nuestra vida profesio-
nal, por lo tanto estdbamos seguros de nuestra condicidn de lectoras y lectores madu-
TOS con una vasta experiencia en esa actividad. ;Qué mds necesitdbamos? La respues-
ta no iba a tardar en llegar. Bl andlisis de ese proceso nos iba a demostrar muy pronto,
y sin ninguna duda, que precisdbamos aprender muchfsimo mds y que ese aprendiza-
je nunca se agotarfa porque jamds sc alcanza un punto final,

Tratando de recordar qué era para nosotros leer en ese entonces, se me viene a la
mente la palabra recibir, Leer era recibir ideas, conogimientos, informacién. El libro
se abria, se recorrfa con los ojos y se exiraia el significado que encontribamos en él.
La lectura era un proceso que iba de la pagina al lector; ahf estaba el significado y éste
llegaba hasta nosotros para depositarse en nuestra mente. Pero he aquf que de pronto
el autor de una obra sobre el tema, FRANK SMITH (19782, 1978b) nos daba una expli-
cacién totalmente diferente. Nos decfa que el proceso seguia una direccidn inversa a
la que imaginédbamos, no iba de la pagina al lector sino del lector a la pagina. Las mar-
cas impresas en ésta actuaban como disparadores del conocimiento ya existente en la
mente, el que una vez proyectado sobre el texto permitfa la construccién de un signi-
ficado. Al leer, por lo tanto, se daba tanto como se recibfa y la comprension dependia
de cudnto tuviéramos para dar respecto al tema abordado en el texto. Dicho de otro
modo, para comprender Io que lefamos, necesitdbamos tener conocimientos previos
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que nos permitieran enlazar la nueva informacién con la ya acumulada en nuestro
cerebro de lo contrario [a informacién nueva careceria de sentido para nosotros y, por
lo tanto, se perderia,

Ahora, después de tantos afios, me pregunto por qué este conocimiento, que en la
actualidad nos parece tan ldgico, tan evidente, tuvo para nosotros el impacto de una
revelacién, Quizd fue porque nos dio libertad, nos quité 1a sensacién de estar indefen-
sos frente a la obra escrita. Dejdbamos de ser entes pasivos para convertirmnos en par-
ticipes del texto. De nosotros dependfa la construccién de un significado que aunqgue
el escritor lo hubiera puesto ahf para que los lectores lo encontrdramos, no lo fbamos
a recoger pasivamente, por el contrario, seleccionariamos aquello que, por algin moti-
vo, nos interesara més v el texto que fbamos a guardar en nuestra memoria serfa, de
cierta manera, un texto transformado, reescrito por nosotros.

El reconocimiento de nuestra propia actividad como lectores nos abria asi un
mundo insespechado, nos devolvia [a responsabilidad de un acto que crefamos estaba
fuera de nosotros. Si feer no era cuestion de recibir, sino de participar, de construir, el
aporte que hiciéramos al texto era de enorme importancia para la comprensién. Esta
no venia del texto, era construida por nosotros apelando a nuestro conocimiento del
lenguaje y a nuestra experiencia del mundo,

Ahora vefamos bajo una nueva luz las dificoltades de comprensién que mostraban
nuestros estudiantes (carencia de conocimientos previos, diferentes experiencias de
vida, distinta competencia respecto al lenguaje) como asi también el problema de las
diferencias de interpretacién de un mismo texto, puesto que podfan darse variaciones
en la seleccidn de los clementos escogidos para la interpretacién. Debo decir, sin
embargo, que iba a pasar mucho tiempo antes de que nos diéramos cuenta de las con-
tradicciones en las que incurriamos en nuestra prictica docente. Habfamos tomade
conciencia de muchos de los procesos que tienen lugar en nosotros cuando leemos,
pero no éramos todavia capaces de tomarlos en cuenta cuando se trataba de evaluar la
lectura realizada por nuestros estudiantes,

La segunda tarea que influyd poderosamente en nuestra condicion de lectores y, en
especial, en nuestra formacion docente, fue la desarrollada por LoUISE ROSENBLATT
{1978, 19820,1982b,1985,1988) con relacion a la lectura como procesa transaccional.

Los autores que habiamos lefdo hasta ese momento coincidfan en destacar la cons-
truccién del significado, por parte del lector, como consecuencia de un proceso de inte-
raccién entre el lector y el texto, SMITH (1978a), p.e., nos hablaba de la lectura en tér-
minos de la interaccién entre la informacién no visual que posee el lector y la infor-
macién visual proporcionada por el texto, y nos decfa que en ese proceso de interac-
cidn el lector construye un significado para el texto. La lectura, segiin Smith, se inicia
con una enlrada grafica, los ojos recogen las marcas impresas y las envian al cerebro




22 | ;Ensefiar o aprender a escribir y leer? II. Formacién y prdctica docente

para que éste las procese. Esto es, la vista capta la informaci6n grdfica, pero es el cere-
bro el que la procesa y ese procesamiento sélo es posible por los conocimienios y
experiencias contenidos en la memoria del lector. Gracias a ellos el cercbro puede
tomar decisiones respecto de la informacion visual y construir un significado para el
fexto en cuestiGn. SPiro (1980), por su parte, nos decfa que la comprensién del len-
guaje escrito implica un proceso activo de construccién del sentido que consiste en la
interaccién entre el texto y el lector, tomando en cuenta ademds el contexto, de varios
tipos, en el cual se desairolla la situacicén de lectura: contexto linglifstico, actitudinal,
conocimiento previo, {area a realizar, entre otros. WiTTRocK (1981} también nos sefia-
laba que leer con comprension significa generar el sentido del lenguaje escrito rela-
ciondndolo con el conocimiento v la memoria de experiencias pasadas,

Sin embargo, en el modelo interactivo subyacente a estas concepeiones el lector y
el texto se mostraban, en apariencia por lo menos, como dos entidades auténomas,
separadas entre sf, De ahf que algunos autores identificaran ese modelo mecanicista de
]a Fisica clésica, dentro del cual se mantiene la dualidad sujeto cognoscente-objeto
conocido o, en otras palabras, la separacién entre el observador y lo observado.

Lo que encontrdbamos ahora en Rosenblatt era un nuevo modelo de lectura basa-
do en la moderna concepcién cientifica respecto a la organicidad del Universo. Ella
nos explicaba por qué habfa adoptado el término transaccién (fomado de DEWEY y
BENTLEY, 1949) en lugar de interaccién. La metdfora para este tiltimo de acuerdo con
el tradicional paradigma cientifico, es la mdquina, en la cual los clementos o entidades
separables actdan unos sobre otros. En el nuevo paradigma cientilico representado por
Ia fisica cudntica y extendido a otros campos del saber, como la biologfa, 1a ecologia
la astronomifa, “los seres humanos no son vistos como entidades separadas actuando
sobre un ambiente i el ambiente actuande sobre el organismo, sino que ambos se
consideran partes o aspectos de un evento fotal” (ROSENBLATT, 1985). La transaccién
entonces es un proceso en el cual los elementos o partes son aspectos o fases de una
situacién total y por eso la metdfora para transaccion no es la méquina sino el orga-
nismo vivo.

Rosenblatt nos hacia ver cémo cada acto de lectura es un evento, una {ransaccion
que implica un lector patticular y una particular configuracion de marcas sobre una
pagina, ocurriendo en un tiempo particular y en un contexto también particular. Nos
decia que es en virtud del acto de lectura que alguien adquiere el carécter de lector y
que es a través de ese mismo acto que el texto adquiere significacién, Pero mds ain,
nos sefialaba gue en esa transaccion que es la lectura, también entraban ciertos estados
orgénicos, ciertos sentimientos, ciertas relaciones verbales o simbdlicas y que de la
activacién de todas esas freas, la atencién selectiva, condicionada a su vez por multi-
ples factores sociales y personales iba a escoger algutos elementos que sintetizarfa o
mezclarfa dando lugar “al significade”. En palabras de ROSENBLATT (1.988): “El sig-
nificado no reside ya hecho en el texto o en el lecior; sino que sucede durante la tran-
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saccion entre el lector y el fexto”

Rosenblatt se referia, ademdés, a otro aspecto de enorme importancia para la consi-
deracién del proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura: el de fa postura que adop-
1a el lector frente a texto, segiin se trate de “refener” lo lefdo o de “vivirlo”. A la pri-
mera ROSENBLATT (1982; 387) la Hama eferente, que significa cargar, llevar consigo y
con ella se refiere a la posicién que asume ef lector “cuando su atencién se centra
principalmente en lo que ha de ser llevado, retenido después de realizada la lectura”.
A la segunda postura le da el nombre de estética y la caracteriza diciendo que en este
caso ba atencidn del lector es absotbida “por lo que estd sintiendo, vislumbrando, pen-
sando; por lo que estd viviendo a través y durante la lectura” (1982: 387),

La autora nos advertfa que todos los textos pueden ser lefdos desde cualquiera de
las dos posturas y que es habitual pasar de una a otra durante una misma lectura. Lo
que sucede, en general, es que se dé un predominio de una de las dos dependiendo de
la intencién con la cual nos acerquemos al texto.

Rosenblatt analizaba y le ponia nombre a algo que estd en la experiencia de todos
nosotros como lectores cuando leemos una obra cientifica con el propésito de expli-
cérsela a nuestros alumnos, o cuando estamos totalmente absortos en la lectura de una
novela o de un poema. Sabemos también que muchas veces “vivimos” las ideas bri-
llantes encontradas en un informe cientffico (los escritos de la propia Rosenblatt seri-
an para nosotros un ejemplo) o que desmenuzamos y analizamos un poema cuando lo
abordamos como objeto de estudio.

C'on esta distincién, Rosenblatt nos hacfa caer en la cuenta, y lo sefialaba explici-
tarmente, de que Ia escuela sGlo favorece la postura eferente y que aun los cuentos, las
poesfas, las rimas infantiles son utilizadas como objeto de ensefianza cuando, después
de lefdos, les preguntamos a los nifios: jguiénes son los personajes de este cuento?,
jqué le paso a Caperucita por desobedecer a su mamd?, (qué le preguntd al espejito la
madrastra de Blancanieves? Las preguntas dificilmente se refieren a lo que se puede
haber sentide, imaginado, temido, experimentado a través del cuento.

La escuela nos ensefié que la lectura no es para vivitla, sino para estudiarla, y eso
es 1o que seguimos repitiendo como docentes con nueslios alumnos. La magia de la
lectura, de la que nos hablan BETTELHEIM y ZELAN (1983) estd ausente de nuestras
escuelas. Se la hemos escondido a los nifios y la hemos reemplazado por la “leccidn”
de lectura, la gue es obligatorio estudiar porque se controla y califica.

En cuanto a las concepciones sobre escritura que influyeron notablemente en
nuestro grupo quiero destacar, en primer €rmino, la que explica la evolucidn del sis-
tema de escritura en el nifio y, en segundo lugar, la que muestra la escritura como
forma de explorar y descubrir ideas.
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Las investigaciones de EMILIA FERREIRO ¥ ANA TEBEROSKY (1979), sobre las ideas,
teorias e hipdtesis que los nifios ponen a prueba cuando se enfrentan a ese objeto cul-
tural que es la escritura, asi como las etapas por las cuales atraviesan en la construc-
cién de ese sistema, nos hicieron descubrir el mundo de conocimientos que el nifio
lleva a la escuela. Comprendiamos ahora, lamentablemente tarde para las que alguna
vez habfamos sido maestras de primaria, la importancia de los “garabatos” que hacen
los nifios y la naturaleza de los supuestos errores que cometen en el desarrollo de Ia
escritura. Ya nada podfamos hacer para reparar nuestra falta, pero si podfamos tratar
de que no Ia cometieran los futuros maestros, incluyendo en su formacién lo que se
habia descuidado en la nuestra: el andlisis de cémo se aprende y desarrolla ese proce-
s0.

La ofra concepei6n que tuvo enorme importancia para quienes infegrdbamos el
grupo, fue la que nos mostraba la escritura bajo una Iz que iluminaba aspectos de ese
proceso desconocidos por nosotros. Fueron nuevamente las obras de Smith y de
Rosenblatt las que nos hicieron ver la escritura con ojos de autor asi como la posibili-
dad de superar muchas de las dificultades que todos encontramos a la hora de expre-
§arnos por escrifo,

Smith, habldndonos de los mitos acerca de la escritura, nos revelaba que la capa-
cidad de escribir no es privativa de unos pocos elegidos, los llamades escritores, sino
que nos pertenece a todos los que estemos dispuestos a desarrollarla. Nos descubrfa
también el hecho, comprobado después muchas veces en la prictica, de que las ideas
surgen de la misma escritura, de que es a través del propio acto de escribir como cre-
amos y exploramos nuevas ideas.

ROSENBLANTT (1988), por su parie, nos sefialaba el cardcter igualmente transac-
cional de la escritura diciéndonos que ésta es siempre “un evento en el tiempo, ocu-
rriendo en un momento particular en la biografia de un escritoy; en circunstancias
particulares, bajo presiones particulares externas e internas”. Nos ensefiaba, ademis,
que “en la lectura, como en la escritura, una inesperada yuxtaposicicn de palabras,
el desaffo de un nuevo contexto, o una pregunta no formulada pueden abrir, nuevas
lineas de pensamiento y sentimiento” y que “las transacciones con el texto explican
porqué la escritura puede ser un proceso de aprendizaje, un proceso de descubri-
miento" {1988).

Me gustarfa ser capaz de transmitir la profunda impresién que las ideas de
Rosenblatt causaron en otros. Los actos de leer y de escribir adquitian una dimensién
totalmente nueva, sucedfan teniendo como (rasfondo Ia totalidad del Universo,
Nuestras acciones y relaciones, la lectura y la escritura entre ellas, en parte de una
situacion total a la que entrdbamos, ademds, y creo que esto era lo que mds nos impac-
taba, con nuestra personalidad global, con nuestros estados fisicos tanto como animi-
cos, con nuestros sentimientos tante como con nuestro intelecto.
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Rosenblatt, que también es docente y que, segdn propia confesién, a eso le debe
gran parte de sus ideas, nos estaba sefialando algo que dificilmente es tomado en cuen-
ta por el sistema educativo en cualquiera de sus niveles ¥ que, en consecuencia, tam-
poco nosolros, como maestros o profesores, le prestamos gran atencién, La gran pre-
ocupacion del sistema, y ésa es la ensefianza que nos ha transmitido, ha sido siempre
por el cerebro de nuestros estudiantes, por lo que adquieren en conocimiento, en infor-
macién, por Ia rapidez con la que resuelven un problema, por la correccién con la que
leen una lectura o escriben una pégina. La preccupacitn no ha sido nunca por lo que
{snton los nifios y los j6venes, por lo queSor, por lajactitud que tienen frente 4 lo
pg_qli_lgmas,,,por..las[emocion?:“é]"fﬂié"i"éé“de_’s'biertz_t una lectura, por la priginalidad He's

—

escritos.

Rosenblatt nos hacfa reflexionar sobre este hecho tanto como sobre los procesos
mismos de la lectura y la escritura al sefialar que la teoifa transaccional implica una
nueva manera de concebir la relacidn del hombre con el hombre y de éste con el
mundo que lo rodea. El concepto de transaccién se aplica por lo tanto, no solamente a
la lectura y a la escritura, sino también a las relaciones entre educador y educando. Al
transactuar, en ¢l sentido en que Rosenblatt usa el concepto, se borra la separacidn
entre el docente/observador y el alumno/sujeto observado y surge enire ellos una rela-. ..

_ Cién en la que ambos se condicion_an_rec_;’_prp;:q‘

En un trabajo anterior (DuBois, 1989a) yo hacfa notar, de acuerdo con las ideas de
Rosenblatt, que maestros y alumnos participamos en la transaccién con nuestra carga,
.-Positiva y negativa, de ideas, sentimientos, emociones, actiludes, y que esa carga nece-
* sariamente ticne que afectar nuestro desempeiio, tanto como el de los alumnos, en la
situacién especifica de clase. En consecuencia, ni los Togras ni los fracasos de los estu-
diantes en cualquier drea de que se trate, pueden ser ajenos a nosotros si pensamos en
términos del esquema transaccional, Somos parte del proceso global de la transaccién
%, por los tanto, determinamos de alguna manera su desarrollo a I vez que somos
Heterminadqg.mpor é. - -

P

La conciencia de este hecho no puede menos que hacernos reflexionar sobre nues-
tro quehacer docente y sobre la influencia que éste puede tener sobre el aprendizaje de
nuestros alumnos en general, y sobre el aprendizaje y desarrollo de Ia lectura vy la escri-
tura en particular. El que la reflexién nos conduzea o no a la accién necesaria para
cambiar lo que debe ser cambiado, es ya otro problema que nosotros tuvimos que
afrontar y que no creemos haber superado todavfa,

Lamentablemente las mismas pricticas en las que fuimos educados son las que
transmitimos a los maestros en formaci6n. Las universidades e instituciones ¥ escue-
las de educacion superior, que tienen a su cargo la formacién de maestros, estdn fra-
casando en esa tarea. No se trata de cambiar planes y programas de estudio, sino de
cambiar actitudes, relaciones, maneras de obrar y de pensar. Al futuro maestro hay
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que darle la oportunidad de desarrollarse como lector y escritor y eso no se va a lograr
mientras la lectura y la escritura sean consideradas por los estudiantes sélo como
medios de satisfacer Ias demandas de los exdmenes con los cuales se evaltan Jos cono-
cimientos adquiridos.

. En una investigacién realizada hace algunos afios con estudiantes de la
Universidad de los Andes, encontramos que para muchos de ellos leer era sinénimo de
estudiar, y estudiar no se consideraba como !au,“ac_giér_z,g{g_?jﬁﬁéi!gr_iﬂe! eitendimiento
para comprender una cosa”, que es su significado literal, sino como la accién de rete-

Yl Ta memoria los conceptos vertidos en el texto. La medida de si habfan com-

prendido o no un texto era el recuerdo. Si lo recordaban era porque lo habian entendi-

do, pero recordar era, para muchos estudiantes, recitar mis o menos de memoria el
contenido del texto sin dar muestras de haberlo comprendido.

Por otro lado, los estudiantes mostraron tener muy baja autoestima en lo que se
referfa a la consideracién de s{ mismos como lectores. Muy pocos entre ellos se juz-
garon como buenos y un niimero menor adn admitié sentir gusto por la lectura. La con-
cepeién que aparentaba tener una gran proporcion de estudiantes, y aclaro 7q_1i—e eran
estudiantes de educacion, consistfa en lo siguiente: se lee para esludiar, estudiar es
memorizar y memorizar es comprender. T T

.

No hay .duda de la responsabilidad que nos cabe a los profesores respecto a este
problema. No sabernos, en general, cémo formar al estudiante en el conocimiento de
que la lectura es para comprender, analizar, confrontar, cuestionar, asentir sobre. las
ideas de distintos autores, pero también parahglsfrﬁg;m,paggayimgﬂég@ﬁéks
desconccidos, para descubrir otras realidades, para enfientatse Con.uno.muismo a tré-_
vés de los otros.

En la Universidad e Institutos o Escuelas de Educacién Superior, como en los
demds niveles del sistema educativo, parecerfa preocuparios mds la transmision del
conocimiento que la formacién o educacion de nuestros estudiantes, La educacidn en
1a lectura y en la escritura, comienza en el primer afio escolar, pero no se agota en nin-
guna de las etapas del sistema, por el contrario, cada una de ellas deberfa cuidar de
seguir desatrollando esos procesos cuya duracién es igual a la duracién de la vida de
cada ser humano.

La lectura y la escritura no se pueden desarrollar sino a través de su propia reali-
zacién, es decir, a través de su uso continuo en situaciones que tengan sentido_para_
i _quienes recurren a ellas. En consecuencia el estudiante, desde que ingresa en las aulas,

debe ser jmulado a Jeér y a escribir por diferentes motivos y en diferentes ituacio-.
pes. Oricittar al estudiante en general, y al de Educacion en parlicular, a leer sobre un
tema para encontrar respuestas a las propias preguntas; para buscar argumentos con, los
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os que le ayuden a entender situaciones y problemas de la vida real, en cualquiera de
sus aspectos; leer para descubrir las propias polencialidades y el mundo interior, tie-
_nen sentido. Pelmlm que ‘el Estuidiante lea slo para ser evaluado 1o 1o tiene, Estimular
ioel acto de escribir para expresar las propias ideas, las dudas, los prob]emas los cues--
- nonam' ntos’ Tiacia s{ mismo y hacna los demds, los sentimientos, las propias inquietu-
5 des tiene scmldo ‘Permitir que el estudiante escriba sdlo parar responder las pregun

tas del examen o para tomar apuntes de lo que el profesor dice, no Io tiene.

Quiero por tltimo, destacar el hecho de que la lectura y la escritura fueron para
nuestro grupo mucho més que disciplinas de estudio a las que, en principio, nos habi-
amos acercado con el afdn de la invesligacion cientifica.

La lectura y la escritura se convirtieron en medios a través de los cuales nos des-
cubriamoes como lectores y escritores, como docentes, como seres humanos. Tal vez
resulte dificil de creer, pero el andlisis de esos procesos, el de lectura en especial, habfa
hecho que nuestra vida cambiara, desde el punto de vista personal tanto como profe-
sional. Nuestra actitud era distinta, frente a nosotros mismos y frente a los demds.

A medida que interiorizdbamos las ideas que acabo de exponer, y muchas otras que
resultarfa dificil enumerar, nos dimos cuenta de que debfamos enfrentar nuestra préc-
tica docente de una manera distinta, tratando de crear en el salén de clases un ambien-
te en el que las re!acnones humanas tuvieran tanta importancia como el aprendizaje de
conocimientos y en el que la lecuua ¥ Ia cscutura no fueran hechas _para nosotros los
profesores, sino para que e] estudiante. descubriera su .propio potencxai como lector y
escritor. Es lo que hemos intentado hacer. Sin embargo, no podria asegurar que hemos
‘alcanzado los resultados esperados ni que hemos sido capaces de cambiar en todos los
aspectos que nos proponfamos, pero continuamos intentdndolo y, a la manera de aquel
caminante que hacfa camino al andar, tratamos de que cada paso nos acerque, quizds,
a lo gue es nuestra meta; hacer de cada saldn d¢ clase un lugar donde nifios y jovenes

.descubran.el.-placer. de amcndel leyendo y escribiendo y el placer de leer y de escublr
 aprenden.
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“ESTO NO ES UN LAPIZ”
O LA FUERZA DE UNA HIPOTESIS

Myriam Nemirovsky*

Entre las aportaciones de la psicologia genética se destaca, sustancialmente, la
concepeion del nifio como un sujeto que tiene ideas, hipétesis, formas de interpretar el
mundo y [a vida; un sujeto cargado, lleno, pleno de conocimientos; de puntos de vista,,
Tde opmlones, de explicaciones. Dichas ideas suelen diferir marcadamente de las con-
cepeiones de los adultos y de la ciencia. De manera que la distincién no est4 entre tener
0 no conocimiento sino entre las diferentes concepciones, las diversas interpretaciones
que los sujetos poseemos acerca de los hechos y los fenémenos, (En caso contrario, si
conocimiento sélo fuera el correspondiente al adulio y a la ciencia, el nifio serfa un
sujeto vacio, carente, deficitarto, y el adulto un sujeto que domina conocimientos ava-
lados socialmente).

Ante lo cual es fundamental sefialar que:

a) La afirmacién del pdrrafo inicial se refiere a todo objeto de conocimiento -sea mate~
mdtico, lingiifstico, fisico, social, etc.-. Por Io cual el nifio acerea de todo llene
ideas, hipdtesis, puntos.de vista propios. .

by La afirmacién del pérrafo inicial se refiere a.todo sujeto. Es decir que, si bien lo
auténticamente cuestionador ha sido demostrar que dicha afirmacién es extensiva al
nifio, no significa que es exclusivamente referida al nifio.

¢Por qué realizo estos planteamientos cuando tienen ya varias décadas de ser sus-
tentados? Porque, a pesar de ello, no son asumidos en todos los contextos educativos
aunque en acasiones se expresen casi de la misma forma en la que acaban de ser plan-
teados; considero entonces necesario continuar retoméndolos, trabajéndolos, analizdn-
dolos, ejemplificindolos. Y eso es lo que haré brevemente a continuacién.

*  Psicéloga, formadora argentina afincada en Espaiia.
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Una de las razones por las cuales las hipétesis de los nifios pueden permanecer
ocultas al adulto es la capacidad que los nifios lienen para responder tal como se espe-
ra que lo hagan, de acuerdo con la informacion que han recibido, ain cuando sus pro-
pias ideas disten de ser siquiera conciliables con aquéllas que estdn explicitando.
Logran mantener compartimentados los saberes de manera que, por un lado, pueden
manejar satisfactoriamente la informacién que la institucion escolar u otros adultos
esperan que ellos conozean y, por otro lado, poseen sus propias concepciones acerca
de los mismos hechos o temas. Ambos dmbitos pueden ne tener siquiera una zona de
interseccion.

De manera que ka respuesta dada por un nifio a una pregunta directa no es en abso-

Iuto dato suficiente para suponer que asi es como piensa auténticamente respecto al

tema en cuesiion. Obténer informacién fidedigna acerca de lo que un nifio piensa y

cree requiere al menos dos condiciones; que fa situacién genere la manifestacién del

_nifio de sus propios puntos de vista y que el adulto pueda tomarlos en.cuenta. Por otra

parte, cuando se dan ambas condiciones es fundamental contar con un marco inter-
pretativo que permita otorgar significado a Ia informacién recogida.

Las hipétesis que un sujeto tiene acerca de cierto hecho o fenémeno determinan su
! manera de interpretar la realidad al respecto, e incluso_condicionan su posibilidad de
| registrar datos o su necesidad de negarlos -datos que pueden ser a la vez obvios 0 aje-
/ nos para otro sujeto-. Cuando ciertas hipétesis estan desempefiando un rol fundamen-
/ tal en un sujeto, cuando constituyen puntos de sustento bdsico para su sistema de ideas,
| el sujeto requiere hacer todo lo posible para conservar esas hip6tesis a fin de no entrar
| en cuestionatientos que provocarfan incertidumbres decisivas y cruciales, que pondri-
an en tela de juicio dicho sistema de ideas. Esta es la razon por la cual, informacion que
puede ser evidente o complementaria para un sujeto, puede ser inadmisible para otro.

Para ejemplificar lo anterior voy a presentar un caso pertinente referido al apren-
dizaje del lenguaje escrito. A partir de las investigaciones realizadas sobre la psicogé-
nesis de la escritura conocemos hoy la denominada hipdtesis del nombre. Esta hipéte-
sis consiste esencialmente en que, durante cierto perfodo de la alfabetizacién, los nifios
consideran que cuando los objetos tienen algo escrito, alli dice el nombre del objeto,
Tenemos entonces que, por ejemplo, en los envases de leche los textos alli escritos
dicen leche, en las cajetillas de cigatros dicen cigarros, en los relojes dicen relej, etc.
Pareciera, desde este punto de vista, que nada es més pertinente escribir sobre un obje-
to que su propio nombre, Se genera asf una relacién de identidad entre texto y objeto,
es decir, si lo escrito dice lo que el objeto es, el objeto es lo que dice el texto.

La situacién que voy a relatar tuvo lugar en una clase de primero de primaria en
una escuela de la Ciudad de México. A las tres semanas de haber iniciado el curso
escolar la maestra tenfa que entregar el inventatio del material existente en el aula.
Aprovechando esa circunstancia planteé a los nifios que la ayudaran, haciendo de
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manera {ndividuat [a lista de los objetos que tenfan en clase, para luego cotejatlas ¥y
completarlas conjuntamente, elaborando finalmente una lista comtin entre todos.
Todos se pusieron a la tarea utilizando hojas de reuso, que tenfan en una repisa, y ldpi-
ces. Los ldpices eran de madera, de una marca muy usada en esa region, denominada
Berol MIRADO, grabada en cada [4piz con letras doradas.

Estaba yo observando la actividad y me senté junto a Eduardo, un nifio de seis afios
y cuatro meses, quien comenz6 su trabajo con mucho entusiasmo. Para cada palabra
que queria escribir necesitaba consultar, reflexionar, cuestionarse; pero de todas for-
mas denotaba interés y empefio en lograrlo. Transcurridos veinte minutos de trabajo
consiguié elaborar la siguiente lista:
PUA (puerta) PSAQ (pizarrén) LBO (libro)
CADEO (cuadetno) BLTA (biblioteca) MSA (mesa)

Después de escribir la sexta palabra se propuso escribir Idpiz porque, dijo: “Hay
muchos ldpices en el salén™, y a partir de ese momento se planted Ja siguiente situacién:

OBSERVADORA EDUARDO
La... Mpiz.. la... jeudl es la lal

i, Cudl es? Ah! {con expresion de descubrimiento) jacd dice ldpiz! (sefia-
1a sobre su propio l4piz la escritura de: Berol MIRADO).

;80 (Me mira asombrado, como si no entendiera por qué ponfa
en duda su certeza), La... fa (mira su lapiz y sefialala B -
ptimera letra de Berol-). Esa estd... {mira su lista escrita y
encuentra BLTA) acd. ; Qué escribi acd?

i, No te acuerdas? No... (duda, mira atentamente su lista y me mira esperando
ayuda).

Ahf escribiste Ahl st Bi... biblioteca, ldpiz, la... piz. No. (Vuelve a mirar

biblioteca, creo. su propio ldpiz y observa la segunda palabra escrita:

MIRADO). Acd (sefiala la M), ésia, ésta la escribi (busca
en su lista y encuentra MSA). ;Qné dice acd?

, Qué crees? No... no me acwerdo (denota preocupacidn).
Ahi habfas escrito mesa. | Si, eso. Mesa... me... me... ldpiz... la... Ia... me. Pero.., (con

expresién de gran sorpresa), pero enfonces esto (levantan-
do en alto su lpiz) jne es un ldpiz!

1 Modo habitual de denominar al aula,
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Pareciera que es mds fécil negar la identidad de un objeto concreto -del cual se
conoce el nombre, uso y funcidn, cuya presencia esté en la propia mano- que poner en
duda una hipétesis construida. Para que Eduardo hubiese tomado en cuenta los datos
de la escritura hallada en su ldpiz y, una vez puestos en relacién con las palabras de su
lista, se aproximara a la posibilidad de que la palabra allf escrita no fuera ldpiz tendrfa
que haber estado en condiciones de poner en duda su propia hipétesis. Evidentemente
no lo estaba.

Como ya se sefialf, los planteamientos precedentes no son pertinentes s6lo en rela-
ci6n con los nifios sino que también son extensivos a los adultos y, por lo tanto, a los
maestros, Todos los sujetos intentamos conservar nuestras hipétesis si es posible, atin
a costa -en algunos casos- de verdaderos malabarismos intelectuales, tan prodigiosos,
por cierto, como el que hemos visto realizar a Eduardo.

Ello explica la dificultad en algunos maestros de asumis, en la prictica docente,
ciertas premisas y propuestas que difieren sustancialmente de sus hipdtesis funda-
mentales. Es decir, mientras algunos maestros celebran con auténtico jubilo el descu-
brimiento de ciertas propuestas educativas porque consciente o inconscientemente
estaban en la biisqueda de las mismas, otros las asumen con naturalidad, como apor-
tes complementarios a sus conceptualizaciones; y hay también quienes encuentran
absolutamente imposible asumirlas dado que significarfa entrar en contradiccién fron-
tal con las propias hipdtesis.

¢Qué hacen en estos casos? Lo mismo que hacemos todos ante esa sitvacién, lo
que hizo Eduvardo: negar el dato, negar la informacién misma a {in de poder conservar
el sistema de ideas, larga y costosamente construido, Es asf como en diversas ocasio-
nes encuentro docentes que, ante la escritura de wn nifio que todavia no escribe con-
vencionalmente, niegan que esa es una produccién infantil, porque “nadie escribe de
esa manera”. Tal como exclamd una maestra ante una escritura de una nifia de educa-
cién infantil -escritura caracterizada por variedad de sfmil-letras sin ningtin control
sobre la cantidad de las mismas-: “Eso no lo escribid una nifia de cuatro afios!”.
Expresién completamente comprensible desde la problemdtica que estamos analizan-
do, equivalente a: “Esto no es un ldpiz!”. Porque admitir que sf era una escritura infan-
til, admitir que los nifios escriben de esa manera durante una etapa de la alfabetizacion,
implicaba romper con un complejo sistema de ideas que daba sustento a su postura
docente. Es decir, el hecho mismo de asumir fa existencia del dato hubiese implicado
estar en condiciones de aproximarse a una postura divergente o, al menos, diferente.
Y evidentemente no lo estaba,

Ambos casos: nifios y maestros -sujetos en general-, evidencian algunas de las
mayores dificultades que deben atravesarse en todo proceso de _aprendizaje; los con-
ﬂlctos ¥ tupturas que es necesario enfrentar para asumir el avance, es decu, el crecx-

T
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Este hecho implica que el aprendizaje es un proceso a medio y largo plazo, esla-
bonado por costosos progresos, eventuales retrocesos, detenimientos y contradiceio-
nes que es imprescindible considerar y lomar seriamente en cuenta tanto en el trabajo
en el aula, con los nifios, como en el trabajo en cursos y seminarios, con los maestros.
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LA TRASTIENDA DE LO ESCRITO
Una reflexién sobre la prictica

en la ensefianza y aprendizaje

inicial de la lengua escrita

Pilar Carceller*
M José de Molina**

1. Reflexionar sobre nuestro quehacer diario

A menudo la inmediatez de nuestro trabajo en las aulas como docentes recae enJa
necesidad de dar respuestas a las demandas, a las dudas incesantes del alumnado yen
la necesidad de plantearles tareas diarias para su aprendizaje. Por todo ello, el hecho
de poder tomar una cierta distancia en relacién a la intervencién en las aulas cuando
pretendemos ensefiar a leer y a escribir lo consideramos necesario, entendiendo que
nuestro aprendizaje personal forma parte de nuestra formacidn personal y profesional,

Reflexionar sobre nuestro quehacer diario nos sirve para comprender el proceso de
aprendizaje, asf como para entender la construccion del conocimiento del alumnado,
Ademds, como nos dice L. TOLCHINSKY (1993), es importante potenciar nuestra capa-
cidad de reflexidn para tomar conciencia de que nuestra realidad es construida desde
nuestras propias ideas confrontindolas con los otros, Esto significa ser conscientes de

que las ideas que se van construyendo dependen de nuestro mirar, buscando el mirar

En esta colaboracién queremos reflexionar sobre nuestro quehacer diavio para
aprender de €1, para ir reconstruyendo, desde [a interpretacién, nuestras intervenciones
en las aulas. Para esto tomamos como referencia situaciones de la clase, concretamen-
te con nifios y nifias de seis afios que estdn accediendo a un amplio campo de saberes
a través del aprendizaje de la lectura y la escritura.

~ Bl proceso de andlisis de la situacién de ensefianza y aprendizaje nos sirve para

*  Maestra de Educacién Primaria de Barcelona.
** Equipo del asesoramienta psicopedagégico de zona (EAP).
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ahondar sobre algunos aspectos que configuran lo que consideramos “la trastiendq”

\de lo escrito. Desde nuestro papel de docente y de psicopedagoga en o centro, inda-
galemos sobre algunas situaciones de clase, 6st1ate&as que se plantean, actifudes.que
se observan y se promueven, plameﬂmlento ‘de _preguntas’para aprender de ellas. Se
trata de explicitar e] conjunto de mtexvencmncs faml:tadmas de mtexcambms entre el
quedan, a menudo, inadvertidas detrds del quehacer cotidiano. Efecnvamente, en este
proceso reflexivo sobre la préctica lo que pretendemos, como apunta F, HERNANDEZ
(1989, no es buscar o conseguir la generalizacién de nuestras conclusiones, sino lo
que nos interesa es poder realizar una “Jectura” significativa y comprensiva de la rea-
lidad que exponemos, tanto en lo que se refiere a la valoracidn de la experiencia lle-
vada a cabo, como a las repercusiones que adquiere en nuevas pricticas educativas,

Algunas de las ideas de las cuales parte nuestra reflexidn sobre el repensar nues-
iras pricticas estdn conectadas, por un lade, con la construccidn del saber en relacién
al mundo de lo escrito y, por otro lado, con la creacidn de escenarms colabomtwos en
la gestién social de la clase. I

La consiruccion del saber en refacion al mundo de lo escrito

La construccién de nuevos conocimientos, dentro del proceso de aprendizaje de los
alurmmos, representa la creacién y transformacién de los mismos. Transformacién que
se va creando de forma progresiva buscando nuevas vias y caminos, adaptindose a las
circunstancias cambiantes del medio en el que se desarrolla, replanteando preguntas
sobre los mismos en escenarios grupales que benefician la construccidn personal de
cada alumno y alumna segin su recorrido de aprendizaje en el que estd inmerso en su
proceso de desarrollo. Esta t:ansfoxmaclén constructiva y personal.que realiza cada
nifio y cada nifia se regula en palte por la.intervencién del docente cuando invita a
indagar en nuevos aprendizajes a partir del.conocimiento, a partir de las hip6tesis ini-
ciales, asi como a conocer cudles son las cstrategxas que utilizan cuando les pedimos
que lean un texto. De este mado entendemos que la lectura, actividad de la cual ire-
mos hablando a través de estas lineas, representa la biisqueda de significadps de forma
constructiva en la que interviene el lector, el escritor y el texto denfro de un proceso
cognitivo individual compartido en el aula.

La creacidn de escenarios colaborativos en la gestién social de la clase

Hablamos de los escenarios colaborativos en el aula porque nos parece que son
facilitadores de comportamientos sociales més integradores para todos los discentes y
sobre todo porque permiten construir significados personales y a la vez grupales. El
escenario colaborativo que exponemos aquf tiene para nosotras un sentido especial, no
s6lo por fo que supone compartir en el aula los conocimientos sobre el lenguaje escri-
to, sino porque este tipo de escenarios transcienden el propio dmbito educativo y se
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integran como un.modelo de conducta social I que permite avanzar hacia un pensa-
miento més democr{mco coopemllvo y sohd'u]o

En este modelo de intervencion existe una naturaleza social del aprendizaje en
donde los planteamientos se desarrollan desde la negocmmén colectiva para facilitar
la toma de decisiones por parte del alumnado. Para ello, tanto unos como olros, cola-
boran con la docente para definir qué se necesita para organizar un espacio de juego
en la clase, para resolver los problemas que surgen y, en delinitiva, para ser protago-
nistas de lo que socialmente comparten. N

2. Una situacion de ensefianza y aprendizaje

La situacion que vamos a analizar es una actividad de lectura colectiva en una clase
de primer curso de Primatia. Se trata de identificar en un mural, los nombre de los
objetos que los nifios y las nifias han trafdo al colegio para organizar un espacio de
juego simbdlico. El listado se elabord en clase en una sesién anterior, en la que entre
todos, se fuc haciendo una previsién de los materiales que se necesihrl’an para jugar
antermlmeme y pata :egulal 1a accion del gmpo hacia la consecucién de un Objﬂtlvo
comiin,

Para iniciar la identificacién de los nombres de los objetos, la maestra propone
algunas estrategias que considera apropiadas para explorar este tipo de texio. Pero,
antes de proceder a la lectura del nombre de los objetos que se van mostrando, ia
docente aporta algunas informaciones sobre el uso y la funcionalidad de los mismos.
Asf mismo, invita a los nifios y nifias a que expresen sus ideas y conocimientos coti-
dianos sobre los mismos. Aquellos conocimientos o teorias implicitas que cada indi-
viduo ha ido construyendo en escenarios de interaccién no escolar (RODRIGO M.J.
1993) y que constituyen un punto de partida para la construccién de ofros conoci-
rmentos mas cspemflcos elaborados culturalmente.

Estamos pues, ante una situacién de fectura coEectwa con un objetivo comin: revi-
sar que !enemos ¥ que nos Jalta para empezara orga.'uzcn el "/10spara[ ” S1tuaclon que '
cién de un espacio de juego. En todas ellas, la lengna escrita constituye un medio nece-
sarto para comprender, organizar y expresar distintos tipos de informacién relaciona-
da con la ambientacién del espacio, el conocimiento del cuerpo humano, las enferme-
dades mds comunes, elc.

El hecho de que la organizacién de un espacio de juego simbélico pueda conver-
tirse en un itinerario de situaciones de trabajo de fa lengua escrita, nos remite, en prin-
cipio, a un marco tedrico en el que se concibe el aprendizaje de la lectoescritura a par-
tir de los textos (listas, informaciones, carteles, prescripciones) y no de [a relacién de
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los sonidos con las letras. Un marco feérico que tiene como base fa concepei6n cons-
tructivista del aprendizaje y la importancia de la interaccién grupal,

De todos modos, la situacién que vamos a analizar tiene unas caracteristicas cier-
tamente especificas que le vienen dadas por la tipologfa del texto y por el objetivo de
la propia situacién de lectura. Ain siendo asf, el contexto comunicativo en el que se
desenvuelve la actividad, nos permite observar estrategias de intervencién que no son
exclusivas de la lectura de textos enumerativos, sino que mds bien son formas de inter-
vencién que nos han permitido reflexionar sobre la construccién del conocimiento y
sobre las formas de cooperacidn. T

3. Andlisis de una situacioén anunciada

Tal como dijimos al principio, a fravés del andlisis de unrafactivid (2?11,@3 clase,
pretendemos ahondar sobre la intervencién docente y revisar, ampliat o planiear cam-
bios significativos a tener en cuenta en futuras situaciones de ensefianza y aprendiza-
je de la lengua escrita.

Sobre los datos que hemos obtenido de la grabacién en video, en primer lugar
hemos observado detenidamente el didlogo que se produce en el aula para poder extra-
er el tipo de estrategias de intervencién que utiliza 1a maestra, Tanto las que le sirven
para organizar la tarea, implicar al grupo o fomentar la participacién, como las que tie-
nen como finalidad facilitar Ia lectura y comprension del texlo.

Niveles de anélisis

Para identificar algunas de las estrategias que utiliza la maestra, nos hemos acer-
cado a las taxonomfas de TAUGH (1989) -estrategias conversacionales de los docen-
tes- y de STUBBS (1987), -estrategias relacionadas con los procesos de aprendizaje de
los alummos-. Esto nos ha permitido concretar varios tipos de estrategias utilizadas con
intenciones diversas. Por ejemplo:

- preguntas para provocar la reflexion, desarrollar una idea, aclarar un concepto;

" enunciados que aportan informacién sobre el objeto de aprendizaje; )

~comentarios que reconocen o valoran las aportaciones de los alumnos, 0 que preten-
den relacionarlas entre ellas, etc. ‘ -

Después de haber identificado algunas estrategias, hemos hecho una interpreta-
cién, destacando en primer lugar, los datos que a nuestro entender son més relevantes
porque constituyen formas de proceder que podrian set generalizables en contextos
parecidos, tanto en lo que se refiere a {a construccién del conocimiento sobre la len-
gua escrita, como a la creacién de escenarios cooperativos. Y pregunténdonos, en
segundo lugar, acerca de la pertinencia de estas estrategias, asf como de la posibilidad
de plantear otros tipos de intervencién que podrfan plantearse en situaciones futuras.
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Dicho de otra forma, podemos decir que nuestro andlisis gira en torno a tres pre-
guntas:

"1. ;Qué conceptos sobre la cooperacion y la construccidn del escrito se reflejan en las

estrategias de intervencién de la docente?
2. ;Cémo inciden éstas en la actuacién del alumnado?
3. Qué otras estrategias se podrian plantear en situaciones parecidas?

Unidades de andlisis

De la transcripcién de los didlogos, se han diferenciado cinco unidades de anélisis,
a las que hemos denominado episodios. Cada episodio corresponde a uno de los temas
que se van sucediendo a lo largo del intercambio verbal entre todo el grupo. De hecho,
un episodio se extiende desde la presentacién-de un objeto de los que servirdn para
jugar en el “hospital” (guantes, radiografias, sdbanas, jeringuillas), hasta la bisque-
da de la palabra escrita en el mural, y su correspondiente seffalizacién.

Aunque los episodios constituyen las unidades méds pequefias de andlisis, en la
numeracidn de las intervenciones se ha respetado el orden en que aparecen en la tota-

lidad de la transcripcién, para la cual se ha utilizado la signiente simbologfa:

SIMBOLOS UTILIZADOS EN LA TRANSCRIPCION

N entonacién interrogativa y exclamativa respectivamente
/ pausa breve
H pausa mediana

W pausa larga

letra cursiva  texto escrito

--------------- Iimite entre episodios
subrayado producciones sobrepuestas

4. Reflexién sobre la préctica
Episodic n. 1

Al principio (primera parte), la maestra muestra una caja de guantes desechables
mientras que Marc, que estd a su lado, intenta colocarse uno en la mano lo cual se con-

vierte en motivo de fos primeros intercambios. A continuacién se pasa a comprobar si
la palabra guentes estd o no escrita en el mural (segunda parte)

Primera parte: ; Por qué se quedan pegados los guantes de goma?
Sabre este fragmento inicial queremos constatar, en primer lugar, que las estrate-

gias de intervencién anunciadas en la tercera columna estdn, todas ellas, dirigidas a
fomentar la participacién del alumnado y, concretamente, a buscar posibles respuestas
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a un problema que se plantea para ser discutido. De esta manera la maestra hace pre-
guntas abiertas, pide aclaraciones y refuerza las ideas que se van aportando.

SITUACION DE DIALOGO EN EL AULA

ESTRATEGIAS DE
INTERVENCION

MAESTRA

(Marc se ha puesto un
guante desechable y le
cuesta sacdarselo)

I. -;Quien tiene una idea
sobre qué podemos hacer
para que cuande esteinos
Jugando en el hospital no se
nos queden los guantes
pegados?

3. -cagua? | ;alguien ha
viste alguna vez qué hace
su mamd con los guantes de
goma pdara que no se
peguen ?

5. -jmira David! | ;qué
dices que hace tu madre
con los guantes de goma?

1. - igual que lo que hacéis
vosotros cuando guarddis
el gorro de la piscina

NINOS Y NINAS

2. Manolo: -agua

4, David: -polves

6. David: -les pone
polvas talco

8. Voces: -yo st [-
Yo no

(1) Pregunta abierta que invita
a reflexionar y a aportar ideas
sobre un tema

(3) Pregunta que invita a volver
a pensar o clarificar lo que ha
dicho Manolo y expresar una
idea de forma mds concreta

(5) Pregunta que pide aclara-
cidn y sugiere una intervencién
mds completa de David.

(7) Comentario de apoyo a la
idea que aportada por David.

Desde una visién de conjunto, vemos que el ndcleo principal de Ia interacci6n estd
basado en la biisqueda del significado que subyace en torno a las caracteristicas de un
objeto: los guantes desechables. Por este motivo nos preguntamos: ;Existe alguna
relacidn entre hablar de los guantes y proceder a la lectura de esta palabra?

A modo de respuesta tenemos que decir que diversos estudios sobre los inicios en
¢l aprendizaje de la interpretacion de los escritos, coinciden en estimar que el didlogo
inictado constituye, sin duda, una forma de aproximacidn al significado del texto, y
que es a partir de su significacién que los nifios aprenden a construir la relacién entre
las formas grificas y lo que éstas representan.
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Parece ser que estamos ante una situacién de lectura, que quien la gestiona parte
de la certeza que para aprender a leer y escribir es necesario compartir la significacién
.de lo escrito. Asf pues, los intercambios sobre las distintas soluciones para que los
guantes de goma no se queden pegados en la mano, no deberfamos considerarlos como
una simple introduccién o como una manera de amenizar la tarea, sino que tenemos

que considerar que a estas edades, el didlogo

ceso de aprendizaje de Ia lengua escrita.

Episodio n. 1

constituye una accién inherente al pro-

Segunda parte: ;Cdmo abordar un listado de palabras?

SITUACION DE DIALOGO EN EL AULA

ESTRATHGIAS DE
INTERVENCION

MAESTRA

9. -Marc pmiraste en la lista
é

para ver si pone guantes? /

¢ Pone guantes en algin lugar?

11, -mirad todos pero que nadie
diga nada ;eh? [ que a nadie se
el escape mientras Marc lo estd
buscando /| empieza por arriba
¥ ve revisando } jcon qué letra
empieza, Nadina?

13. -si, con una letra que se
Hlama -g- 1 una letra que se pare-
ce a la letra -a- pevo que baja
hacia abajo

14, -ya has revisado una colum-
na / a ver la segunda Marc

16. -i5i? I jestdis todos de
actierdo?

17. -no te vayas ! vamos a poner
una seital

{le oftece un rotulador para que
pueda subrayar la palabra guan-
fes)

NINOS Y NINAS

(Marc va hacia el
mural)
10, Voces: i, si

(Nadina
mano)

levanta la

12.Nadina: -con la -g-

(Marc confinza bus-
cando)

(Marc encuentra guan-
tes por [a mitad de la
segunda columna)

I5. Voces: si) sf

(Marc la subraya y
vuelve a su sitio)

(9) Pregunta que invita a Ia lectura

(11) Implicacién del grupe en la
tarea de Marc y requerimiento perso-
nal de Nadina.

Informacién sobre un procedimiento
para encontrar palabras en una lista,
atendiendo a la letra inicial (como
indice grafico).

(13) Asentimiento sobre la interven-
cién de Nadina, Informacion sobre la
forma gréfica de la letra -g-,

(16) Conformidad de todo el grupo

(17) Invitacidn a utilizar ¢l subraya-
do como una de las técnicas para
destacar partes del texto.
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En este segundo fragmento vemos c6mo la maestra, ademds de querer implicar al
grupo en la tarea, centra su intervenci6n en sugerir o plantear alguna estrategia il
para buscar y encontrar una palabra en un amplio listado de tres o cuatro columnas.

Por lo que se tefiere a la gestién del grupo, la maestra solicita la participacién de
todos, respetando al mismo tiempo la bisqueda que hace Marc. Pero como éste no lo
consigue, le pide a Nadina que lo ayude y le indique cudl es Ia primera letra de la pala-
bra en cuestion.

Si atendemos a este primer apunte de cooperacién entre Nadina y Marc, y vamos
més all4 de la constatacion de este hecho, nos encontramos con algunos interrogantes
que creemos pertinentes para comprender mejor el sentido de la interaccién y su reper-
cusi6n en el aprendizaje: ;Es cierto que Marc haya encontrado la palabra guanies
gracias a la estrategia que le sugiere la maestra, o es debido a la colaboracidn de
Nadina?

En principio es muy probable, pero no tenemos forma de saberlo a no ser que la
maestra se lo hubiera preguntado a Marc en aquel momento. Y es que creemos que
esto hubiera podido ser una buena estrategia por dos razones distintas y complemen-
tarias. En primer lugar, porque preguntarle a Marc si efectivamente le ha sido ttil la
colaboracién de los demés es una forma de comprobar la incidencia de los intercam-
bios en los distintos miembros del grupo, as{ como Ia opinién que elios mismos tienen
de ello. Y en segundo lugar, porque preguntar a Marc sobre qué le ha ayudado a encon-
trar la palabra guantes, supone ayudarle a tomar consciencia de qué tipo de cosas y de
qué manera las va aprendiendo, supone ayudarle a aprender a aprender desde una pers-
pectiva de desarrollo metacognitivo

Cuando analizamos 1as estrategias que la maestra sugiere para encontrar la palabra

en el texto,

- empieza por arriba y ve revisando

- tcon qué letra empieza?

- una letra que se parece a la letra -a- pero que baja hacia abajo
nos planteamos la conveniencia o no de esta filtima, es decir de utilizar la descripcién
de la forma gréfica de la letra /g/ refiriéndose a otra letra similar, Y es que si pensa-
mos en un sistema de apropiacién significativa del cédigo escrito, tenemos que consi-
derar que quizds en los inicios del aprendizaje sea més conveniente referitse a los
caracteres propios de cada grafiay ala funcién que desempefian en otras palabras que
establecer comparaciones de cardcter espacial o puramente grifico entre elias.
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¢ Por qué cuesta encontrar la palabra radiografias?

SITUACION DE DIALOGO EN EL AULA

ESTRATEGIAS DE
INTERVENCION

18, -;a ver qué mds tenenos? |
olra cosa que trajo Sergio If
(coge un sobre grande y lo
muestra)

20. -5i, radiografias 1o dijimos
esto?

22.-a ver, a ver | busquemos una
palabra que empiece I jcomo
empezard?

{resigue la lista con el rotulador)
24.- ja ver si no tenetnos ningu-
na palabra que empiece por la -

pf

26, -jaqui? jqué pasa aqgui
Pau?

28. -iy qué pone aqui | radio-
graffas?

30. -pero antes hay ofra pala-
bra, jno?

32, -si | porque para hacer
radiografias dijimoes que se
necesitaba [

34, -sa ver quién quiere subra-
yar la palabra radiografias?

19, Voces: -radiogra-
fias

21, Ferran: -sf, lo dijo
el' Sergi

23, Diego: -con la -
erre-

25, Pau: -jaqui aqui!
(sefialando aparato de
radiograffas)

27. Pau: -que empieza
por la -erre-

29. Pau y otras voces:
-radiografias

31, Albert: -aparato

33, Oscar: -un aparaio

35, (Alex se acerca v,
con el rotulador,
empieza a subrayar)

(18) Se anuncia ¢l nuevo tema y
haciendo una pausa se invita a la par-
ticipacion,

{20} Pregunta que pretende refacio-
nar el nuevo fema con una anterior
situacion de trabajo.

(22) Remarca el procedimiento de
buscar una palabra a partir de la letra
inicial

{26) Pregunta que pretende ayudar a
clarificar 1o que se ha dicho

{30) Validaci6n de la respuesta dada,
y nueva informacién de forma
incompleta con la intencién de que la
complete alguien del grupo.

1

En Catalufia es habitual anteponer el articulo al nombre propio.
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Vemos de nuevo la conduccion de la docente para facilitar la lectura a través de pre-
guntas (20) que provocan dudas y que pretenden llevar al alumnado hacia una bisque-
da mds precisa. Hs lo que diversos autores plantean en términos de avuda contingente.

De este episodio es interesante destacar el hecho que Pau, desde su sitio, encuen-
tre 1a palabra radiografias a pesar de que en la lista aparece en segundo término y a
pesar, también, de la‘estrategia que de nuevo utiliza la maestra y que consiste en ir
siguiendo las letras iniciales de cada columna,

Y es que en este caso, la situacidn es mds compleja debido a que en la lista estd
escrito “apararo de radiografias” y no radiografias como las que habfa dentro del
sobre y vieron los alumnos. Por esto, al principio, haciendo una lectura de izquierda a
derecha y de arriba a bajo no se encuentra la -erre- inicial de radiografia. Pero, adn y
asf, Pau encuentra esta palabra junto a las otras dos que la preceden: aparato de radio-
graffas. Ante esta doble dificultad, la maestra quiere asegurarse que Pau localizé bien
la palabra, y le advierte que va precedida de olra, pero antes que Pau diga nada, Albert
se adelanta y lee en voz alta la palabra indicada.

Otro aspecto que queremos destacar, porque lo consideramos importante en el
aprendizaje interactivo, es el hecho de que la docente hubiera podido favorecer en
mayor medida, 1a toma de conciencia de cémo se ha dado el proceso de indagacién por
parte del alumnado. Lo hubiera podido hacer preguntando a Pau y a Albert cémo pro-
cedieron en sus hallazgos, y comprobando si ofros nifios y nifias habfan seguido el
mismo proceso o habfan realizado otro tipo de recorrido cognitivo. De este modo, la
comparacién de las estrategias individuales de unos y de otros, permite que el grupo
comparta sus ideas y enriquezca sus formas iniciales de proceder.

Episodio n. 3.

“Llengol” y * lUenterna” empiezan igual pero no son la misma palabra

SITUACION DE DIALOGO EN EL AULA ESTRATEGIAS DE
INTERVENCION

36.- ;qué puede haber agul den- | 37.Voces: - (36) Pregunta que invita a descubrir

tro? {levanta una gran bolsa de | batas/sdbanas y a centear la atencidn del grupo.

papel) : (Hlengol)

38. Perrdn: -sdbanas,
porgue las batas son
39, -creo que alguien ya liene | verdes

batas preparadas 39. Diego: -yo tengo f

pere ung me estd
40}, -pero quizds le pueda ir bien | grande (40) Introduce un elemento a favor
a algtin otro nifio o nifia de la socializacién de los materiales

41. Manolo: -a la
Nadina
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43, -pero esto no es uig bata |
iesto es una.,,?

45. -y para qué nos servird la
sdbana?

47. -Envic | ;te aeverdas que
lambién dijimos que serviria
para oira cosa?

49. -Tienes una memoria de ele-
Sante I Vamos a mirar la sabana
! si estd bien la pondremos en la
camilla y st no la cortaremos a
tiras y haremos vendast/

51, -gsi? | lo mivaremos des-
pués, ;de acuerdo? Il la palabra
sabana (llengol) ;Estd escrita
Sonia? | jla podremos subra-
yar?

53, -¢con qué letra empezard la
palabra Hengol?

56. -mira que bien lo hace Sonia
! mira como va siguiendo con el
dedo

58. -no le digdis nada porque
vais a despistarla

60. -si, empieza con la -ll-/ si
pero fiiate bien len / col / escu-
cha y mira a ver si puede ser o

nof,..)

62. -Sonia pasé de largo # aten-
cion pasé de largo y il

42, Paw: -0 al Albert

44, Voces: ~sdbana

46. Enric: -para la
canilla

43, Bnric: -para hacer
vendas

50.  Nadina: /g
Jféunifer ha trafdo
vendas

52, Sonia: -5f (va
hacta el mural)

54, Voces: -con la -ll-

55. Ivan: -grriba de
tode ! arriba de todo

56. Alex: -yo la he
Visto
57.David; -yo también

59, Sonia; -aqui (sefia-
la la palabra llenternes
(linternas)

6f. (Sonia pasa de
latgo de flengol y con-
tinua mirando hacia
abajo)

63. Voces: ya lo he
visto fya lo he visto

(43) Pregunta abierta que invita a la
reflexion,

(50) Sugerencias y propuestas

{53) Pregunta cerrada sobre 1a rela-
cidn entre los sonidos y las grafias,

(56) Aprueba la accién de Sonia, rea-
firméndola como una buena estrate-
gia para enconirar una palabra en un
listado,

(58) Pide la contencién de las res-
puestas del grupo para facilitar que
pueda haber una bisqueda indivi-
dual,

(60) Pone en duda el sefialamiento
porque la letra inicial no es suficien-
te para asegurar la identificacién de
[a palabra Nengol
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Los primeros intercambios de este tercer episodio se refieren a las caracteristicas
y funcionalidad del objeto en cuestién, como ocurrfa en el primer episodio con los
guantes desechables. Una vez se han visto las distintas utilidades que podia cubrir una
sibana en el “hospital”, se llega al momento de comprobar si esta palabra esté escrita
o no en el mural. :

En este caso, la estrategia de recorte sildbico oral que utiliza Ia docente no es sufi-
ciente para que Sonia logre con éxito su lectura, puesto que sefiala llanterna en vez de
lengol. Aunque parece ser que la maestra hace la distincidn silbica de la palabra Hen-
ol con la intencién de que Sonia se dé cuenta de la diferencia de la tltima silaba de
lengol con las dos tliimas silabas de Hlanterna, quizds no lo hace suficientemente expli-
cito para estar segura que le sirve, independientemente que logre con éxito la lectura,

A nuestro modo de ver, la estrategia de separacion silébica de la palabra llengol
hubiera podido ser mds pertinente si Ia intencién de la maestra hubiera sido mdés expif-
cita, como por ejemplo: Fijate en las letras finales de cada una de las palabras. ;Son
iguales? O bien: ;Hay alguna diferencia entre ellas?

Episodio n.4

Todo el mundo tene sus estrategias

ESTRATEGIAS DI
INTERVENCION

SITUACION DE DIALOGO EN EL AULA

64, -;y esto qué es? (muestra
una jeringuilla en la mano)

66. -zquién se atreve a encon-
trar xeringues que levante la
mano?

68. -;quién mds? | ;i no
Jénnifer? / bien | a ver [ 10}
Mireia

1. -4 le damos una pista Pau?

T3, -gti qué pista le darias
Ferran?

75, -;qué pisia le darias 1,
Rail?

80. «|éste es una pista nuy
grande!

65. -Voces: -xeringa - {jeringuilla)
67. Voces: -yo, yo. yo
(Mireia va hacia el murai)

69, Gerard: -empieza por la -x-
(Mireia va buscando)

70. Voces: yo lo sé { yo lambién |

72, Pau: -que empiece por el princi-
pio

74. Ferrdn: -ya no me acuerde

76. Ratil: -quee xeringues acaba con
.s.

77. Enric: {venga que la he visto!
78, Diego: -esid arriba .

79, Albert: -estd arriba a la tercera
{Mireia la encuentra y la subraya)

{64) Pregunta que introdu-
ce el nuevo tema.

(66) Llamada a la partici-
pacién a modo de reto a
superar

(71} pregunta a modo de
sugerencia que abre la
posibilidad de colaborar.

(73 y 75) Preguntas indi-
viduales que regulan las
intervenciones de cada
nifio.
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En este dltimo episodio, vemos cémo los nifios y nifias aportan sus propias estra-
tegias para ayudar a Mireia a encontrar la palabra Xeringues. Algunas se refieren al
procedimiento de biisqueda en un texto enumerativo, como la que apunta Pau: “que
emplece por el principio”. Otras consisten en aportar alguna informacién sobre la
forma escrita, concretamente sobre el tipo de grafias: “acaba con lu letra -s- ", infor-
ma Raiil. Y hay algunas, como las que sugieren Diego y Albert: “estd arriba, arriba
a la tercery”, que tienen relacion con la localizacién espacial de la palabra en el texto.

Pensando en las estrategias que han podido desarrollar entre todos ¥ todas, vemos
que, en este momento, serfa interesante abordar en su conjunto, todo el proceso que ha
tenido lugar en el desarrollo de la actividad de iectura que acabamos de analizar, Una
actividad que hemos observado a lo largo de cuatro episodios, en cada uno de los cua-
Ies se ha lievado a cabo la lectura y sefializacién de una palabra concreta: guants,
radiografies, llengol y xeringa.

Para abordarlo en su conjunto, desde 1a trastienda de lo escrito, nos hemos plante-
ado una nueva pregunta: ;Hay diferencias significativas entre el primer episodio y el
tltimo, en lo que se refiere a los conocimientos que ha construido el alumnado sobre
la lectura de textos enumerativos y en lo que supane la cooperacién entre iguales?

Tenemos que aceptar que desde estas lineas, no podemos dar una respuesta com-
pleta a esta pregunta, pero si que nos gustarfa apuntar algunas ideas en este sentido. En
primer lugar hemos visto cémo en el primer episadio, para encontrar la palabra guants,
es la maestra quien ofrece la informacién sobre la estrategia que considera méds ade-
cuada: (11) empieza por arriba y ve revisando/ jcon qué letra empieza?(...); mientras
que en la bidsqueda de xeringues, en el tiltimo episodio, son los nifios y nifias quienes
aportan las estrategias a seguir.

En segundo lugar, por lo que se refiere al nivel de cooperacidn, vemos que en ¢l
tltimo episodio hay una mayor presencia de intercambios entre el alumnado, y que la
cooperacion se da de una forma més esponténea que en el primero.

Ambas observaciones nos Ilevan a pensar que una actividad de lectura colectiva
como la que acabamos de presentar, es, en principio, una situacién de ensefianza y
aprendizaje que hacen posible el aprendizaje de la lectura a partir del texto en un
marco de cooperacién. Pero no podemos olvidar, tal como hemos ido viendo en Ia
reflexion sobre cada episodio, que en tltimo término, son las estrategias organizativas
y lingiifsticas de la docente las que facilitan que, en este marco de interactividad, se
produzcan aprendizajes individuales y sociales, partiendo de los conocimientos inicia-
les de su alumnado y del proceso constructivo que se desarrolla durante esta situacién
fectora,
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Estrategias mds significativas

«  Formulacién de preguntas abiertas para buscar posibles respuestas a un proble-
ma planteado.

»  Valorar la diversidad de aportaciones sobre un mismo tema.

+ Provocar la relacién entre los conocimientos cotidianos y los que se construyen
en el aula.

« Promover el intercambio de ideas para aproxnmalse al significado del texto.

s Actuar como modelo en la formulacién de dudas y preguntas sobre la significa-
cién de lo escrito.

s Incitar ia ayuda entre iguales para compartir conocimientos y estrategias.

+ TIndagar en el pensamiento del alumnado para conocer sus procesos cognitivos.

+ Plantear preguntas que faciliten la toma de consciencia del propio aprendizaje.

o Facilitar indicadores graficos y espaciales para la localizacion e interpretacion
del texto enumerativo,

« Comprobar qué procesos siguen los niiios y las nifias para indagar sobre lo
escrito,

5. A modo de conclusién

Nos encontramos en las dltimas lineas de este escrito y en ellas queremos exponert
cuéles han sido los procesos de reflexién llevados a término. En un principio nuestro
trabajo pretendia aprender a aprender de lo hecho y de lo dicho en una situacién de
aula. Pues bien la toma de consciencin a través del andlisis € indagaciones de los escri-
tos (episodios) nos han hecho viajar hacia otros campos, a confrontar otras ideas en
torno a la educacién como provocadoras de dudas y a la vez ir mds alld de lo aqui
esctito. Algunas de las ideas que hemos compartido, a rafz de este trabajo, se podrian
exponet muy brevemente de este modo:

Fl docente como aprendiz ante sus alumnos. A menudo nuestra capacidad de
escucha queda mermada por la inquietud en el hacer, en la tarea més bien resolutiva y
aplicativa, o bien en la inquietud en poder terminar lo propuesto. Pero cuando la acti-
tud de escucha posibilita tomar conciencia de las ideas, las dudas que aportan los nifios
y las nifias nos damos cuenta de que prevalecian unas preconcepeiones que ocultaban
las realidades mostradas por parte de ellos y ellas. El hecho de indagar en sus recorri-
dos procesuales y cognitivos, de alguna manera, tomamos consciencia que cuando
aprenden no siempre coinciden sus procesos con nuestras ideas preconcebidas.
Creemos pues que hace falta indagar mds sobre cudles son las ideas que elaboramos
de cada uno y cada una de nuestros alumnos para dejarnos sorprender y reconocernos
como aprendices.
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La construccidn de la identidad personal como un aprendizaje que permite ir
mis alld de los conocimientos curriculares, A nuestro modo de ver Ia construccién
de la identidad personal se vincula al concepto de persona como individuo que crece,
que siente, que aprende, que comparte situaciones socializantes a través de la realiza-
cidn de tareas colaborativas con sus iguales, en donde cada uno y cada una aporta lo
que es y lo que sabe, lo que duda y lo que no le gusta, lo que prefiere y lo que recha-
za. Comporta un acercamiento a lo que somos en correlacidn a lo que hacemos y pen-
samos. Este aprendizaje supone aprender como personas cotresponsables los unos con
los otros a la manera, como dice LopEz MELERO (1995), tendiendo puentes cognitivos
entre el alumnado y el curriculum para que adquieran ¥y desarrollen estrategias que los
permitan resolver problemas de la vida cotidiana ¥y que les permitan disfrutar las posi-
bilidades que les ofrezca la vida

Otro pensar, otro camino que hemos iniciado en esta reflexién sobre los escrilos y
sobre nosotras con los escritos nos ha llevado a buscar, partiendo de la necesidad de
compartir con nuestros compafieros y compafieras del centro o de los centros, Jos espa-
cios y el tiempo para discutir en torno a las diferentes conceptualizaciones en
relacién a la educacién en la lfnea en la que vamos viajando. Discutir e] sentido de
nuestros marcos tedricos referenciales ahondando sobre ellos, confrontar otros puntos
de vista, explicitar nuestras ideas para poder debatir y reconsirnirlas, iniciando asf nue-
vos recorridos desde una realidad socio-educativa compleja y cambiante, donde pre-
dominan las inercias, los “sufridores”, los desalientos. .. pero también los retos, los
compromisos y el riesgo. “La trastienda de lo escrito” debe debatirse con uno mismo
¥y con los olros para asf aprender de nuestro quehacer diario.
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En este trabajo damos a conocer tres instrumentos utilizados en fa formacidn del
profesorado en activo sobre el contenido de 1a ensefianza ¥ el aprendizaje constracti-
vos del lenguaje escrito inicial. Presentaremos datos de formaciones realizadas pre-
viamente a la que nos ocupa, después hablaremos brevemente de las caracterfsticas de
la formacidn en la que se han utilizado los instrumentos que motivan el presente arti-
culo, nos centraremos en los instrumentos Y sus limites, y después, a modo de resulta-
dos, destacaremos qué nos han permitido conocer de las concepciones y de la pricti-
ca del profesorado, '

1. Actividades de formacién permanente realizadas con anterioridad

Las actividades de formaci6n del profesorado y agentes educativos en activo sobre
la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje escrito constructivo empezaron en diversos
lugares del territorio del Estado con anterioridad a la implantacién de la actual
Reforma Educativa, Prueba de las experiencias de ensefianza v aprendizaje desatro-
lladas tanto en contextos escolares ordinarios como especiales y especificos, son las
exposiciones y memorias internas generadas en diversos centros educativos Y grupos
de trabajo y los materiales escritos publicados (BELLES, 1990; BrLLES, FALGUERA y
GINABREDA, 1993; BELLES y MoLiNs, 1998; MARUNY, MINISTRAL y MIRALLES, 1997,
Roca, Smé, Sorsona, GonzAlLnz ¥y RaABASsa, 1990; Teserosky, 1987 y 1992;
TEBEROSKY y CARDOS0, (Coord.) 1988, entre otros),
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No obstante, el hecho de que la Reforma se oriente en principios constructivos y,
en consecuencia, que los diversos marcos curriculares elaborados por las
Comunidades Auténomas entiendan las relaciones entre la ensefianza y el aprendizaje
de modo constructivo, han tenido, a nuestro modo de ver, dos repercusiones generales
importantes. Por un lado, se han incrementado las demandas de formacién formuladas
por el profesorado hacia las instituciones competentes en dar respuesta a su demanda,
Por otro lado, el profesorado ha incorporado en su léxico términos que identifican con
“Io" conslructive, tales como, conocimientos previos, interaccién, evaluacién conti-
nua, etc.

2, Descripcién de algunas caracteristicas de la formacion realizada

Las autoras de este articulo hemos actuado como formadoras de diversos grupos
de profesores a través de las actividades organizadas dentro del Plan de Formacién en
Zona gestionado por el Centre de Recursos Pedagdgics (CRP) de la comarca del Baix
Llobregat (Barcelona). Segvin el plan de actividades formativas dirigidas a profesora-
do de Educacién Primaria y Secundaria vigente en nuestra comunidad, los CRP hacen
una deteccién de las necesidades del profesorado, posteriormente éstas se analizan en
las comisiones respectivas de zona y aquellas aprobadas se canalizan, sobre todo,
hacia los ICE por ser éstos los que proveen las y los formadores. El ICE vinculado a
la comarca en la que se realiz6 la formaci6n es el de la Universidad de Barcelona.

Fsta experiencia de formacion se realizé durante los cursos 1995-1996 y 1996-
1997. Durante este periodo las demandas de formacién en lenguaje escrito constructi-
vo de los y las profesoras coincidfan también con las necesidades detectadas por la
inspeccién de la zona, Efectivamente, la inspeccién habfa establecido que el conteni-
do de lengua fuera el prioritario de la formacién y lo expresaba bajo el titulo “¢ Come
trabajamos la lengua?”, Como pudimos comprobar cuando iniciamos las actividades
formativas, el profesorado, por su patte, enunciaba sus demandas de formacién dicien-
do “queremos conocer los niveles de escritura”, “el método del nombre propia” o
“;por qué hay escuelas que enseiian con maytisculas?”, “ensefian todas las letras a la
vez sin un orden establecido previamente”, etc. Estas son las primeras formulaciones
que escuchamos en boca de las maestras y maestros para argumentar porqué querfan
iniciar una formaci6n sobre la ensefianza y el aprendizaje inicial del lenguaje escrito
fundados en intervenciones constructivas,

Destacamos estos hechos para plantear Ia pregunta ;qué ha sucedido con la for-
macién referida a lenguaje escrito constructivo con posterioridad a la implantacién
de la Reforma? Bvidentemente, no estamos en condiciones de dar una respuesta glo-
bal pero si nos remitimos a nuestra expetiencia en los tltimos afios, observamos que,
en primer lugar, efectivamente se ha incrementado fa demanda de formacidn en este
dominio del conocimiento. En segundo lugar, constatamos que la demanda formulada
por el profesorado también incorpora léxico especifico que creemos que ellos y ellas
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presuponien que tienen que ver con la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje escrito
constructivo.

Los grupos participantes en las actividades formativas diferfan entre sf en varios
aspectos. En unos casos los componentes de un grupo pertenecian a un mismo centro,
mientras que otros reunfan profesores de varias escuelas. El nimero de componentes
también variaba y llegaba a ser de 20 personas el maximo y de 7 el minimo. Los par-
ticipantes tenfan en comuin el hecho de que todos ellos estaban en activo en niveles de
Educacién Infantil con alummnado de 3, 4 0 5 afios, de Ciclo Inicial de Primaria o en
aulas de educacién especial en centros piiblicos ordinarios de las poblaciones de
Molins de Rei, Vallirana, Santa Coloma de Cervelld, Torrellas del Llobregat, Sant
Vicens dels Horts, El Papiol, etc, Al finalizar el primer afio hubo cambios en los gru-
pos a causa de Ja movilidad del profesorado, de nmuevas demandas, de nuevas priori-
dades y de la reduccidn de presupuestos dedicados a formacién.

Desde el punto de vista organizativo, las actividades formativas desarrolladas con-
sistieron en cursos o asesoramiento a un centro, realizados en médulos de 20 6 30
horas de duracién a lo largo del curso escolar, Si analizamos la formacién impartida
teniendo en cuenta lo que venimos diciendo nos encontramos con dos situaciones
extremas y de casufstica variada entre medio. En un extremo encontramos, por ejem-
plo, a una profesora que ha participado de un curso de formacién de 20 horas indivi-
dualmente y en un grupo con 19 personas més y que trabajan en otros centros. En el
otro extremo encontramos a 7 maestras del mismo centro que constituyen un sélo
grupo y que han participado en un asesoramiento de 30 horas el primer afio ¥y 20 el
segundo respectivamente,

3. Punto de partida metodolégico de la formacién desarrollada

El ICE acepté que las formadoras se constituyeran como grupo de trabajo, Esto
implicaba aceptar la responsabilidad de impartir las actividades formativas y de desa-
rrollar un trabajo interno en relacién a la formacién que se impartia.

Las formadoras compartfamos suficientemente los presupuestos teéricos del con-
tenido de la formaci6n y los modos de desarrollo en la prictica de las intervenciones
de ensefianza-aprendizaje constructivas, Compartiamos que el profesorado asume una
funcién mediacional entre el saber socialmente organizado y el alumnado ¥ que depen-
de de como se lleve a cabo esta mediacion el alumnado podrs generar aprendizaje.

Como asesoras, nuestra funcién era incidir en los profesores para que entraran a
conocer “el mundo oculto de la ensefianza”. En efecto, diversos paradigmas han pues-
to en evidencia que a menudo el profesorado no es consciente de los procesos que uti-
liza ni de los factores que inciden o condicionan sus decisiones. Existen, pues, una
serie de creencias, expectativas, actitudes, atribuciones y teorias, frecuentemente tci-
(as, que inciden en el desarrollo de la ensefianza en la medida que el profesorado las
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aporla cuando tiene que tomar decisiones. Algunas de nuestras preguntas al respecto

eran:

- jes posible disefiar actividades de formaci6n permanente que permitan al profesora-
do construir conocimienio?

- (qué necesitamos saber del profesorado para disefiar actividades constructivas?

- ;cudles son algunos de los saberes del profesorado que informan de su modo de
entender el contenidoe de lo que enseiia y los procedimientos de intervencidn que usa
en el aula?

Dado que, por un lado, aceptdbamos que los y las profesoras podian construir
conocimiento a través de participar en las actividades formativas y, por otro, que como
formadoras no tenfamos consensuados algunos aspectos importantes para afrontar la
formacién como miembros de un mismo grupo, decidimos dedicar nuestro trabajo
interno a conocer cudles eran Jos saberes y concepciones que el profesorado aportaba
en relaci6n al contenido propio de la formacién cuando accedfa a la misma.
Enfatizamos pues la necesidad de tener acceso a los conocimientos del profesorado
como medio para organizar situaciones de ensefianza-aprendizaje en las actividades de
formacién permanente a fin que los profesores participantes construyeran conoci-
miento. En concreto, el trabajo interno del grupo de formadoras consisti6 en :

a) poner en comiin y analizar c6mo se estaba desarrollando la formacién. Es decir
se abordd la formacién entendiéndola como una situacién mds de ensefianza-aprendi-
zaje pero con la patticularidad de que, en este caso, se trataba de formadoras y profe-
sorado. Del mismo modo que al profesorado le pediamos que observara, describiera,
analizara, etc. cémo aprendfan sus alumnos y cémo ensefiaban ellas o ellos, también
nosotras nos somelimos al mismo tipo de reflexi6n para averiguar los “estilos de
aprendizaje de los profesores” y nuestro “estilo de hacer de formadoras”.

b) elaborar materiales para usar en las sesiones de formacién. El profesorado evi-
dentemente aportaba producciones escritas realizadas por sus alumnos y comentaba
situaciones observadas que permitian dar a conocer qué sucedfa en sus aulas. Pero
nosotras también necesitdbamos conocer por otros medios qué sabfan y que hacfan los
profesores.

Con esta finalidad elaboramos béasicamente dos tipos de materiales, Unos para pro-
piciar el andlisis, la puesta en comin y la reflexién en grupo durante las sesiones de
formacién y que consistian en observaciones y descripciones de situaciones de ense-
fianza o de aprendizaje o de actividades de lenguaje escrito realizadas en aulas a las
que nosotras habfamos tenido acceso en ocasiones anteriores. Eran, por lo tanto, mate-
riales con los que el profesorado en formacidn no tenfa ningiin tipo de vinculacién
emocional y ante los que podfan emitir valoraciones de todo tipo segiin quisieran. Sin
embargo, los materiales que nosotras aportdbamos decidimos que sobre todo fueran
“modélicos”. Es decir, aquellos que constituian “buenas prdcticas” y podian actuar
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como teferentes ejemplares para copiar, imitar, o recrear en las aulas del propio pro-
fesorado en formacién,

Los otros materiales que elaboramos estaban pensados para ser contestados indi-
vidualmente durante las sesiones de formacién o fuera de ellas. Estos materiales que
denominaremos instrumentos son los que motivan el trabajo que presentamos y en los
que nos centraremnos de ahora en adelante.

4. Objetivos, descripcion y procedimiento de obtencion de las respues-
tas a partir de los instrumentos elaborados para la formacién

Elaboramos tres instrumentos que se usaron durante el primer afio de formacidn:

= Instrumento A, {Quicnes son las y los profesores que participan en la formacién?:
Cuestionaric de presentacidn de su itinerario profesional.

- Instrumento B. ;BEn qué ocupa el profesorado el tiempo de ensefianza?; Autorregistro
de distribucién de las actividades diarias en el aula,

- Instrumento C. ;Qué piensa el profesorado del contenido de la formacién?:
Cuestionario sobre las concepciones de la ensefianza y el aprendizaje inicial del len-
guaje escrito.

A) Instrumento A. ¢ Quiénes son las y los profesores que participan en la
formacién?: Cuestionario de presentacién de su itinerario profesional

Objetivo del instrumento:

La pregunta que como formadoras nos plantedbamos era: ;existe alguna relacién
entre el conocimiento que los docentes tienen del constructivismo y los referentes que
realmente tienen en cuenta cuando ensefian? El objetivo de este primer instrumento
usado en las sesiones de formacidn era el de conocer la poblacién de profesorado con
quienes fbamos a trabajar. Esto se concretaba en conocer sus referentes o conocimien-
tos previos relacionados tanto con ¢l constructivismo en general, como con el lengua-
Je escrito constructivo en particular y sus expectativas de futuro respecto a Ia forma-
cidn y respecto a sus posibilidades de promover cambios en su préctica.

Descripcién del instrumento:

Disefiamos un cuestionario que consta de 15 preguntas. Las respuestas eran abier-
tas y el profesorado podfa expresar sus ideas como mejor quisiera. Las preguntas tra-
taban de establecer conexiones entre los modelos referenciales de los docentes y su
manera de ensefiar. El contenido de las preguntas remitfa a;

+ la formacién recibida sobre constructivismo con anterioridad a la actual y su con-
cepcion del lenguaje escrito
* su prictica en ensefiar a leer v a escribir
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* sus expectativas respecto a la formacién
* su visién sobre las posibilidades de cambio de su prictica

Procedimiento de obtencidn de las respuestas:

El profesorado respondié individualmente el cuestionario. Algunos lo hicieron
durante el desarrollo de una sesién de formacion pero ofros lo hicieron en el intervalo
entre dos sesiones porque querfan pensar mejor sus respuestas. Se recogieron contes-
tados 33 cuestionarios.

Tratamiento de las respuestas obtenidas:

Se analizaron cualitativamente las respuestas y se comentaron y discutieron inter-
namente en el grupo de trabajo entre formadoras. La investigacion realizada por
STRAUSS, RAVIT, ZELRER, BERLINER (1997) nos sirvié para extraer ciertas ideas para el
tfratamiento de las respuestas obtenidas.

B) Instrumento B. ;En qué ocupa el profesorado el tiempo de ensefan-
za?: Autorregistro de distribucién de las actividades diarias en el aula

Objetivo del instrumento:

Vimos necesario crear un instrumento que nos acercara a la practica diaria del pro-
fesorado. A fin de conocer las distintas précticas elaboramos un autorregistro que nos
permitié conocer las actividades diarias realizadas en el aula durante una semana y
durante dos momentos distintos del curso escolar. Con este instrumento pretendfamos
estimar directamente la frecuencia en minutos que tenfa cada tipo de actividad reali-
zada, Indirectamente, la intencién era inferir si el tiempo de ensefianza se relacionaba
con lo que podrfamos denominar estilos de enseiiar.

Descripcion del instrumento utilizado:

En el momento de elaborar este instrumento nos fue especialmente dtil un trabajo
realizado en Francia, consistente en un autorregistro del tiempo dedicado por mujeres
francesas residentes en un medio urbano y rural a diversas tareas. A partir de la con-
frontacién de los daigs se concluyé que existian diversos estilos de vida entre ellas.

Una caracterfstica del autorregistro disefiado es que es fécil de usar. Querfamos que
la tarea solicitada al profesorado fuera simple, que el tiempo que necesitaban para
cumplimentarlo fuera minimo y que sus respuestas fueran claras y con criterios com-
partidos en relacién a como recoger los datos,

Finalmente, utilizamos una composicién gréfica ficilmente identificable a nivel
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visual. El autorregistro se concret6 en una tabla de doble entrada. En el eje horizontal
ubicamos el tiempo y en el vertical las actividades de ensefianza. Distribuimos el tiem-
po en intervalos que abarcaban todo el horario escolar considerado de manera estén-
dar de 9 a 12 horas (mafianas) y de 15 a 17 horas (tardes). Cada hora la dividimos en
cuartos para poder matizar mejor el tiempo dedicado a las diferentes actividades seguin
fuera la edad del alumnado,

Organizamos las actividades en el eje vertical de modo que incluyeran todas las
dreas curriculares, pero a su vez, cada una la concretamos en actividades. El resul-
tado fueron 15 opciones de respuesta que cubrian las actividades que suelen ser. pro-
totipicas de los niveles escolares en los que el profesorado en formacién trabajaba,
Por ejemplo, las actividades que se enumeraban en el apartado de “Produccidn de
escrifura” eran “copiar palabras y frases, dictar palabras ¥ frases, realizar texto
libre, etc.”.

Ademds incluimos un dltimo apartado abierto, es decir, en blanco, para que el pro-
fesorado especificara otras actividades que no hubieran sido resefiadas ¥ que hubieran
sido motivo de ensefianza durante la semana,

Procedimiento de obtencidn de las respuestas:

El profesorado fue quien recogié los datos para rellenar el autorregistro, De los tres
instrumentos €ste requirié un mayor esfuerzo por su parte al pedirseles que registra-
ran, matcando una cruz donde correspondiera, las actividades diarias que habian rea-
lizado durante una semana completa. Formulamos esta solicitud dos veces durante el
curso, en noviembre y en el mes de mayo.

Trabajamos finalmente con 25 registros porque del total recogido eliminamos
algunos por estar incompletos. La distribucién de registros recogidos y analizados es
la siguiente:

* 14 registros de los niveles de Educacién Infantil (aulas de 3, 4 Y 5 afios)
* 11 registros de los cursos de Educacién Primaria (1°y 2%

Tratamiento de las respuestas obtenidas:

En primer lugar, ante la poca precisién de los datos por lo que respecta al tiem-
po dedicado a recreo optamos por descontar en todos los registros un tiempo estdn-
dar. De las 5 horas de actividad lectiva descontamos 45 mn. de recreo (diario) para
el alumnado de Educacidn Infantil y 30 mn. (diario) para el alumnado de Educacién
Primaria.




58 | Ensefiar o aprender a escribir y leer? II Formacién y préctica docente

El anlisis posterior se centré inicialmente en contabilizar el tiempo dedicado a
cada una de las actividades resefiadas. Posleriormente, confrontamos los tiempos dedi-
cados a las diversas actividades segin correspondieran a datos del mes de noviembre
o mayo y segiin correspondieran a la etapa de Educacion Infantil o Primaria,

C) Instrumento C: ;Qué piensa el profesorado del contenido de [a for-
macién? Cuestionario sobre las concepciones de la ensefianza y el
aprendizaje inicial del lenguaje escrito

Objetivo del cuestionario:

Hacia final de curso pedimos que el profesorado respondiera al cuestionario C
compuesto por una setie de ftems referidos a materiales, escritura y lectura. Este cues-
tionario explora las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje
escrito inicial y que, por lo tanto, son las que maneja en las decisiones que configura
su prictica educativa,

EJ cuestionario actual tiene su antecedente en uno elaborado en Brasil por Beatriz
Cardoso (1997). Segiin Cardoso, el cuestionario le permitia “(..y acceder al conoci-
miento tedrico y pedagégico en el plano del discurso (.Y, Insistimos en el hecho que
las respuestas obtenidas con este cuestionario son declaraciones de] profesorado acer-
ca de sus concepciones y, por mis que éstas sean referencias para el desarrollo de su
préctica, en modo alguno suponen que necesariamente lo que dicen se corresponda con
lo que hacen. Por ejemplo, el enunciado del ftem 33 es “La lectura y comentario de
las noticias de actualidad por parte de la maestra o del maestro favorece el interés
por la lectura”. Responder que se estd completamente de acuerdo con esta afirmacién
no implica que €l o la profesora que asf haya contestado, efectivamente lea y comen-
te moticias con sus alumnos y alumnas.

Todos los enunciados se orientan a conocer ¢c6mo es la traduccién de una regla o
de unos presupuestos tefricos o procedimentales a situaciones de aprendizaje. La
suposicién de la autora era “(...) que las proposiciones que solicitaban un ejercicio, en
el sentido de traducir conceptos y reglas generales a situaciones de aprendizaje, indi-
can efectivamente el grado de conocimiento (de la ensefianza y del aprendizaje del
contenido) que el profesorado posee (...Y" (ibldem}.

El cuestionario con el que nosotras hemos trabajado comparte el objetivo y los pre-
supuestos tedricos presentados por Cardoso, pero, no obstante no es idéntico al que
ella usé. Nuestro cuestionario es una adaptacién del de Brasil. La adaptacién que
hemos realizado (acortar, cambiar la formulacién de algunos enunciados, afiadir otros
nuevos, etc.) ha estado presidida por la intencién de hacer el cuestionario mds acorde
a las caracterfsticas de nuestra realidad educativa.
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Descripcion del cuestionario:

Longitud: El cuestionario que hemos utilizado estd compuesto por 51 items.

Escala de respuesta: Las opeiones de la escala de respuesta comresponden a las
categorfas “completamente en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “de acuerdo” Y “com-
pletamente de acuerdo”. Responder el cuestionario consiste en marcar sélo una cate-
goria, aquella que el o la profesora que responde elige porque eXpresa mejor su pare-
cer.

Formulacidn de los ftems: Por un lado, algunos ftems est4n formulados en afirma-
tivo y ofros en negativo. Por otro lado, los verbos de los enunciados son variados. En
unos casos el verbo tiene sentido prescriptivo (por ejemplo, “fiene que ser”} y en otros
orientativo (por ejemplo, “es conveniente”, “es aconsejable”, “ayuda™). En conse-
cuencia, los ftems difieren en el modo en que los enunciados expresan las relaciones
entre la ensefianza en el aprendizaje. Las variaciones en el tipo de formulacién de los
items se distribuyen al azar.

Contenido de los ftems: El contenido de 1a totalidad de ftems del cuestionario
puede describirse independientemente atendiendo a tres tipos de clasificaci6n. Cada
una de ellas internamente no cuentan con igual cantidad de ftems. Los tipos de clasi-
ficaci6n son los siguientes:

4) Contenido temético general de Jos ftems: el cuestionario estd organizado en tres
péginas y cada una tiene un titulo de acuerdo a los apartados de materiales, escritura
y lectura, s

b) Relevancia de los ftems para informar del desarrollo de procesos de ensefianza-
aprendizaje constructivos: este aspecto se refiere a la mayor o menor vinculacién que
tienen los ftems con lo que especificamente define modelos de intervencién construc-
tivos en la ensefianza-aprendizaje del lenguaje escrito inicial.

La pregunta subyacente es: jqué es relevante para una préctica constructiva? Para
consensuar entre las formadoras la respuesta a esta pregunta procedimos del modo
siguiente: distribuimos por separado el conjunto de todos los ftems que componen el
cuestionario entre las formadoras responsables de impartir las sesiones con el profe-
sorado. Individualmente clasificamos los {tems en funcién de tres categorfas (ftem no
relevante para orientar una intervencion constructiva, importante pero no exclusivo y
decisivo), dependiendo de cual fuera el grado de vinculacién con précticas de ense-
fianza-aprendizaje constructivas. Después de realizar dicha clasificacién pusimos en
comtin las decisiones tomadas por cada una y negociamos una clasificacién comparti-
da. La clasificacin resultante que expresa la relevancia de los distintos ftems para
definir précticas constructivas es como sigue:
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Relevancia de los items del cuestionario para orientar
una intervencidn constructiva

Nivel de relevancia de | Porcentaje de ftems Ejemplos de ftems del
los ftems respecto al total cuestionario
no relevantes para “La dedicacion de un espacio
orientar una especifico para el material de lec-
intervencién 13,7% tura en el aula ayuda a crear el
constructiva placer de leer”
importantes pero no “Es aconsejable incorporar el
exclusivos de una ordenador entre el material de
intervencion 25.4 % trabajo del aula”
constructiva
decisivos para “Es importante plantear activida-
orientar una des de lectura incluse antes que
intervencién 60,7 % los nifios y nifias sean capaces de
constructiva leer por sf mismos”

¢) Contenido de los items relacionados con distintos aspectos que componen el
proceso de ensefianza-aprendizaje: los contenidos se distribuyen segiin que se refieran
al

» los criterios subyacentes que rigen la intervencién psicopedagégica del profesorado,
o sea, a cémo cree que se debe o es conveniente intervenir para ensefiar,

+ las condiciones que facilitan el aprendizaje de los alumnos, Entre otras cosas se
incluyen las caracteristicas y las condiciones en las que se presenta el lenguaje escri-
to en el aula, como se propicia la interacci6n de los alumnos con los textos, la secuen-
cia en la adquisicién de aprendizaje por parte del alumnado, 1a seleccién, caracterfs-
ticas, dotacién y organizacidn de los materiales de ensefianza en el aula, ¢ic.,

¢ las caracterfsticas y condiciones personales del alumnado y cémo se valora su inci-
dencia en ¢l aprendizaje y,

« finalmente, cudles son las caracteristicas profesionales del profesorado que se consi-
deran mds relevantes para incidir positivamente en el aprendizaje del alumnado.

Procedimiento de obtencién de las respuestas:

La rmuestra total de profesorado que ha respondido este cuestionario es de 62. En
ella se incluye al profesorado pasticipante en la formacién desarrollada en la comarca
de! Baix Llobregat a quienes se administr también los otros instrumentos que pre-
sentamos en este trabajo y ademds profesorado también participante en actividades de
formacién permanente en la cindad de Barcelona y de un Centro de Profesores de una
comarca préxima a la ciudad de Valencia, Se trata, por lo tanto en todos los casos, de
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una muestra de profesorado que pot propia iniciativa asista a cursos de formacién per-
manente y tenfa interés por mejorar su formacion.

La administracién del cuestionario fue colectiva y tuvo lugar en una sesién proxi-
mna a la finalizacién de la actividad formativa del primer afio. Fue contestado indivi-
dualmente por los participantes que tardaron entre treinta y cuarenta y cinco minutos
en responder.

Tratamiento de las respuestas obtenidas:

Se introdujeron las respuestas del profesorado en una base de datos (K-edif) y a
continuacién se constrastaron sus respuestas con el perfil de respuesta de las forma-
doras. A continuacién se tomé la decisién de reducir la escala de respuesta a dos cate-
gorfas, de modo que se juntaron las opciones “rotalmente de acuerdo” Yy “acuerdo” en
una sola y las opciones “fotaliente en desacuerdo” y “en desacuerdo” en otra cate-
gorfa, El contraste del ajuste entre las respuestas del profesorado y de las formadoras
se realizd en base a estas dos categorfas y mediante el andlisis de chi-cuadrado.

5. Andlisis cualitativo de Ias respuestas obtenidas
A) Instrumento A:

Hemos basado el andlisis de las respuestas obtenidas en cuatro aspectos. Las ideas
que nos han parecido mds interesantes de cada uno las exponemos a continuacién:

1 -En relacion a la formacidn recibida sobre constructivismo con anierioridad
y su concepcidn del lenguaje escrito,

Las preguntas del cuestionario eran:

» define en tres lineas qué entiendes por constructivismo;

* nombra articulos, libros, cursos, formadores que recuerdes;

« (cudles son los documentos curriculares que habéis consultado?;

* jen qué momento de la elaboracidn del PCC de lengua estdis en vuestro centro?.

El andlisis de las respuestas muestra que el profesorado sabe cosas sobre el cons-
tructivismo pero de manera un tanto vaga. Por un lado, encontramos que dicho con-
cepto lo relaciona con un proceso que se da cuando se ensefia y se aprende. Entiende
que una de las condiciones para que se dé aprendizaje es tener conocimiento de lo que
saben sus alumnos y también que pueda despertarles interés y curiosidad lo que apren-
derdn. Estas dos condiciones segiin el profesorado es lo que permite que se dé un
aprendizaje mds significativo. Pero, por otro lado, lo vinculan a los principios genera-
les que despliega [a LOGSE y lo definen como un método o una metodologfa,
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En cuanto a la formacién recibida, la mayorfa de docentes nos exponen que han
asistido a diversos y variados cursos organizados por instituciones piblicas pero, sin
embargo, no se sienten satisfechos por la formacion recibida porque la valoran exce-
sivamente tedrica y desligada de su préctica.

La poca concreci6n a la que aludfamos se evidencia cuando responden a la pre-
gunta referida al material pedagégico consultado o estudiado: précticamente no
recuerdan ni los autores de los referentes bibliogréficos ni los contenidos.

2 - La préctica de ensefiar a leer y a escribir:

Las preguntas del cuestionatio eran:

« ;c6mo enfocas actualmente la ensefianza de la lectura y la escritura?

+ ;qué idea tienes de los distintos ritmos y niveles de aprendizaje de tus alumnos?

« pon un ejemplo de error de escritura y de cémo intervienes y pon un ejemplo de error
de lectura y de cémo intervienes

+ ;,qué materiales y libros de texto utilizas?

» ;c6mo evalias el aprendizaje de lectura y de escritura de tus alumnos?

+ ;qué instrumentos utilizas?, jcon qué frecuencia recoges datos?, ;qué aspectos tie-
nes en cuenta?, ;qué informacién das a las familias?

+ ;qué dudas tienes a la hora de ensefiar a leer y 2 escribir?,

Del contenido de gran niimero de las respuestas se desprende que el profesorado
plantea un estilo de ensefiar a escribir y leer vinculado al interés ¥ a la motivacién de
sus alumnos. Para eflo enfatiza que este aprendizaje debe relacionarse con el entorno
y destaca la importancia que en este sentido juega el tipo de material que usan en sus
aulas,

Observamos que las dudas y preocupacién del profesorado se centra principal-
mente en buscar cudl es el mejor método para ensefiar a leer y a escribir. Del conjun-
to de ambos tipos de respuesta se deduce que en las ideas de los maestros prevalece el
aprendizaje por asociacién, por analogfa y con ejemplos cercanos y familiares que
conecten con las vivencias de los nifios.

Echamos en falta respuestas de otro tipo para argumentar cémo se aprende. Como
hemos visto en el apartado anterior, el profesorado respondié las preguntas referidas
al constructivismo mencionando unos conceptos que, sin embargo, al preguntarles més
directamente sobre su prictica omite. Conceptos como la relacién del aprendizaje
actual con los conocimientos anteriores, el significado que se da a Jo que se aprende,
su funcionalidad o Ia toma de consciencia del aprendiz no aparecen en las respuestas
a estas preguntas mds referidas a su papel docente.
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3 - Las expectativas respecto a la formacién:

Las preguntas del cuestionario eran:
* (qué te gustarfa aprender en este espacio de formaci6én?
» ;qué estas dispuesto a hacer?

Las dos tipos de respuestas que concentran mayor cantidad de expectativas hacia
la formacién que se iniciaba tienen que ver, una, con el deseo de conocer las diferen-
tes acciones a realizar en el aula para que lo que en ella suceda sea constructivo, La
segunda, tiene que ver con [a preocupacién de no saber c6mo dar respuesta a los dife-
rentes ritmos de trabajo del alumnado y, a 1a vez, respetando los procesos individuales.

Otras expectativas mencionadas giran alrededor de conocer este nuevo “método”,
conocer mejor qué contiene el concepto de constructivismo y cémo se relaciona con
la practica.

Por wltimo, otro tipo de expectativas destaca el hecho de ver la formacién como un
compromiso personal pero que promueva en el grupo el debate conjunto de las activi-
dades que los docentes realizan en sus clases y que incite a indagar y estudiar diferen-
tes fuentes de informacion sobre el tema,

4 - La visién del profesorado sobre las posibilidades de cambio de su précti-
ca’

Las preguntas del cuestionario eran:

+ ;has tenido que hacer algiin tipo de adaptacién en tu manera de trabajar en funcién
de la escuela donde actualmente estds?;

* jcOmo te imaginas una situacién éptima de ensefianza-aprendizaje?, ;qué harfan los
nifios y las nifias y qué harfa la maestra?,

La idea de cambio que se desprende de las respuestas recogidas y analizadas se
vincula al concepto de adaptacién: necesidad de adaptacién al grupo de alumnos, a un
nuevo centro, a un nuevo material o a la linea pedagégica del centro. Y la situacién
Optima para ensefiar la relacionan al espacio, a [os materiales, a los recursos y a un
nitmero reducido de alumnos por aula.

Sorprenden dos aspectos: ¢l o los cambios que el profesorado argumenta siempre
son por motivos ajenos a su voluntad o decisién y ademds, segiin las respuestas anali-
zadas, las mejoras sdlo se relacionan con los elementos materiales que configuran el
escenario donde acontecen los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sorprende pues
percatarse de que los profesores que iniciaban una actividad formativa ni albergaran
un deseo de cambio motivado desde s mismos, ni pensaran tampoco que la mejora de
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las situaciones de ensefianza-aprendizaje debfa incluir necesariamente la accién
docente.

A modo de resumen destacamos que las respuestas del profesorado
muestran que:

a) El término constructivismo se relaciona con la idea de cambio, novedad o con un
nuevo método,

b) A pesar de plantearse Ia necesidad de conocer el contenido y la manera de hacer una
prictica constructiva, las inercias tienen mucha fuerza y pesan sobre las ganas de
innovar.

¢) Aunque se resalta fa importancia de un aprendizaje cooperativo, éste se plantea
como un deseo pero no como una realidad.

d) Muchas expectativas recaen en buscar un material diddctico editado gue facilite el
aprendizaje de los alumnos. Los libros de texto tienen un especial significado en
este sentido. El profesorado consultado los valora porque a Ia hora de ensefiar le
aportan actividades ya disefiadas. Interpretamos, pues, que desprenderse de este
material atin les crea muchas dudas e inseguridad.

¢) En los itinerarios de formacién mencionados por los docentes no hemos encontra-
do precedentes que se orientasen a proveerlos de competencias para hipotetizar iti-
nerarios didécticos con su alumnado o para plantear metodologfas que promovie-
ran la verificacion y la reflexidn sobre su propia experiencia.

b) Instrumento B:

Debido al reducido nimero de registros analizados los datos son muy parciales,
pero, no obstante, nos aportan algunas ideas que permiten una aproximacion a lo que
sucede en el aula.

Presentamos por sepatado el andlisis de los datos segiin sean de distinta etapa edu-
cativa puesto que aparecen diferencias importantes en la distribucién y uso del tiempo
de ensefianza entre eflas.

1 - Educacion Infantil:

En Educacién Infantil las actividades estdn centradas, bdsicamente, en dos grandes
bloques: drea de lengua (oral y escrita) y hébitos.

La dedicaci6n global al drea de lengna {oral y escrita) es la que ocupa un mayor
tiempo en esta etapa, Ademds es la actividad de expresion oral la que tiene mds tiem-
po de dedicacién. La idea que en la Educacién Infantil es donde se facilita el desarro-
llo y afianzamiento de la expresién oral queda refiejado en el tiempo dedicado a esta
actividad.
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Respecto al tipo de actividades de lenguaje escrito observamos que las propuestas
prioritarias realizadas en las aulas son aquelias vinculadas con Jos llamados prerrequi-
sitos de la escritura. Es decir, encontramos que las actividades que los nifios ¥ nifias
hacen son grafismos, reseguir formas de letras, pequeiias copias, etc. Normalmente
estas actividades se presentan aisladas, pueste que normalmente corresponden a las
péginas de los cuadermnos editados para los niveles de Educacién Infantil que aquei dia
determinado toca trabajar.

La idea de que a estas edades los nifios y nifias todavia no saben escribir se refle-
ja en las pocas oportunidades que tienen para escribir. Al alumnado de estos niveles se
les propone la resolucién de actividades que no requieren ni de ningdn tipo de esfuer-
zo coghitivo, ni les incitan a interactuar con textos escritos, ni les permite realizar
escrituras espontdneas (esta actividad practicamente es inexistente en los datos obte-
nidos).

El otro gran bloque de actividades Que ocupan gran parte del tiempo en esta etapa
es el dedicado a los hébitos, Evidentemente, entre los objetivos a alcanzar en estas eda-
des estén los de conseguir ia adaptacion a la escuela y a su ritmo de trabajo, por lo
tanto es l6gico que se dedigue un tiempo a trabajar los habitos. Sin embargo, nos ha
sorprendido observar la forma cémo este trabajo se presenta. Lo que el profesorado
denomina trabajo de hdbitos parece ser la gjecucidn de una serie de rutinas diarias no
relacionadas con otros aprendizajes. Ante este hecho se nos han planteado infinidad de
preguntas, jc6mo se puede trabajar Jos hibitos en sf mismos?, ;acaso los hdbitos no
forman parte de manera m4s globalizada de las actividades que se realizan?, ;colgar
las batas, guardar los l4pices, aprender a lavarse las manos, etc, no son hébitos que los
nifios y nifias aprenden en situaciones de despedida, cuando terminan las actividades
grificas o cuando se preparan para comer o a la vuelta del recreo? En definitiva,
4c0mo interpretar que gran parte del tiempo se utilice en trabajar habitos?.

2 - Educacién Primatia:

Los resultados obtenidos en Ciclo Inicial de Educacidn Primaria evidencian un
cambio notable en la distribucién del tiempo respecto a Educacién Infantil. Aumenta
considerablemente el tiempo dedicado a las dreas curticulares, por lo que, parece
implicita la idea que es ahora cuando empieza el aprendizaje “formal” y con ello los
contenidos han de tener un mayor peso especifico dentro del horario.

El 4rea de lengua sigue siendo, con bastante diferencia respecto al resto de dreas,
la que ocupa el mayor tiempo de dedicacién semanal, pero se observa una inversién
en la distribucién del tiempo entre escrito y oral. A partir de ler. nivel las actividades
relacionadas con el lenguaje escrito (escritura ¥ lectura) pasan a ocupar el papel pre-
ponderante y muy por delante de otras materias consideradas igualmente fundamenta-
les y bdsicas para el aprendizaje como son, por ejemplo, las matemiticas.
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Cuando analizamos qué tipo de actividades de lenguaje escrito se realizan en estc
ciclo, continuamos constatando que predominan las relacionadas con grafismos y
copia. Al igual que en la Fducacion Infantil las actividades de escritura espontinea
siguen teniendo muy poco peso en los datos globales. ST e

Otro aspecto que nos parece interesante destacar es que cuando especificamente
valoramos el tiempo dedicado al lenguaje oral éste también sobrepasa el destinado a
otras 4reas, incluso si la comparaci6n la establecemos entre el lenguaje oral por un
lado (es decir, una parte del drea de lenguaje) y, por el otro, todas las actividades de
otra drea curricular, Este hecho pone de manifiesto las prioridades que el profesorado
establece para el ciclo.

3 - Comparacion enire los datos de noviembre y mayo:

Recogimos los datos en dos momentos distintos del curso con un intervalo de seis
meses porque querfamos observar si, debido a la influencia de la formacidn, se produ-
cfan cambios en el uso del tiempo en la prictica educativa del profesorado.

Efectivamente, constatamos algunos cambios en la distribucidn del tiempo. A
nivel giobal se mantienen iguales los tiempos dedicados a las distintas areas, pero lo
més interesante es que varian algunas de las actividades incluidas en el trabajo de len-
guaje escrito, Parece que en mayo el profesorado empezaba a aceptar que sus alumnos
sabfan o podian escribir. Prueba de este cambio de percepcién en las competencias de
su alumnado, era que los maestros ¥ las maestras potenciaban actividades relaciona-
das con la producci6n de textos y les ofrecian Ia posibilidad de aportat conocimientos
aprendidos fuera del contexto escolar.

A modo de resumen los autorregistros del instrumento B nos permiten
destacar:

A pesar de que hay innumerables imprevistos que interfieren y modifican la pro-
gramaci6n semanal del profesorado y de que el andlisis reafizado se ha basado en un
nimero reducido de autorregistros, los datos obtenidos nos dan un cierto perfil de la
secuencia y de la prioridad de las actividades de aprendizaje que el profesorado esta-
blece y desarrolla, Por lo tanto, nos acercan a los criterios y creencias que sustentan su
prictica.

C) Instrumento C:

Dados, por un lado, las caracteristicas de la muestra y, por otro lado, el niimero de
cuestionarios con los que hemos trabajado, los resultados que a continuacién presen-
taremos no son, en modo alguno, generalizables. Tienen, por lo tanto, un carfcter emi-
nentemente exploratorio que nos permite hacer una primera aproximacioén a las con-
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cepciones relacionadas con el aprender v el ensefiar a leer y escribir por parte de los y
las maestras.

a) En primer lugar, destacémos que se han encontrado dieciocho ftems con coinci-
dencia entre las respuestas del profesorado y las de las formadoras, los cuales suponen
el 35,2 % del total de respuestas. No obstante, debemos advertir que sdlo en cinco se
observa un resultado totalmente significativo, en tanto que la coincidencia en el resul-
tado de los trece ftems restantes debe ser tomada con prudencia. Los cinco ftems total-
mente significativos suponen el 9,8 % del total de respueslas.

b} En segundo lugar, si nos centramos en estos dieciocho ftems en fos que coinci-
den las respuestas del profesorado y de las formadoras vy los analizamos en funcién de
los tipos de clasiticacidn del contenido, observamos que:

* en cuaitto al contenido general, seis {tems estdn referidos a matetiales, ocho referi-
dos a escritura y cuatro referidos a lectura,

* si estos dieciocho ftems los confrontamos con la clasificacién hecha en funcién de su
relevancia para fundamentar intervenciones constructivas, resulta que diez ftems son
del grupe de importancia decisiva.

¢) En tercer lugar, haciendo la interseccidn entre, por un lado, los cinco ftems en
los que la coincidencia entre profesorado y formadoras es totalmente significativa y ,
por otro, los diez de méxima relevancia para el desarrollo de una prictica de ensefian-
za-aprendizaje constructiva del Ienguaje escrito inicial, obtenemos tnicamente tres
ftems. Los ftems “El material escrito de la clase debe ser diverso en cuanto a los tipos
de texto” (ftem n° 1), “El diagndstico inicial de los niveles de produccidn escrita faci-
lita la evaluacién” (item n° 18) y “Una maestra que observa los procesos de aprendi-
zaje del alumnado tiene criterios para intervenir cuando enseia” {(item n° 31) son los
que, en {iltimo término, muestran una coincidencia significativa con el perfil de las for-
madoras y son relevantes para orientar la préctica educativa constructivamente.

A modo de resumen de los resultados obtenidos con el intrumento C:

Por més que los resultados obtenidos no son l6gicamente los deseables cuando se
acerca la finalizacién de una actividad formativa, con el objetivo de ser coherentes e
intentar buscar que es lo que realmente el profesorado habfa aprendido durante la for-
macién, destacamos dos cuestiones.

a) La primera cuestién a destacar no esti registrada en las respuestas al cuestiona-
rio. Mientras el profesorado respondfa al cuestionario hacia preguntas y comentarios.
Un comentario apareci6 en todos los grupos y consiste en que los participantes en la
formaci6n eran capaces de identificar lo que podrfamos Ilamar “su representacion de
cudles eran las buenas respuestas”. Ellos y ellas optaban por marcar otras respuestas
distintas a éstas pero sabian cuales eran las que [as formadoras escogerfan. Fueron fre-




68 | ¢Ensefiar o aprender a escribir y leer? 1I. Formacién y practica docente

cuentes los comentarios del tipo “ya sé que i querrias que marcara X, pero lo que yo
creo 0 hago es Y. Estos comentarios muestran que a finales de la formaci6n podfan
ya representarse qué aspectos eran importantes para el desarrollo de intervenciones
constructivas en la prictica, aunque, por sinceridad consigo mismos, dado que atin no
coincidfan con lo que hacfan o pensaban, no marcaran la respuesta adecuada, en tér-
minos de mds relevante para la construccién del conocimiento.

b) La segunda cuestién tiene que ver con los tres ftems relevantes y de respuesta
coincidente entre el profesorado y las formadoras. Si caben consideraciones respecto
a estos tres ftems diremos que son, dentro de los decisivos, los fundamentales para ini-
ciar cambios en la préctica que lleven hacia la construccién. Otros {tems también deci-
sivos del cuestionario estaban mds referidos a decisiones que afectan a como interve-
nir y, por lo tanto, eran atin ajenos a los modos de intervenir del profesorado. Sin
embargo, estos tres se relacionan con el punto de partida del proceso hacia la innova-
cién. Bfectivamente, estar de acuerdo en que “el material escrito de la clase debe ser
diverso en cuanto a los tipos de texto”, “el diagndstico inicial de los niveles de pro-
duccidn escrita facilita la evaluacidn” y en que “una maestra que observa los proce-
sos de aprendizaje del alumnado tiene criterios para intervenir cuando ensefia” es
absolutamente imprescindible, Abrir el aula para que sea un lugar donde circule lo
escrito, conocer los conocimientos iniciales del alumnado y evaluar en funcidn de
éstos y observar cémo aprenden los nifios para ajustar la ensefianza implica tomar par-
tido por Ia construccién e intentar ver qué sucede en las aulas. En definitiva, el lugar
donde el profesorado puede verificar el contenido de la formacién.en la que participa
es en las aulas cuando trabaja con su alumnado, Desde esta perspectiva la valoracidn
de las respuestas obtenidas a los tres ftems es esperanzadora.

Reflexiones finales:
1 - Utilidad de los instrumentos y necesidad de mejorarlos:

A pesar de gue en los apartados anteriores hemos mencionado ¢l carficter explorato-
rio que los instrumentos tenfan, no por ello vamos a negar que incluso en estas circuns-
tancias nos han sido dtiles. Nos han permitido acceder a algunos conocimientos de la
préctica profesional y de los marcos de referencia del profesorado relacionados con el
contenido de 1a formacidn y éste era su objetivo. Bs desde esta perspectiva que, por més
que las versiones actuales de los instrumentos deban ser mejoradas, insistimos también
en destacar su utilidad en la implementacién de actividades de formacién permanente.

Del mismo modo que nos sorprenderfa st un o una profesora dijera que no conoce
a sus alumnos ni conoce qué hacen o piensan cuando estén en la escuela aprendiendo,
es diffcil desarrollar una actividad formativa sin saber con quién trabajas, en qué gasta
el tiempo o qué piensa el colectivo al cual como formadora pretendes ensefiar,
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2 - La calidad de la formacién permanente:

Insistimos en que los y las formadores han de reflexionar sobre las actividades de
formacién que disefian e imparten. No se trata de que el profesorado aplique unas reco-
mendaciones prefabricadas. Si somos consecuentes con lo que sabemos de la cons-
truccion del aprendizaje de los nifios y nifias, se trata de que el profesorado también
pueda construir conocimiento, Para que ésto sea posible Ios formadores debemos
conocer las preocupaciones y los referentes teéricos y generados sobre su préictica de
los que el profesorado parte cuando decide participar en una nueva actividad formari-
va. El andlisis de las respuestas dadas por las y los maestros a los instrumentos de for-
macidn nos permitié conocerles profesionalmente, A partir de la interpretacién de los
datos mds significativos pudimos disefiar situaciones de enseffanza para encarar la for-
macidén que inicidbamos.

3 - Valoracion de los resultados obtenidos:

La reflexién pausada sobre los resultados obtenidos nos ha puesto en evidencia,
una vez més, las enormes dificultades que se constatan cuando se pretende introducir
cambios substanciales en las aulas y la cantidad de inercias gue operan en las mismas.

Evidentemente, los resultados obtenidos no fueron los deseados, pero por la préctica
acumulada como formadoras sabfamos que tampoco podian ser otros. Como formadoras
sabemos que sélo disponemos de tiempo para sembrar la semilla pero que casi nunca
tenemos ocasion de verla crecer y, con el tiempo nos llegan noticias, como ha sucedido
también en este caso, de que en algunas escuelas se han generado innovaciones.

El contenido de 1a formacion desarrollada era muy comnplejo. En la ensefianza y el
aprendizaje inicial del lenguaje escrito existen una serie de tdpicos muy arraigados y
bastante conocidos que afectan tanto a cémo se supone que se aprende (“la lefra con
sangre entra”, por ejemplo), como a c6mo debe ensefiarse (“primero se ensefian las
vocales y después las consonantes segiin un orden preestablecido”, por ejemplo),
como con qué materiales y en qué condiciones ha de darse este proceso (las preguntas
acerca de qué método o qué materiales son mejores, son buenos ejemplos de lo que
decimos). La artificialidad con la que se ha investido el derecho a ser alfabetizado v
letrado juega en contra y no deja demasiado lugar para que pueda pensarse que la cons-
truccién del lenguaje escrito tiene un origen extraescolar en las sociedades urbanas,
que existan nifios a quienes su hermana o primo es quien les ha ensefiado a escribir,
que los pequefios exploran y hacen hipétesis sobre lo escrito o que las maestras y los
maestros pueden divertirse mientras ensefian y a la vez aprenden conjuntamente con
sus alumnos.

La radical novedad que supone desarrollar un trabajo constructivo en la mayorfa
de nuestras aulas creemos que bien merece que se planifique constructivamente la for-
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macién permanente del profesorado en activo. Es necesario disponer de médulos de
formacién que configuren recorridos formativos orientados a la innovacién de la préc-
tica de nuestras escuelas.
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ENSENANDO Y APRENDIENDO
SOBRE TEXTOS EXPOSITIVOS,
EN EL MARCO DE UN TRABAJO
DE INVESTIGACION

Denise Santana Muniz*

El texto expositivo es utilizado como uno de los mds frecuentes vehiculadores de
informaciones en la escuela. Ultimamente, en funcién de los innumerables proyectos
de investigacién que vienen siendo realizados, su presencia en el aula ha sido amplia-
da. Sin embargo, los textos expositivos, en si mismo, desafortunadamente no vienen
siendo objeto de estudio, no vienen mereciendo Ia atencién de la ensefianza sistemati-
zada. Pensamos que se pierde una gran oportunidad al no hacerlo, ya que se trata de
una situacién real de uso de este tipo de texto, que no se deberfa dejar de explotar, por
ser ideal para favorecer el aprendizaje contextualizado, significativo, Creemos que se
puede, y se debe, planear actividades y realizar intervenciones en el aula, con la inten-
cién de contribuir para que los nifios aprendan, en el transcurso del proyecto, no sélo
sobre el tema especifico de la investigacién, sino también sobre las caracterfsticas de
este tipo de texto, sobre el leer y el escribir textos expositivos.

Este trabajo pretende presentar parte de una experiencia de una maestra de Primero
de Educacién Primaria (E.P.) que tiene como objetivo que la lengua escrita, a través
del texto expositivo, sea tambicn objeto de ensefianza y de aprendizaje, en el trans-
curso de los proyectos de investigacién que coordina. Su objetivo es que los nifios
aprendan también las caracteristicas del texto expositivo, a fin de poder tenerlas en
consideracidn, y con eso facilitar Ia produccién e interpretacion de este tipo de texto,
Nuestra intenci6n es justamente subrayar la manera como Carmen, la maestra, condu-
Jo la ensefianza de algunas de las caracteristicas de los textos expositivos, ademds de
su lectara y escritura, en una situacidn de investigacién, Para ello, tomaremos princi-
palmente los primeros momentos de este trabajo, en funcién de las restricciones de
espacio que disponemos aqui. Enfocaremos inicialmente algunas de las propuestas de

*  Docente en la formacién de profesores e investigadora del Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnol6gico (CNPQ) de Brasil.
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anélisis de los portadores de textos expositivos, enseguida la primera propuesta de pro-
duccién textual v el rabajo realizado a partir de ella, y finalmente la conduccién de la
lectura de los textos. El orden de nuestra exposicidn no corresponde exactamente al
orden de lo ocurrido en el aula, aunque lo hayamos tomado en cuenta.

La propuesta de la produccion del libro

Desde el principio del proyecto de investigacién, Carmen propuso al grupo de
nifios escribir un libro sobre el tema que investigarian. Con eso, fueron frecuentes las
situaciones de escritura de textos expositivos y sus revisiones, Ademds, el proyecto
estuvo particularmente marcado por el andlisis de este tipo de texto y sus portadores,
con el objetivo de que sus caracteristicas pudiesen ser reproducidas.

Esta vez Carmen queria que sus alumnos escribiesen no para ella, ya que entendia
que los nifios deberfan aprender a adecuar su escritura a otros destinatarios. Ademas,
Carmen querfa que ellos tuviesen la posibilidad de contribuir verdaderamente para el
aprendizaje de los lectores, de ensefiar a alguien lo que aprendieron. Y todos los nifios
podrfan suponer que la maestra tendrfa tanto o més conocimiento que ellos sobre el
tema, ;Qué sentido tendrfa, entonces, escribir para informar a quien ya estd informa-
do? Por otro lado, Carmen sabfa que la propuesta de escritura, con destinatario y obje-
tivos definidos, permitiria a los nifios ampliar el conocimiento construido, porque para
ensefiar a través de la escritura a otros, sus nifios tendrian que, entre otras cosas, expli-
gitar, explicar y ejemplificar informaciones. El uso de formas retéricas, como éstas,
permite transformar el conocimiento, Por todo eso, Carmen decidié proponerles escri-
bir a los pequefios de la escuela, lo que fue aceptado rdpidamente.

Las fuentes de informacidn

Carmen pregunté al grupo sobre el lugar donde se podrian encontrar informacio-
nes al respecto del tema estudiado y los nifios contestaron que en libros, revistas y pre-
guntando a sus padres, La maestra, entonces, les coment6 sobre la posibilidad y las
ventajas de hablar también con expertos del drea.

A continuacién, la maestra pregunté al grupo si en cualquier libro y revista se
encontrarian las informaciones deseadas. Y mientras algunos decfan que sf, Juan lanzé
la idea de que s6lo en algunos libros, “en los que no se cuenta historias”,
Inmediatamente, Miguel concordd con su colega y complementd diciendo que “tam-
poco” (se encontraria las informaciones deseadas) en Ias revistas de Comics, s6lo en
los libros y revistas que hablan de “las cosas de verdad™. La maestra cogid nnos libros
de historias, que estaban en la estanterfa y preguntd, a los nifios, qué era lo que se con-
taba en cada uno de ellos y si estaban de acuerdo con Miguel, que todo aquello no eran
verdades. La conversaci6n se dirigi6 hacfa la diferencia entre fantasfa y hechos reales,
ciencia.
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andlisis de los portadores de textos expositivos, enseguida la primera propuesta de pro-
duccidn textual y el trabajo realizado a partir de ella, y finalmente la conduccién de la
lectura de los textos. Bl orden de nuestra exposicién no corresponde exactamente al
orden de lo ocurrido en el aula, aungue lo hayamos tomado en cuenta,

La propuesta de la produccion del libro

Desde el principio dei proyecto de investigacin, Carmen propuso al grupo de
nifios escribir un libro sobre el tema que investigarian. Con eso, fueron frecuentes las
situaciones de escritura de textos expositivos y sus revisiones. Ademds, el proyecto
estuvo particularmente marcado por el andlisis de este tipo de texto ¥ sus portadores,
con el objetivo de que sus caracterfsticas pudiesen ser reproducidas,

Esta vez Carmen queria que sus alumnos escribiesen no para ella, ya que entendfa
que los nifios deberfan aprender a adecuar su escritura a otros destinatarios, Ademis,
Carmen querfa que ellos tuviesen Ia posibilidad de contribuir verdaderamente para el
aprendizaje de los lectores, de ensefiar a alguien lo que aprendicron, Y todos los nifios
podrfan suponer que Ia maestra tendria tanto o mds conocimiento que elios sobre el
tema. ;,Qué sentido tendrfa, entonces, escribir para informar a quien ya estd informa-
do? Por otro lado, Carmen sabia que la propuesta de escritura, con destinatario y obje-
tivos definidos, permitiria a los nifios ampliar el conocimiento construido, porque para
ensefiar a través de la escritura a otros, sus nifios tendrian que, entie otras cosas, expli-
citar, explicar y ejemplificar informaciones. El uso de formas retéricas, como éstas,
permite transformar el conocimiento, Por todo eso, Carmen decidié proponetles escri-
bir a los pequefios de la escuela, io que fue aceptado rdpidamente,

Las fuentes de informacién

Carmen pregunté al grupo sobre el lugar donde se podrian encontrar informacio-
nes al respecto del tema estudiado ¥ los nifios contestaron que en libros, revistas y pre-
guntando a sus padres. La maestra, entonces, les comentd sobre la posibilidad ¥ las
ventajas de hablar también con expertos del drea.

A continvacién, Ia maestra pregunts al grupo si en cualquier libro ¥ revista se
encontrarfan las informaciones deseadas. Y tnientras algunos decian que si, Juan lanzé
la idea de que sélo en algunos libros, “en los que no se cuenta historias”,
Inmediatamente, Miguel concordé con su colega y complement$ diciendo que “tam-
poco” (se encontrarfa las informaciones deseadas) en las revistas de Camics, s6lo en
los libros y revistas que hablan de “Jas cosas de verdad”, La maestra cogid unos libros
de historias, que estaban en la estanterfa ¥ preguntd, a los nifios, qué era lo que se con-
taba en cada uno de ellos v si estaban de acuerdo con Miguel, que todo aquello no eran
verdades. La conversacién se dirigi6 hacia Ia diferencia entre fantasia y hechos reales,
ciencia,
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La maestra pregunté a los nifios sobre los locales donde se podrian encontrar tales
Jibros y revistas. Al percibir que los nifios se restringian a sus ¢asas, decidié ampliar
el conocimiento de ellos. Les preguntd, entonces, si no habia otro lugar donde se
podrfa buscar estos libros y revisias, si no conocfan un lugar donde hubiese muchos
libros para consultar. Algunos entonces se acordaron de la biblioteca de la escuela y
Julia hizo referencia a una visita que ya habfa hecho a una biblioteca ptiblica. La maes-
tra procurd saber si alguien mds ya habia estado en otra biblioteca que no fuera la de
1a escuela & incentivé los comentarios que hacfan al respecto de ellas comparéndolas.
El asunto de las grandes bibliotecas entusiasmd tanto al grupo que la maestra sugirid
a estos nifios que dibujasen lo que habfan visto en las bibliotecas fuera de la escuela
(organizacién de los libros y revistas, organizacién de las mesas, tamafio de la biblio-
teca, actitud de los lectores, 1a funcién de la bibliotecaria, etc.) y propuso & los demds
que intentasen imaginar y retratar tales bibliotecas, a partir de los relatos ofdos, sugi-
riendo que a continuacién se podrfa hacer una comparacidn entre ]as representaciones.
Fl entusiasmo fue tal que los nifios empezaron a invitar a sus familiares a conocer las
bibliotecas piblicas de fa region, Carmen también organizé una visita del grupo a la

biblicteca mds cercana a la escuela.
Los portadores de textos expositivos

La maestra propuso que los nifios, con ayuda de los padres, buscasen informacio-
nes sobre el tema que investigaban y las trajesen al aula. Al dfa sigviente, la maestra
quedd sorprendida con la cantidad de material que trajeron los nifios. Segdn su plan,
propuso a los nifios la primera exploracién de los portadores de texto. Pretendfa tra-
bajar en ese momento con todos y no sélo con algunos de los materiales trafdos al aula.
De esta manera, daba la oportunidad de explotar la diversidad de los portadores.
Ademds, no se encontrarfa con la situacién incomoda de no trabajar con algunos mate-
riales (los de baja calidad, los repetidos, los muy recomendados por los padres, y que
no podrfan quedarse en el aula, sino gue tendrian que ser devueltos en el mismo dia,
etc.).

Bajo la coordinacién de la maesita, los nifios ensefiaban, uno a uno a jos demas,
los materiales que habfan encontrado. Juntos, empezaron a analizar el soporte y su
organizacion: ;se rrataba de libro, revista, fotocapia de libro o de revista?, ;se encon-
traba para vender en Ia librerfa y/o estanco?, ;contenfa imdgenes o no?, jcontenia
dibujos o fotos?; jera grueso o not, ypor qué?; jirataba de s6lo un tema o mds?, jera
parte de una coleccidn o era un portador aisiado?, ;c6mo localizar jos temnas?, jtenia
indice o no?, jtenfa tapa dura o blanda? ;por qué blanda?, ; valian lo mismo los de tapa
duray los de tapa blanda?, ;podrfa quedarse en el aula o no?, ¢por qué 7, etc.

Tin otras ocasiones, Carmen volvié a analizar, con el grupo, los portadotes de los
textos expositivos. Antes de la lectura, propiamente dicha, ella frecuentemente inda-
gaba y/o hacia visibles las caracterfsticas de los mismos. Creaba, siempre que era posi-
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ble, Ia oportunidad de establecer relaciones entre el material que tenfa en el momento
a las manos y los que habian consultado anteriormente, juntos o no. Algunas veces,
ademds, estimulaba a los nifios a imaginar la posibilidad de encontrar algo distinto de
lo que ya habfan verificado que existia. Un par de veces, Carmen también hizo uso del
andlisis de las fuentes de informacién para confrontarlas con los portadores produci-
dos por los nifios, atin en botradores, buscando referencia para las versiones futuras.

Fueron frecuentemente objeto de anslisis: Ia posibilidad de seleccionar y facilitar
la seleccion de lo que se necesita leer, el modo de encontrar Y suministrar la informa-
cién deseada, la importancia del fndice, los diferentes tipos de indices, la forma de
consultar y construir los indices, Ia funcién de la organizacién del tema en titulos y
subtitulos, el crilerio subyacente a la organizacién del texto, el significado de los
subrayados, la utilizacién de letras diferentes, etc.

El reconocimiento de los falsos textos expositivos

Cuando Carmen propuso al £rupo poner en Ia estanteria el material que iba a que-
darse en el aula, Julia advinié 2 Maria al verla acercarse a los libros de historias,
diciéndole que no podria poner los libros trafdos para ia investigacién junto con aqgue-
lios. Héctor se apresur en decir: “iClaro, porque éstos (los trafdos de casa para la
investigacion) no son de mentira!. iSon de verdad\, complementd Antonio, Al ver [o
que pasaba junto a la estanterfa la maestra pidi6 a los tres nifios que contasen a los
demds lo que hablaban y entre todos se decidié que lo mejor era destinar espacios dis-
tintos a los portadores de fantasfa ¥ a los portadores de ciencia.

Pero algo de interesante ocurrié, tiempo después, en el aula, que les obligé a revi-
sar la organizacicn anterior. Cierto dfa, Carmen cogi de entre los materiales “ciensi-
Sicos” que se encontraban en la estanterfa, uno para leer que, seguin concluirfan los
niflos, era “medio verdad y medio mentira”, “medio cuento y medio texto cientffico”,
Era uno de estos libros escritos con la pretensidn de “facilitar” 1a comprensidn de los
niftos sobre temas considerados por algunos adultos como dificiles. Era de estos tipos
de portadores donde el cuidado con los dientes se transmite a través de un diente super-
héroe, que tiene capa y arma para luchar y defenderse de la carie que, a su vez, tiene
miscara y también un arma, Era de estos textos que, segiin Ia misma formula fantdsti-
ca, intentan “informar” acerca del ciclo del agua, que pucde ser desencadenado por
una nube que llora de tristeza. La maestra ¥ los nifios decidieron entonces gue desti-
narfan un espacio de la estanterfa para cstos portadores de textos falseados.

El andlisis de las imdgenes de los textos expositivos contribuyé también a la
ampliacién de este espacio destinado a los adulterados. Y todo empez6 porque José
elabord una pregunta acerca de la constitucisn fisica del objeto de investigacién del
grupo, José justificé su duda en funcién de las imégenes no coincidentes encontradas
en los diferentes portadores. La mnaestra, que ya imaginaba la razén de la pregunta de
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José, le estimulé 2 compartirla, principalmente cuando se acordd de algo semejante
que, segin le habfan contado, ocurri6 en otra escuela. Una nifia de 2°, después de con-
sultar libros con diferentes imdgenes, queria sabet: ‘'; Finalmente, el espermatozoide
tiene o no ojos y boca?”. Uno de sus compafieros le contestd, aclarando; “Claro que
no. Es que hay adultos que ponen ofitos y boquitas en todo; piensan que porque la
genle es pequeiia, €s tonta!”, Carmen, que entendia que el tipo de imagen y su rela-
ci6n con los diferentes tipos de texto es una de las propiedades posible y que debe ser
explorada, percibid que estaba delante de una Gptima oportunidad para hacerla. Por
sugerencia de la maestra, {os nifios fueron a observar las imdgenes de los portadores ¥
verificaron que José estaba confundido por las ilustraciones de uno de los portadores.
Los nifios concluyeron que comparativamente las fotos documentan més fidedigna-
mente los objetos, “porque en folo no se puede mentir”, mientras que con el dibujo
muchas veces es diffcil retratar la realidad, y el ilustrador puede, intencionalmente o
1o, aduiterarla. Los nifios fueron estimulados a observar que en los textos expositivos
las imdgenes estdn constituidas principalmenie por fotos. Carmen les animé a verifi-
car también que las fotos coexistet, eventualmente, con esquemas y tablas, y a discu-
tir sobre su funcién. A modo de comparacién, Jes propuso mirar las imdgenes de los
cuentos, con el objetivo de que pudiesen verificar que las imdgenes de este Lipo de
texto son (ipicamente ilustraciones y de que pudiesen discutir su razén de set.
Finalmente, los nifios decidieron que el portador con ilustraciones no era totalmente
cientifico, y que deberfa quedarse junto con los que hablan *“un poco de mentira y un
poco de verdad”. Tiempo después, cuando preparaban la version final de sus libros,
ora evidente el empefio de los nifios por encontrar fotos y el rechazo a utilizar dibujos
para ilustrar lo dicho. Las tablas también fueron utilizadas un par de veces.

Internet: Otro tipo de portador de textos expositivos

Otra fuente de aprendizaje se generd a partir de una hoja que trajo la maestra a Ia
clase. Carmen ley6 a sus alumnos el texto expositivo que allf s encontraba y que apor-
taba informaciones nuevas sobre el tema que estudiaban, les ensefié las imAgenes ¥
después les preguntd de déude crefan que ella lo habia sacado. Los nifios menciona-
ron al periddico, revista y libros, La maestra explicito la pertinencia de la hip6tesis de
los nifios, puesto que el texto que acababa de leer podria formar parte de cualguiera de
estos portadores. Comenté que, sin embargo, no lo habia sacado de ningtin de estos
sitios, desafidndoles a deseubrir el lugar de dénde habfa retirado la informacién leida,
y les propuse que dijesen los pottadores de donde crefan que ella no lo habfa sacado.
Los nifios eliminaron de las posibilidades, explicitando para los demds sus cteencias,
las cartas, los libros de historias y poesfa, las recetas de cocina y las entrevistas. L.a
maestra entonces les propuso como tarea de casa, consultar a quienes quisiesen con el
objetivo de descubrir de donde podria haber obtenido tal texto. Al dia siguiente los
nifios llegaron a fa escucla diciendo haber descubierto el origen de aguel texto: “escri-
bié de su cabeza”, “escribid después de hacer una entrevista”, “del diccionario”, “de
[nternet”. Carmen ya imaginaba que alguien traeria consigo la respuesta correcta,
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puesto que, en la actualidad, Internet es una conocida fuente de informacién, De cual-
quier forma, habfa decidido no seguir con el secreto e informarles, incluso en el caso
de que no concibiesen tal posibilidad, de su consulta a Internet. Después de que los
nifios hablaran de su experiencia con el ordenador y de algunos padres con Internet, Ia
maesira los llevd al aula de informética ¥ les ensefid la manera en que buscé la infor-
macién en el ordenador. Carmen les estimulé a explorar el acceso informatico a dife-
rentes informaciones.

La limitacién de las informaciones vehiculadas en los textos expositivos

Carmen, que observaba cémo los nifios identificaban lo cientffico con lg verdad,
ya habia decidido pensar en alguna estrategia para llevarlos a relativizar tal creencia,
cuando se vio delante de una buena oportunidad para hacerlo. Percibi¢ que entre los
libros trafdos al aula para la investigacién habfa uno, traido por Paula, bastante anti-
cuado. Auin estando segura de que su contenido serfa cuestionado por ¢l grupo, que ya
Se encontraba bastante informado sobre el tema, Carmen decidié que lo leerfa en el
aula, como una de las maneras de introducir Ia discusisn acerca de la relatividad de l1a
verdad vehiculada en los textos expositivos, Ademds, al fin y al cabo, existen muchos
textos expositivos anticuados, y ella estaba segura de que lo mefor seria advertir a sus
alumnos en cuanto a eso, en lugar de Jugar a que no existen, Asi, ella pudo conducir a
sus alumnos a observar una més de las caracterfsticas de los textos expositivos: tienen
una cierta caducidad, aungue no tan grande como Ia de las noticias periodfsticas. Y con
eso les sefiald fa importancia de cuestionar la actualidad de las informaciones, sean lei-
das o producidas.

Pero Carmen no sélo decidié leer el libro anticuado, sino también invitar a un
experto al aula para hablar de las diferentes concepciones que ya habia tenido la huma-
nidad sobre el tema estudiado, en el transcurso del tiempo y en diferentes segmentos
cientificos. En otro momento, pidié que otro experto explicitase Ia necesidad que sin-
tié de buscar ayuda sobre algiin aspecto del tema de investigacién que no dominaba,
por escapar a su objeto de estudio. Este, incluso, informé a los nifios que en los artf-
culos que escribié al respecto no habfa, ni lo podifa, agotar el tema,

Lo que Carmen no anticipaba es que, ademés de propiciar oportunidades a sus
nifios de reflexionar sobre 1a relatividad de los conocimientos en la ciencia, estas inter-
venciones iban felizmente, a reforzar el trabajo, constante y de fondo que realizaba,
acerca del tespeto por la construccién del conocimiento de los componentes del grupo,
ya que rdpidamente los nifios relacionaron el proceso de aprendizaje de la humanidad
con los propios procesos de aprendizaje vivenciados.

Posteriormente, Carmen pudo presenciar algunas situaciones en que sus alumnos
hacfan referencia a las dudas que siguen teniendo los cientfficos {(no saben todo), al
acotamiento del tema (no saben de todo el tema), al punto de partida (hay gente que
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piensa otra cosa diferente), a la mutacién de la ciencia (lo que se sabe hoy es diferen-
te de lo que se sabri mafiana)... Y fue con ¢sie esplritu que en el aula decidieron, des-
pués de una reaccidn inversa inicial, que el libro de Paula también era cientifico, “por-
que antes todo el mundo pensaba asi”.

La primera escritura: el diagnéstico de las ideas previas sobre el tema

Carmen propuso a los nifios que escribiesen individuaimente lo gue sabfan sobre
¢l tema que iban a estudiar, antes que lo investigasen colectivamente. La maestra optd
por pedirles que escribieran individualmente, para que los nifios que muchas veces
participan poco de la tarea, pudiesen tener la oportunidad de comprometerse un poco
més con la tarea.

Los nifios escribieron, con mayor 0 menor dificultad, lo que sabfan acerca del
tema, Carmen se dedicé a ayudar, principalmente, a los nifios gue decfan no saber
nada. Ella se empefid en demostrarles que, como todos, algo del tema ya sabfan.
También estuvo animando a aquéllos que estaban apfticos a escribir porque juzga-
ban que lo que sabfan no era nada significativo o les parecia dificil de explicitar.
Carmen se empefié en ayudarlos a activar conecimientos olvidados, a explicitar
conocimientos, haciéndoles preguntas que suponfa que podrian contestar. También
se empefid en sefialar la importancia de la contribucién de cada uno, ¢on sus ideas
iniciales, afirmdndoles que ellas seguramente gserian, en el transcurso del estudio,
ampliadas.

Esta escritura permitié que fa maestra diagnosticase 10s conocimientos que tenfan
los nifios antes de la investigacion. Consecuentemente, ayudé también a la maestra a
pensar estratégicamente en ]a preparacién de la conduccién de este proceso de ense-
flanza; jcudles de las ideas de los nifios deberfa ayudar a confirmar, refutar y
ampliar?; (sobre qué aspectos del tema necesitaria ella investigat;, para desempefiar
su papel de facilitadora del aprendizaje?; eudles serfan los procedimientos mds ade-
cuados para ayudar a explorar las hipdtesis del grupo (debate, lectura, exposiciones,
experimentos, excursiones)?

Por otea parte, el escribir sobre los propios conocimientos, previamentente al estu-
dio que se realizd sobre el tema, permitio, a los nifios, tomar consciencia de 1o que sf
sabfan (correctamente 0 no) y de lo que no se sabia todavia. Ademds, Carmen era Cons-
ciente de que al crear una oportunidad para el activar de estas ideas en la memoria de
los nifios, les daba la posibilidad de observar un mayor numero de nuevas ideas en los
momentos de lectura de los textos, ademds de comprenderlas en mayor profundidad,
ya que los nifios podrian relacionarlas con las previas. 0O sea, Carmen se esforzé para
facilitar el didlogo entre el lector y el escritor, lo que aumenta la posibilidad de com-
prender lo leido.
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La socializacién de las ideas ¥ su papel facilitador en la comprension

Fue incluso al pensar en la importancia de las informaciones iniciales para la com-
prension de las nuevas que Carmen se empefié en que los nifios también leyesen a sus cole-
gas lo que habfan escrito, antes de empezar las lecturas de los textos expositivos trafdos
para consulta. Era una oportunidad de ampliar mutuamente sus conocimientos iniciales,

La maestra sabfa que con eso estaria ampliando también la comprensién de los tex-
tos, ya que los nifios recurrirfan a ellos con mds ideas de las que tenfan antes, cada uno
individualmente. En ese momento de lectura, ellos podrian entences confirmar o no
sus ideas previas, asi como ampliarlas.

Carmen coording la lectura y principalmente la discusién de las ideas iniciales,
para que fueran observables las informaciones comunes o compartidas y complemen-
tarias, asf como para confrontar las ideas discrepantes y contradictorias.

La confeccién de carteles

Después de que los nifios leyeron sus ideas acerca del tema, y se comentd sobre
ellas, la maestra las registré en carteles. Las ideas de los nifios fueron registradas en
un cartel titulado “lo que pensamos, antes de estudiar”, cuando nadie duds de su vera-
cidad. Aun asf, Carmen propuso que los nifios Jas comprobasen, en la medida de o
posible, en el transcurrir de las lecturas ¥y entrevistas que se iban a realizar, Por otra
parte, la maestra registr6 las ideas conflictivas, en forma de preguntas, en el cartel de
“lo que queremos verificar”. Propuso que estas preguntas guiasen la bisqueda biblio-
grifica, asf como las lecturas y las entrevistas, Carmen anticipé al grupo que segura-
mente este cartel de preguntas no iba a quedarse estitico, Les dijo que frecuentermen-
te, como iban a poder comprobar, en la bisqueda de informaciones, no solo aumenta
el conocimiento de uno sobre un tema, sino también hay un incremento en la creacidn
de nuevas interrogantes. Carmen sugirié que las nuevas preguntas, que seguramente
iban a surgir, fuesen escritas en este mismo cartel ¥ que las preguntas contestadas fue-
sen fachadas del mismo. Discutido eso, Carmen preguntd si alguien ya tendria incluso
alguna pregunta para agregar a las ya existentes y registré algunas preguntas que los
nifios elaboraron en el momento. Ella sabia que al solicitar que los nifios formulasen
sus propias cuestiones sobre el tema podrfa conducir la pesquisa desde y hacia el inte-
rés del grupo, creando asf mayor fmplicacién del grupo con la investigacién del tema
y las lecturas con él relacionadas.

Carmen también propuso al grupo la elaboracién de un cartel con “le que apren-
dimos”. En 6l se registraron los conocimientos adquiridos. Un par de veces, estos nue-
vos conocimientos fueron incompatibles con los iniciales, registrados en el cartel “lo
que pensamos, antes de estudiar”. Y a pesar de lo que se habfa dicho al respecto, el
grupo decidié no tachar las informaciones del antiguo cartel, sino sélo sefialarfa con
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un sfmbolo elegido en el aula, ponderando que asf no se olvidarian de las ideas que
tenfan anteriormente,

La coherencia

Antes de empezar con las lecturas de los textos traidos para la investigacion,
Carmen decidié llamar la atenci6n de sus alumnos hacia el hecho de que determinadas
ideas previas suyas, que constitufan sus primeras escrituras, “hablaban de lo mismo”,
del mismo aspecto del tema estudiado y de la posibilidad de agrupar l16gicamente estas
ideas. Bila querfa propiciarles una oportunidad de acercarse a una reflexién dirigida al
més importante aspecto textual —la coherencia—. Al solicitar la bisgueda de la relacién
entre ideas escritas, tenia Ja intencién de ayudarlos a mejorar la primera produccién
textual realizada durante el proyecto, Por otro lado, tenfa la intencién de preparar a sus
alumnos para considerar este aspecto en futuras lecturas, a fin de ampliar la compren-
sién de las informaciones de los textos que leerfan, asf como prepararles también para
observaria en los momentos de escritura, a fin de producir textualidad.

Todo empezé cuando al leer en casa las primeras escrituras de los nifios (conte-
niendo sus ideas iniciales), Carmen se dio cuenta de que diferentes aspectos del tema
fueron abordados por sus alumnos, pero que las informaciones estaban muchas veces
agrupadas sin un criterio 16gico y organizativo. Algunos nifios no produjeron textos
coherentes, Sus escrituras se parecian mds a conjuntos de ideas sin unidad. La textua-
lidad estaba comprometida.

Carmen decidié, entonces, que propondrfa al grupo la categorizacién de las infor-
maciones que habfan registrado en la primera escritura, pues cstaba segura de que
algunos de sus alumnos ni siquiera se habian planteado la posibilidad de que ideas
diferentes pudiesen tener algo de comin o se pudiesen referir a un mismo aspecto. Y
a continuacidn, propondrfa a sus alumnos confrontar la organizaci6n textual de sus
producciones y de otros (extos, pues Ia mayorfa de sus alumnos no parecfan preocu-
parse con la organizacion de las ideas en sus textos.

Las categorizaciones de las informaciones

Carmen categorizd, ella sola, en un primer momento, las informaciones ¢ue los
nifios registraron, en tépicos y subtdpicos. Explotd las posibilidades de clasificacién
de las informaciones escritas por sus alamnos, anticipé las categorfas que sus alumnos
posiblemente podtfan crear de manera independiente y previé maneras de ayudarlos
en la construccién de las categorfas que probablemente ellos no podrian crear por si
sGlos, con la preocupacitn de adecuar su ayuda en la medida de lo posible y de lo
necesario,

En el primer momento de categorizacién colectiva, la maestra percibié la necesi-
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dad de ayudar a los nifios en esta empresa, Su ayuda estaba dirigida a agrupar deter-
minadas informaciones de los nifios e indagar acerca de lo que tenfan en comiin, Otras
veces, ella sugirid categorias, ora adecuadas, ora inadecuadas, para que el grupo deci-
diese por su utilizacién o no. Y otras veces, pidié a uno de los nifios que leyese una
informacidn para que entre todos verificasen la pertinencia de que se quedase en una
de las categorfas ya elaboradas o si hacfa falta crear otra,

Una vez establecidas algunas categorizaciones, Carmen sugirié que se empezasen
a confeccionar nuevos carteles, donde se escribiria los nombres de las categorias ya
elaboradas, delimitando un espacio para incluir las informaciones correspondientes, A
continuacién, ia maestra orient a sus alumnos para que, al leer el conjunto de infor-
maciones, observasen si las informaciones se adecuaban a las categorfas ya elabora-
das, y discutieran cuando fuese necesario a qué otra categorfa pertenecerian.

Carmen sugirié recortar las informaciones escritas, para que fuesen pegadas en los
nuevos carteles. Con esta dindmica, tenia la intencién de dinamizar y facilitar el tra-
bajo de clasificacion, pero también tenfa la expectativa de que sus alumnos pudiesen
experimentar una estrategia usada por los escritores expertos, con el propésito de dar
coherencia al texto: el cortar y el pegar -algo que antes se hacfa as{ comno hicieron sus
nifios {con papel, tijeras y goma en la mano) y que hoy se hace fécilmente con el orde-
nador, principalmente desde la aparicién del Windows-, Fue, incluso, para actualizar-
les y para que pudiesen entender que lo que les propuso no era una tarea meramente
escolar que Carmen, en la primer oportunidad, en el aula de informética, les ensefio los
iconos correspondientes a estas funciones,

Carmen propuso que continuaran con la categorizacién de las informaciones en el
transcurso de todo el proyecto. En los momentos siguientes de categorizacién de infor-
macién, Carmen ayudd cada vez menos a los nifios en esta empresa, aunque funciond
en fa mayoria de las veces como escriba, pues no queria que en ese momento de la dis-
cusin sus alumnos se preocupasen con el sistema de escritura. En un par de ocasio-
necs en que las nuevas informaciones eran agregadas en el cartel correspondiente, hubo
la necesidad de reclasificarias.

Hubo también momentos en que Carmen solicité que sus alumnos predijesen cate-
gorfas que era probable que surgieran en los textos que iban a leer, gui4ndoles a través
de preguntas que ella elaboraba o de la presentacion de ilustraciones, asi como de titu-
los y subtitulos,

En el transcurso del proyecto, Carmen pudo comprobar la gran incidencia en que
Ia categorizacidn de informaciones, inicial o posterior, daba lugar a una variedad de
andlisis del contenido: semejanzas y diferencias entre las informaciones, relaciones o
no de determinadas ideas, convergencia sobre un mismo aspecto de variadas informa-
ciones, divergencia entre diferentes rasgos. Y, principalmente, c6mo los nifios las
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pudieron utilizar en las lecturas y escrituras.

Carmen tuvo oportunidad de constatar que la categorizaci6n de las informaciones
servirfa posteriormente a los nifios como una gufa, una referencia sobre aspectos posi-
bles de ser abordados al escribir, Ademds, les ayudarfa a definir aspectos de la organi-
zacion textual. Un {ndice provisional del libro también fue anticipado a partir de esta
categorizacion.

Por otro lado, la maestra se cercioré de que al proponer la categorizacién de las
informaciones, realmente facilité la bisqueda de informacion, asi como la compren-
sién de la organizacion de los textos, visto que ella les permiti6 anticipar lo que podrf-
an encontrar en los portadores de textos utilizados.

La organizacién de las ideas en el texto

Después de flamar la atenci6n del grupo hacla la complementariedad, convergen-
cia y discrepancia entre sus ideas ¥, posteriormente hacia la variedad de aspectos que
fueron abordados del tema en a primera produccidn escrita de los nifios, Carmen deci-
di6 proseguir su trabajo destacando la importancia de la organizaci6n de las ideas en
el texto.

Para empezar, Carmen les comentd que habia observado que ellos, al escribir las
muchas cosas que ya sabfan sobre el tema, en la mayoria de las veces, empezaron por
abordar un tépico, pasaron después a otro(s), ¥ después volvieron a escribir nueva-
mente sobre un tépico que habfan tratado anteriormente. La maestra les ensefié, en el
retroproyector, un par de laminas de los textos recibidos, con el objetivo de destacar la
desorganizacion de sus producciones. Ley6 los textos elegidos, donde esto se eviden-
ciaba, y sefialé los aspectos sobre los cuales ellos habfan tratado, dejado v después
yuelto, Al hacerlo, Carmen explicité las categorias de las informaciones en cuestion,

Carmen pregunt6 a los nifios si les parecia que los autores de los libros hacian lo
mismo. Cogi6 de la estanterfa del aula un libro con textos expositivos y leyé parte de
él al grupo, para que pudiese cerciorar 1a organizacién de las informaciones.

Carmen propuso, a sus alumnos, que mirasen, en parejas, los libros con lextos
expositivos que se encontraban en aula, con el objetivo de que pudiesen verificar la
existencia de marcas que seffalase el cambio de la naturaleza de las informaciones. Los
nifios que cogieron textos organizados con subtftulos, sefialaron rapidamente esta
caracteristica. Y como le interesaba dar a conocer la funci6n de estos marcadores tex-
tuales, la maestra afirmé que estos servian tanto para los que lefan, como para los que
escribian los textos, y desafi6 al grupo a descubrir por qué. Carmen dirigié los comen-
tarios de tal forma que, tanto al final, como en otras situaciones, los nifios repetian con
gran propiedad que los subtitulos servian para que el lector supiera sobre 1o que se iba,
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principalmente, a informar, en el texto. Y mencionaban, ademds, que los subtitulos
podrfan servir a los escritores, al “ayudaries a pensar sobre lo qite mds puede decir
LE I TY

sobre cada cosa”, “para después no repetir lo gue ya fue dicho™ o "ni escribir sobre
las cosas en el lugar ervdneo”.

La maestra les informé que también los parrafos podfan ser usados para demarcar,
aundue menos explicitamente, los cambios de informacién.

A partir de esla discusién los nifios decidieron que sus libros tendrian subtftulos,
Los nifios, a partir de entonces, fueron estimulados, por Carmen, a empezar a obser-
var la presencia opcional de los sublitulos en los indices, y ¢ellos acabaron decidiendo
también que estos compondrian el indice de los libros que iban elaborar, “para ayudar
a los nifios pequefios a encontrar mds fdcilmente lo que quieren saber”,

Carmen concluyd que, en la escritura, el anslisis de la organizacién textual de sus
propios textos y de los textos consultados, sirvié a los nifios como una gufa, una refe-
rencia acerca de la posibilidad de organizar el contenido a partir de los diferentes tGpi-
COS 0 aspectos pesquisados,

Por otro lado, se cerciord de que al proponer el andlisis sobre la organizacién de
las informaciones, facilits la comprensién de los textos, visto que el conocimiento de
esta organizacion, les permitid un trdnsito mds consciente por el texto: les permitid
anticipar, y posteriormente comprobar, que una informacién, no serfa incluida en el
texto, en [a medida que ella no constaba en Ia parte del texto dedicada a tal aspecto.

La comprension de los textos expositivos y el conocimiento del mundo

Carmen entiende que leer es comprender, y entre sus planes estaba el ensefiar la
lectura y no sélo exigirla a los nifios. Siempre le incomodé el hecho de que la com-
prension se evaluara, pero también que nada se hiciera especifica y efectivamente, en
¢l sentido de ayudar en la ampliacién de Ia comprensi6n inicial de los aprendices.

Carmen estaba convencida de que el hecho de realizar lecturas en el aula sobre un
tema sobre el cual se investiga propicia el uso social de la lectura de textos expositi-
vos en la escuela y, tal como lo estaba conduciendo, permite que las propuestas de lec-
tura no aparezcan descontextualizadas y desvinculadas de los intereses de los nifios.
Ademds estaba principalmente convencida de que el proponer la lectura en el marco
de un proyecto de investigacién, por sf s6lo, es ya una gran ayuda para una mayor
comprension texiual, Sabfa que al promover el estudio acerca de un tema, estaba posi-
bilitando la ampliacién del conecimiento de sus alumnos sobre él, lo que les permiti-
tfa, consecuentemente, tomar en consideracién mayor numero de informaciones
expuestas en los textos, ya que tendrfan otras informaciones (las que tenfan ya en la
cabeza) con las que relacionarlas. Tenfa claro que cuanto mds informacion se tiene al
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respecto de un tema, mayor cs la posibiiidad del sujeto de atribuir sentido a las puevas
informaciones vehiculadas en 10s feX{0s. Carmen empez0 a explotar la ampliaci6n de
Ja comprension de sus alumnos de Jos textos expositivos leidos, pot lo tanio, 2 partir
de 1a ampliacién del conocimiento del mundo de estos lectotes.

La comprension de los textos expositivos ¥ el intercambio

Carmen s& preocupd en ayudar a los nifios a ampliar 1a comprension inicial que
tenfan de los textos expositivos lefdos, Con este objetivo, ella les propuso en varias
ocasiones, que cada uno dijera lo que habia entendido de 1a lectura realizada. A
Carmen le gustaba mucho pedit inicialmente a aquellos nifios que dicen no haber
entendido nada _casi siempre los mismos nifios, en 1as diferentes ocasiones— queé
empezasen a hablat, Siempre logr6 que estos dijesen algo, pues les ayudaba a explici-
tar informaciones, aunque fuese a través de contestaciones & preguntas que ella elabo-
raba. Su intencion era mostrat que algo habian entendido, aungue 1o mucho, A partir
de ahi, iba solicitando mas informaciones, indagando sobre las contradicciones de
punios de vistas, 1a relacién entre exposiciones distintas, complementarias, ate.
Trataba de ponet en comtn la comprension de cada uno de los nifios y, por qué no, la
suya propia, para que unos pudiesen aprender de los demds y asi ampliar la compren-
sidn inicial. Incentivaba a los nifios a relacionar 1a informacion recién obtenida, con
otras no contenidas en el texto, '

Carmen ayudd al grupo en la comptension del texto, con okas estrategias: leyen-
do para ellos partes del texto, discutiendo partes de unidades mayores del texto, clari-
ficando fragmentos, anticipando la organizacién del texto, discutiendo diferentes
visiones acerca de la organizacién textual, discutiendo uso de conectivos, et

La lectura en voz alta de los textos expositivos

Carmen no se centré en evaluar la oralizacion de los textos gxpositivos de los
niftos. Ella se preocupd, por un lado, de ensefiarles un buen modelo de lectura, ¥ por
eso leyd en VOZ alta a sus alumnos, muchas veces, el el aula. Carmen no compartfa la
idea de que el profesor yano debe, 0 no necesita, leer a sus nifios, cuando estos ya pue-
den leer convencionalmente. Al revés, crefa gue po s¢ les debe quitar 8 los nifios tal
fuente de placer y de aprendizaje, incluso cuando, © precisamente cuando ellos acaban
de conquistar algo como la posibilidad de leer independientemente.

Por otro lado, Carmen S¢ preocupd en que ¢ leyese en el auta a los demds cuando
se tenfa un objetivo claro ¥ 10 restringido a fa evaluacién del maestio. Hubo varias
situaciones en que Jos nifios leyeron en voz alta: cuando se decidid buscar informacién
en un portador especifico del cual sélo se tenfa un ejemplar, cuando se encontré infor-
macién en un exio exposilivo que 5& deseaba colectivizar, cuando se escribio algo que
se queria ensefiar 0 analizar..
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Carmen propuso ¥ ayudd a sus alumnos 3 preparar la lectura de los texios €Xposi-
tivos consultados o producidos, pues le parecia poco sensato pedirles una lectura
piibiica sin ninguna Preparacidn previa, (baste decir que nosotros adultos siempre pre-

mamente positiva y contribuy6é mucho para Ia autoestima de los nifios, principalmen.-
te a aquellos que al leer a log mis pequeiios, pudieron salir del lugar de los que “no
saben leer”, y vivenciar situaciones en que su lectura daba lugar a |a admiraci6n de Ios
que le ofan, quienes ademds esperaban que volviera a leerles,

Lectura de fragmentos de textos expositivos

No siempre Carmen o los nifios leyeron los texios expositivos en su totalidad,
Hubo veces que decidi6 la lectura de fragmento(s) para que los nifios pudiesen obser-
var algo (el lenguaje diffcil empleado por el autor, Jag maneras tan distintas de decir lo
mismo..), para desafiar a los nifios a alguna cosa {a decir lo que podian entender de algo

se leyd sélo Ia parte seleccionada por el Brupo, después de consultar e} indice, Carmen
también releyé o solicité que se releyera, en aula, fragmento(s) de lo ya lefdo. Casi

sintdcticas elaboradas, Pero, en algunas stluaciones, también releyd para confrontar
buntos de vistas diferentes o, en funcidn del interés del Erupo, para volver sobre un
aspecto leido anteriormente, bero que no se habfa tornado observable —s que a Carmen
le interesaba ensefiar también a los nifios la relatividad de 1a comprensién-,

La fectura tal y cual de textos expositivos

Carmen se esforzé mucho para no alterar los textos consultados. Se empefi6 en leer
los textos expositivos o sus fragmentos tal cual se encontraban en el portador. Incluso

cuando salteaba partes de un determinado lexto, ademds de informarles a los nifios,
Carmen se esforzg para mantener infacta la parte del texto leido,
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Es que, entre olrag cosas, en el afto anteriof, Carmen aprendi6 mucho de una mala
experiencia con fa adulteracion de los textos expositivos. Se acordaba bien de que
gelecciond, en agquel momento, las paries de los textos quc pretendfa leer, con el pro-
pésito de mencionar 610 la informacion que ella juzgaba adecuada e importante de ser
mencionada en el aula, y con es0 facilitar la comprensién de los niftos. Todavia no
habia entendido que al hacerlo impedia a 108 nifios decidir o queé era © O importante
en el texto, y qué al reducir un texto, reducia también la posibilidad de éstos para com-
prender 1o lefdo a través de s contextualizacion. Peor atin, s€ acordaba que @ paitir de
estas selecciones précticamente construyd olros fextos, 1éxica ¥ sintdcticamente bas-
tante “mds sencitlos” aidn, con 1a pretension de facilitar la comprensién del tema. Y
sélo posteriormente percibié que habfa quitado }a oportunidad de los nifios de amphiat
sy repettorio 1éxico, con las gustituciones que realizé de las palabras diffciles y, carac-
texisticamente, técnicas de los textos exposit'wos. Concluyd, entonces, que habia rele-
gado su tared de docente al abandonar a Sus alumnos en 1a ardua tarea de conocer por
s{ mismos los verdadetos texios expositivos, con su variedad particular de estructuras,
yaque Jes ofrecié modelos de texios tan pobres ¥ artificiales que s& diferenciaban radi-
calmente de los que Sus alumnos encontrarian en cualquier portador real de texfos
expositivos. Fn esta ocasion, Carmen pudo constatat al recoger 1as producciones tex-
tuales de sus nifios que al habetles ensefiado un falso modelo de texto expositivo refor-
76 1a tendencia natural de éstos de listar caracteristicas de los objeios de conocimien-
to, cuando s¢ trata de intentar escribis up (exto expositivo. Carmen encontrd entre 1as
producciones de los nifios muchas (ue € asemejaban, et 1a estructura sintdctica, a 128
presentadas por ella en el aula. El producto presentado por Juan, que presentamos
abajo, €8 Ui ejemplo claro de lo que exponemos aquf. Podemos inferir, ¥ realmente
ocurri6, que antes de escribir 1as informaciones acerca de 108 insectos que deseaba,
Tuan calculé que tendria mis que decir de lo que alcanzé 3 escribir. En funci6n de esie
prondstico, Juan se anticip6 a registrar la estructura de 1o que pard ¢ significaba escri-
pir un exto expositivo. En su texto-lista précticamente no hay conectores, gue funcio-
nan como cohesivos.

LOS INSECTOS
LOS INSECTOS TIENE ALAS
LOS INSECTOS PUEDEN VOLAR
LOS INSECTOS SON UTILES ALOS HOMBRES
LOS INSECTOS COMEN MUCHAS COSAS
1.OS INSECTOS TIENEN PATAS
LOS INSECTOS TIENE CABEZA, TORAX Y ABDOMEN
LOS INSECTOS PUEDEN TRANSMITIR ENFERMEDADES
LOS INSECTOS
LOS INSECTOS
LOS INSECTOS
LOS INSECTOS
LOS INSECTOS
Fig. L. Transcripcion de uno de los textos expositivos producido por Juan
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A modo de cierre

Las propiedades caracterfsticas del (extg eXpositivo se ftornaron paulatinamente
observables para los nifios, en la medida qQue ellas pasaron a ser tema de discusiones
espontdneas, ademss de ser tomadas en consideracion, ya en Jos momentos siguientes
de consuita, Ya en los materiales BSCilos que fueron producidos por los nifios. Los
alumnos de Carmen han podido aprender mucho acerca de I lengua escrita, en el
marco de este proyecto de investigacién, g libro producido por ellos, dentro de syg
posibilidades en ¢] momeito, es una clara demostracién de eso0.



«gN UN LUGAR DE LA NAVATA...™
UN PROYECTO DE TRABAIJO
COLABORATIVO DESDE UN ENFOQUE

CENTRADO EN LA COMUNICACION
Angeles Medina*

Introduccién

Nuestra escuela, cuyo proyecio pedagdgico s¢ asienta sobre tres pilares bésicos -1
diversidad, la educacién ambiental y 1a comunicacion—, pretende situarse desde sus
comienzos dentro de un paradigma educativo basado en {a colaboracién y 1a partici-
pacifn. El trabajo por proyectos surge, por tanto, en nuestro centro a partir de nues-
tras concepeiones sobre la escuela como ub lugar de intercambio, debate ¥ negocia-
cién, donde el trabajo en equipo adquiere pleno sentido, donde nos hacemos pregun-
tas en lugar de obsesionarnos por dar respuestas. Nace, ademds, de nuestras reflexio-
nes sobre como S aprende y, por consiguiente y para ser coherentes, sobre c6mo
debemos ensefiar.

En lo que respecta al lenguaje, entendemos que los proyectos de trabajo facilitan
el desarrollo de “competencias comupicativas’: enun proyecto se escucha, se pregun-
ta, se argumenta y S€ debate, a Ja vez que S€ lee informacion variada, se escriben dis-
{intos tipos de textos y $© reflexiona sobre el uso de los distintos lenguajes; ademas, s&
dibuja, se construye, se represenia, se dramatiza, se juega, s€ utiliza, en fin, el lengua-
je para organizarnos ¥ comunicarnos, para registrar, recordar y disfrutar.

Con esta idea sobre ¢l trabajo por proyectos como telén de fondo, en estas paginas
presentaremos un proyecto de trabajo que llevamos a cabo con un grupo de 1° de
Primaria del C.P. de La Navata/Galapagar (Madrid) durante el curso 1997/98, en el que

intentamos generar unl contexto comunicativo global que favoreciera que los nifios'

leyeran y escribieran de manera cooperativa, significativa y funcional. Esta experien-
ia se enmarca dentro de un proyecto sobre Cervantes realizado por todo ¢l centro, al

C
«  Maestra de Primaria det C.P. La Navata de La Navata/Galapagar (Madrid)
t Conelfin de aligerar |2 lectura del texlo; wiilizaremos el masculino £oMoO término no narcado de género.
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que acuden nifios tanto de Rducacign Infantil como de Primaria, Comenzaremos
haciendo referencia a la concepcion sobre la ensefianza y el aprendizaje que subyace
& los proyectos de trabajo. A continuacion, situaremos Ja experiencia concreta de este
aula dentro del contexto del centro. Describiremos después el proceso del proyecto de
trabajo, para finalizar con unas reflexiones sobre la experiencia.

Ensefiar y aprender en los Proyectos de Trabajo

Existe, sin embargo, una concepeidn alternativa que aboga por una visién mds
compleja, global y relacional de la ensefianza y el aprendizaje. Desde esta perspecti-
va, ensefar y aprender se convierte en un intercambio de ideas, en una bisqueda com-
partida, donde prima Ia negociacion y donde favorecer Ia construccién de autonomia

El trabajo por Proyectos rompe asf con la idea de que aprender es asimilar paque-
tes de contenidos secuenciados ¥ compartimentados. Pero no s6lo eso. Supone tam-
bién un reto intelectyal para el docente, aumenta el protagonismo del alumno e impli-
€a una manera de entender [a educacién donde priman valores como Ia cooperacidn,
el respeto, Ia tolerancia ¥ el espiritu critico. Potencia, de igual modo, ef zcceso a varia-
das fuentes informativas, Ia utilizacién de distintos recursos ¥ la apertura de Ia escue-
la al entorno,

El aula como parte del centro educativo

El proyecto que nos ocupa se enmarca dentro de un proyecto de centro més amplio
en el que participamos todag las clases. Una vez al afio, coincidiendo con Carnaval, ef

los medios de comunicacion, organizacin de exposiciones, conferencias u otros actos
conmemorativos, publicacién de documentacién, etc.). Hasta el momento, ademds de
“En un lugar de La Navata,.. ", s¢ han abordado 0lros dos proyectos: “Falla ¥ sus anti-
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gos” y “Goya y Beethoven, dos serdos geniales”. El proceso es similar en todos elios:
el equipo docente se retine para intercambiar ideas, se abre una carpeta de sugerencias,
se elaboran dossieres de documentacién, se montan talleres para confeccionar el ves-
tuario del desfile de Carnaval (en este caso se eligieron personajes del Quijote} y se
otganizan actividades y salidas comunes. Para que todo esto sea posible se crea una
comisién mixta formada por dos coordinadoras del equipo docente (una de Educacién
Infantil y ofra de Primaria) y por dos madres representantes de cada etapa educativa.
En cada clase el proyecto se desarrolla por medio de propuestas diferentes y flexibles,
en las que se tiene en cuenta tanto el grupo de nifios y niffas, como las caracteristicas
de cada docente.

La experiencia que a continuacién relataremos fue protagonizada por un grupo de
1° de Primaria (“El mundo secreto”). Se trata de un grupo unido por fuertes Iazos afec-
tivos, cohesionado, cuyas familias estdn muy implicadas en el aula y en el centro.
Ademés de participar activamente en los proyectos de centro, hemos realizado juntos
durante tres afios (4 afios, 5 afios y 1°) muchos proyectos de aula: “Las burbijas”,
“ Transparente es un color?”, * Mird", “El mar y animales marinos”, “Los osos”,
“Los castillos y la época medieval”, “De rama en rama. Los bosques”, “Los volca-
nes”... Son, por tanto, nifios que ya conocen el proceso de trabajo por proyectos, de
modo que en clase es habitual proponer, decidir, planificar e investigar de manera coo-

perativa.
Proceso del Proyecto del Trabajo

Debido a la linearidad inherente a la escritura, cuando tratamos de plasmar por
escrito un proceso de aprendizaje dindmico y globalizador nos encontramos inevita-
blemente con el problema de que pueda parecer que el proceso se ha desarroliado
como una secuencia lineal y rigida. Nosotros hemos optado por el siguiente esquema:
inicio de] proyecto y elaboracién del guién de trabajo, actividades fuera del aula (com-
partidas con otros grupos), actividades dentro del aula y finalizacién del proyecto.
Debemos insistit, no obstante, en que ésta es simplemente una forma de contar la expe-
riencia, ya que, por ejemplo, las actividades se realizaban de manera paralela fuera y
dentro del aula y habfa facetas del proyecto que se retomaban desde huevas perspecti-
vas o con distintos niveles de profundizacién. Por otra parte, el proceso se vio some-
tido a constantes reorientaciones debido a Ia compleja vida del aula y de la escuela
{interacciones y conflictos, distribucién de los tiempos, uso comn de espacios y mate-
riales, cuestiones organizativas con respecto a salidas, disponibilidad de los colabora-
dores, caracterfsticas personales de todos los protagonistas, etc.).

Inicio del proyecto y elaboracicn del guidn de trabajo:

Est4bamos a finales de enero, se acercaban los dfas de Carnaval, y ya se notaba la
expectacién en el ambiente. Se ofan en el aula preguntas como “;Qué focard este
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afie?” o “;Ya sabéis las “profes” el tema del Carnaval ?”. Sabfan los nifios que inves-
tigar juntos suponia sumergirse en un ambiente colectivo de ilusién y de aprendizajes
compartidos. En el cotro, como una piedra en el agua que crea circulos concéntricos
hasta el infinito, se lanz6 una pregunta que comenzé a despertar su curiosidad, a gene-
rar interrogantes: “;Alguien conoce 'El Quijote’?”,

Cada uno hablaba de lo que sabfa, habfa visto u ofdo sobre el tema. La profeso-
ra tomaba notas de o que decfan. A veces, pedfa que o repitieran para hacerles
~ darse cuenta de que hablamos m4s deprisa que escribimos. Les sugeria con pregun-
tas que matizaran o aclararan sus afirmaciones, Todo lo que dijeron quedd recogido
en papel continuo en una pared que siempre nos sirve como panel para reflejar el
proceso y la documentacién de nuestras investigaciones ¥ nos permite consultar la
informacién referida al tema o saber cémo son algunas letras, cémo se escriben
algunas palabras,

Tras haber recogido lo que los nifios sabfan sobre el tema. Surgieron un sinfin de
preguntas sobre “; Oné queremos saber?”, que fbamos recogiendo en una lista: {Quién
era Cervantes?, ;Cuéndo existié?, ;C6émo era su vida?, ; Tenia hijos?, ;Ddnde vivia?,
¢ Qué cosas pasaban en su época?, ;Habifa coches, habfa trenes,...?, ¢ Qué le pasaba a
Don Quijote?, ;Existié de verdad?, ;Dénde estd La Mancha?, ¢Cémo es?, ;Cémo
escribfa Cervantes?, ;C6mo hacfa las letras?, ;C6mo eran los libros?... Para poder
comenzar a investigar tenfamos que organizar esta avalancha de preguntas, de modo
que, despugés de interesantes discusiones, elaboramos, entre todos, el signiente guién
de trabajo:

(jOJO!L HACER EL ESQUEMA CON FECHAS)

¢Cémo era?: SU RETRATO Y SU DESCRIPCION

,Quién era?: SU BIOGRAFIA

(Dénde nacié?: ALCALA DE HENARES. CERVANTES (1547-1616)
{Qué escrihié?: SU OBRA (“Don Quijote™),

£Qué cosas pasaban en su tiempo?; SU EPOCA

Pero “;Cdmo podemos buscar toda esta informacion?”, 'y Qué necesitamos?”,
“¢Ddnde lo vamos a buscar?”. A preguntas como éstas de la maestra, los nifios res-
pondieron con propuestas muy variadas, desde traer libros y videos, buscar por
Internet o preguntar en casa, hasta construir una maqueta de una de las aventuras de
Don Quijote; e incluso Carlos sugitié que su madre, profesora de Lengua y Literatura
de un instituto cercano, viniera a darnos una conferencia. Anotamos todas las suge-
rencias: ya estaba en marcha nuestra investigacién.

Paralelamente, en la reuni6n del equipo docente se habfa elaborado una lista de
personajes que aparecen en “El Quijote” con el fin de que cada curso eligiera de qué
queria disfrazarse para el desfile del Carnaval y comenzar a montar los talleres de ves-
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tuario y complementos. En el aula de “El Mundo Secreto” se habfa leido la lista de per-
sonajes, se habfa hablado sobre ellos y se habfa expuesto la lista en el panel para que
todos ta pudiesen consultar y pensar lo que mds les gustaria, Procedimos a la eleccién
de personajes. Después de realizar una primera votaci6n, anotamos en la pizarra los
que més nos gustaban: damas y caballeros, moriscos, barberos y bordadoras. Cada uno
fue argumentando por qué debiamos elegir tal o cual personaje tratando de convencer
a los demds. Se descarté “damas y caballeras”, puesto que el curso pasado ya nos habf-
amos hecho trajes medievales. Dejamos las otras opciones para llevarlas a la reunién
general y negociar las preferencias con olros Cursos en caso de que hubiera ceinci-
dencias. Finalmente, nuestra clase se disfrazarfa de barberos y bordadoras. Marcamos
en nuestra lista un asterisco en los personajes de los que nos fbamos a disfrazar.

Actividades fuera del aula

Estas actividades, compartidas con olros cursos, han funcionado como el motor
que ha generado ofras actividades dentro del aula “E! Mundo Secreto”.

(a) “Don Miguel de Cervantes llega a nuestra escuela”. “El Desvdn” (centro de
recursos de nuestra escuela), que cuenta con una zona dedicada a la recreacién escé-
nica y la animacién a la lectura decorada con una chimenea, se convirtié en la habita-
cién de Cervantes, Para ello, y gracias a la colaboracién de las familias, conseguimos
una mesa y una silla para montar el escritorio, con sus libros antiguos, plumas, tinte-
ro, candelabro con velas... Una de las maestras de Educacién Infantil se disfrazé del
ilustre escritor. Nos reunimos en el Desvan con compafieros de otras clases, y apare-
ci6 Cervantes, describiéndose a sf mismo y contdndonos su vida. Los nifios pudieron
preguntar todo lo que les inieresaba. Fue una experiencia inolvidable creada gracias a
la magia del teatro: Cervantes se convirti6 asf en un personaje cercano para (odos.

(b) Transformacidn de la entrada de la escuela en una venia. La coordinadora del
comedor y nifios de todos los cursos de Primaria transformaron la entrada de la escue-
la en una venta. Para ello utilizaron papel continuo, (émperas, cartén y algunas mesas,
bancos y sillas que, con distintas telas, se convirtieron en muebles de la época cervan-
tina. Para colaborar con esta actividad, nuestra clase construyd la chimenea.

(c) Talleres de vestuario. Para celebrar el dfa de Carnaval se montaron estos talle-
res, en los que participaron activamente las familias y otras maestras, Los (alleres se
realizaban por la tarde en un espacio comun (el aula de artistica) y se compartieron con
el otro grupo de 1° de Primaria. En ellos se elaboraron los disfraces de bordadoras ¥
barberos con sus respectivos complementos. Las bordadoras confeccionaron los basti-
dores con un bordado (tras consultar distintas tipograffas y elegir Ia que mds les gustd,
bordaron la letra inicial de sus nombres), corpifios, gorro y delantal. Los barberos con-
feccionaron la coquilla, el chaleco, la vacta, las tijeras y las pelucas.
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A
“Cervantes escribe,
el sit escritorio, con
pluma de ave y
tintere”™,

<€ “Cervanies se
describe a si misno
Y HOS RAFra su
vida".
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A
“Las bordadoras
eligen el fipo de letra
gue van a bordar en
st bastidor”,

“Laentrada de ¥
nuestra escuela se
convierte en una
venta”.
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“El dfa del desfile de Carnaval nos damos los tiltimos toques™.
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“Antes de salir en el pasacalles reposamos en LA VENTA”,

(d) Conferencia. A propuesta de uno de los nifios de la clase, se organizé una con-
ferencia para el primer ciclo de Primaria. La ponente, madre del nifio que tuvo la idea
y profesora de literatura de un instituto cercano, diserté sobre curiosidades de  El
Quijote”. Esta actividad significd para los nifios vivir la situacién de una conferencia;
preparar el espacio (mesa con sillén, botella de agua, colocacién de las sillas en Ia
sala), presentacidn de la ponente a cargo de su hijo, asistir de piiblico, participar en un
contexto donde el lenguaje se utiliza de una determinada forma y donde ia ponente
mantiene una determinada actitud (ojea sus notas, hace pausas para dar énfasis, modu-
la los tonos de voz, repite determinadas ideas...), realizar preguntas..,

(e} Salidas y visitas. Se realizaron, con distintos cursos de la escuela, varias sali-
das relacionadas con el proyecto,

1%.- Museo Interactivo del Libro (Biblioteca Nacional): Allf pudimos ver cémo
surgié y cédmo ha ido evolucionando la escritura, distintos tipos de letra, cémo ha ido
cambiado la confeccion de los libros y la elaboracién del papel, cémo se escribfa y se
escribe en otros pafses. Vimos una imprenta antigua y “ef libro antiguo de Don Quijote
de La Mancha”. Esta visita desperté la curiosidad de los nifios y nos permitio, por
ejemplo, trabajar los jeroglificos en el aula, ya que les interesaron especialmente.
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“Carlos presenta a la conferenciante”.

“Recreaciones de la fachada de la Biblioteca Nacional”.
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2°.. Teatro de marionetas “Las aventuras de Don Quifjote de La Mancha” (Casa de
Cultura de Galapagar): por medio de marionetas realizadas con los mids diversos mate-
riales se narraban distintas aventuras de Don Quijote. Muchas ya las habjamos leido
en clase, por Io que el argumento era conocido. Este hecho generd en clase distintas
reflexiones sobre las semejanzas y las diferencias entre los textos (lo que permanecia
igual, lo que habia cambiado, cémo nos o imagindbamos mientras se lefa, c6mo Io han
recreado con las marionetas, etc.)

3%- Alcald de Henares: para preparar esta salida, buscamos informacién sobre la
ciudad en distintos libros y conseguimos un plano donde marcamos el ilinerario que
ibamos a seguir (Plaza de Cervantes, Universidad, Calle Mayor, Museo Casa Natal de
Cevantes, Calle Nueva y Parque O'Donnell). También lefmos la descripeién de la
Casa Natal de Cervantes y luego comparamos 1o que decfa con lo que vefamos,
Result especialmente interesante para los nifios la visita al Paraninfo de la
Universidad, donde pudieron leer en las paredes los nombres de los escritores, jescri-
tos con maytsculas!

{f) Juego de pistas: Pue la actividad final del proyecto y se comparti6 con el otro
grupo de 1°. Tl juego o prepararon las dos maestras y la coordinadora del comedor y
se conté ademds con la colaboracién de la secretaria de la escucla (Remedios),
Consistia en descubrir a la persona del centro que hacfa de Dulcinea. Para ello, a los
nifios, reunidos en “LA VENTA”, se les entregaba un sobre de un color determinado
con un mensaje (“En un lugar del patio,/ cuyo nombre no voy a decir/ se encuentra
escondida una pista/ que tenéis que descubriv”). Una vez lefdo, debian ir al lugar indi-
cado para buscar la pista. Cuando la encontraban, todos se reunfan de nuevo en “LA
VENTA” para leerla (por ejemplo: “La persona Sfamosa/ que tenéis que descubrir/ es
una chica muy alta/ y gue sonrfe sin fin/ La verdis por los pasillos,/ en las clases y
por aht’’}. Despusés, entre todos deducian las caracteristicas de esa persona y se anota-
ban en un papel continuo colocado para este fin en la pared (por ejemplo: “chica, alta,
sonriente, que pasea mucho™), Asi se les entregaron cuatro sobres Y Encontraron cua-
tro pistas, El (ltimo sobre nos dirigfa al oscuro DHESVAN, donde tan sélo se ofa una
musica de la época de Cervantes. Una voz nos preguntd st habfamos adivinado de
quién se trataba, Los nifios dijeron; “Remedios”, De pronto se encendid la luz y apa-
recié Reme disfrazada de Dulcinea; en las manos llevaba una cestita con caramelos.
Nos invit6 a todos y, con gran alegrfa, finalizé el proyecto sobre Cervantes “de forma
oficial” (decimos esto porque hasta final de curso funcioné el RINCON DEL ESCRI-
TOR, legaron noticias y articulos publicados en prensa sobre Cervantes ¥y sus obras y
continuaron los comentarios sobre el escritor y sobre Don Quijote),
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«Sobres de colores con mensajes y pistas utilizadas en el juego de pistas”.

Aclividades dentro del aula

Después de organizar el guidn de trabajo, iniciamos una fase de RECOGIDA DE
INFORMACION que permitid gue a nuestra clase llegaran documenios y materiales
aportados por los nifios, sus familias y “las profes”. Reunimos asi versiones del
Quijote de distinto tipo (desde el libro de bolsillo hasta el encuadernado en riistica) y
con diferentes encuadernaciones, asf como biograffas de Cervantes y otras obras de
este autor, Nuestra biblioteca creci6 tanto que inventamos ¢l “Bibliomdvil” (un carrito
gue nos permitfa trasladar los libros de este proyecto a diferentes espacios del aula
segiin las necesidades). Comparamos todos estos libros y analizamos sus semejanzas
y diferencias en cuanto a presentacién y formato. Una vez recogida y clasificada esta
documentacién, comenzamos LA LECTURA DEL QUUOTE, para lo cual buscamos
dentro del horario de cada dfa un tiempo destinado a que la maestra leyera en voz alta
las aventuras de este personaje.

Como ya hemos seftalado, las actividades realizadas fuera de! aula generaron den-
tro de la clase diversas propuestas, entre las que destacamios las siguientes,

La visita de Cervanites al Desvan de nuestra escuela facilité:

(a) Montar el rincdn del escritor. Para ello utilizamos una mesa pintada de colores
con un sillén y con instrumentos para escribir y para corregir (plumas de ave y estilo-
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graficas, tinteros, ldpices, rotuladores, boligrafos, méquina de escribir, distintos tipos
de papel, celo, tipex, gomas, ...). En la pared colocamos un retrato de Cervantes y tipos
de letra variados {fotocopias de libros antiguos, letras de ordenador y letras 4rabes,
puesto que una de las alumnas es marroqui). Esta zona, préxima a la biblioteca, se
decoré con objetos que aportaban los nifios (un molino de viento de barro, unas escul-
turas de Don Quijote y
Sancho). Para asistir a este
rincén, disefiamos una tar-
Jeta (como las que se usan
en los congresos) que ser-
via para identificar al escri-
tor del dfa, quien a lo fargo
de la jornada escolar escri-
bia algln texto (un poema,
un cuento, una adivinanza,
un chiste, ...) segin sus
intereses y sus posibilida-
des. Como despedida, por
Ia tarde, se lo lefa a todos,
Este rincén les motivé para
escribir y estuvo muy con-
curtido hasta final de curso,

“Rincon del escritor”.

4 “Una de jas producciones
del rincdn del escritor
realizada con tinta y
pluma de ave”.
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(b) Pintar el retrato del escritor. Cada nifio empled distintos materiales y técnicas
(ceras, témperas, acuarelas, collage, ...).

“Retrato de Cervantes realizado con témpera’, (Realizada por Diego)

(¢) Hacer descripciones. Comenzamos describiendo oralmente nuestra cara y
comparando estas descripciones con la que hizo Cervantes de si mismo (colocada en
nuestro panel de informacién). Las observaciones que hicieron los nifios se referfan al
uso poético y literarto {metdforas, comparaciones, etc.). Finalmente, cada uno escribi6
su propia descripcidn de Cervantes.

Transcripeion cotregida; “Tiene la barbilla puntiaguda. Tiene el pelo rizado. Tiene los
ojos marrones, Tiene la frente desembarazada. Tiene la nariz curvada”. (Realizada por
Carlos)
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Transcripeién corregida: “Frente lisa y desembarazada. Su cabello marvén es como el
turrdn, Barba alargada como la punta de una espada. Gola graciosilla como una
patatilla. Nariz como una lombriz”. (Realizada por Verena)

(d) Escribir una biografia de Cervantes. Para ello recordamos lo que el escritor
nos habia contado sobre su vida. Leimos distintas biograffas que tenfamos en clase y
comentamos las semejanzas y las diferencias. Entre todos decidimos que las biografi-
as que fbamos a elaborar debfan contener el lugar y Ia fecha de su nacimiento, dénde
vivi6, qué cosas le pasaron, en qué trabajd y el lugar y la fecha su muerte. Realizaron
csla actividad por parejas.
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Transcripcion corregida: “Nacid en Alcald de Henares en 1.547, Vivié en Valladolid,
Se puso a recoger dinero por las calles, pero las cuentas estaban mal y le encarcela-

ron, pera dijeron que no sabia restar ni sumar hasta que se fue a Valladolid y publicé

el Quijote. Se queds manco en la batalla de Lepanio. Estuvo de camarero. Su padre

se llamaba Rodrigo y sumadve Catalina y la hermana de Cervantes se Hlamaba Juana

y murié en Madrid en 1616”. (Realizada por Judiht y Jorge)
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Transcripcidn corregida: “Nacid en Alcald de Henares (1547). Vivid en muchas ciu-
dades. Le atacaron en la nave que iba. Le cogieron los piratas. Intentd salir y no con-
siguid salir con ayuda, Combatid en la batalla de Lepanto. Se quedd manco. Fue a
Valladolid. Tuvo una novia. Se llevaba mal con la novia. Se lamaba Catalina, tam-
bién la madre de Cervantes. El padre, Rodrigo, era cirujano. Murié en Madrid el 23
de Abril de 1.616”. (Realizada por Marfa y Alba)

£l taller de vestuario nos permitid:

(a) Leer sobre la época cervantina y sobre algunos oficios. Como nuestros disfra-
ces eran de bordadoras y barberos, comenzamos a preguntarnos en qué consistirian
esas profesiones, como irfan vestidos, qué instrumentos o herramientas usarfan, como
se vivirfa en la época de Cervantes. Buscamos informacién en libros sobre estos ofi-
cios.

(b) Dramatizar los oficios. Expresamos gestual y corporalmente c6mo se moverf-
an los barberos y las bordadoras. Realizamos juegos sobre ello.

() Elaborar un cartel de léxico sobre el vestuario. En distintos libros observamos
cuadros y dibujos de los trajes de esa época. Notamos que los nombres de las pren-
das de vestir y los complementos no coincidfan con los que ahora utilizamos y con-
feccionamos un carte! con dibujos del vestuario y sus nombres. Los nifios comenza-
ron a utifizar estas nuevas palabras (golas, valonas, lechuguilla, puiios, corpifios, cal-
zones, coquilla, parlota, acuchillados, toneletes, ...) de manera natural y con sentido.
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La salida al teatro favorecio:

(a) Conversar sobre las distintas posibilidades que existen para reflejar una histo-
ria (teatro, novela, cémic) y sobre las semejanzas y diferencias entre ellas, Nos dimos
cuenta que el argumento no cambiaba,

(b) Reescribir algunas aventuras. Bsta actividad se realizé en equipos de tres
nifios. Cada grupo eligié la aventura que querfa reescribir. Cuando todos los grupos
finalizaron, el portavoz de cada equipo leyé a los demés la aventura,
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“Cuadro elaborado por el secretario para elegir equipo y la aventura de Don Cuijote
quie preferian reescribir’

(Ilustracién pégina siguiente) “Reescritura de la aventura de los leones realizada por
uno de los equipos”, Transcripcidn corregida: “De lo que le sucedié a Don Quijote
con unos feroces leones. Muy contento y feliz iba Don Quijote por haber logrado la
victoria sobre un caballero tan valiente como él se imaginaba que era el de “Los
Espejos”. Y..(ay! caminaba Don Quijote y Sancho Panza, de repente, vieron un
carruaje que venia hacia ellos. El carruaje llevaba dos leones. Don Quijote dijo:
"Abrid las jaulas”. Y el sefior dijo: “No, no, serd peligroso”. “No, no, serd peligro-
so™. Y el sefior asustado la abrié. El leén se estiré, abrid la boca, abrié las garras y
con casi dos palmos de lengua ensefié el trasero y Don Quijote no pudo luchar”.
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(c) Escribir bocadillos vacios de una escena de cémic. Los nifios escribfan qué
dirfan los petsonajes teniendo en cuenta sus caracterfsticas, la aventura a la que se
hacfa referencia y el momento concreto de dicha aventura,
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“Escena de uno de los comics”

Las aclividades pldsticas estuvieron también presentes en este proyecto.

(a) En el taller de artfstica, a cargo de la jefe de estudios, se realizaron por equipos
unos collages en volumen utilizando distintos materiales (cartulinas, telas, papeles de
celofén, chapas, ceras, émperas...). Cada grupo eligid recrear alguna faceta de Don
Quijote o de Cervantes y, en el aula con la maestra, cada grupo escribicé un breve texto
relacionado con su obra pictérica. Este texto debia ser literario o indicarnos de qué
obra artistica se trataba. El trabajo resulié dificil, puesio que debfan ponerse de acuer-
do sobre lo que querfan decir, sobre cémo decirlo Yy sobre cémo lo interpretarian los
otros. Después de varias sesiones, algunas discusiones y muchos borradores, los tex-
tos quedaron elaborados. La maestra favorecié 1a reflexion en cada grupo sobre lo que
iban haciendo, ddndoles “pistas” para continuar, s
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Realizada por Jorge, Isaac, Silvia, Manuel y Arturo. La obra pldstica a la que hace
referencia este texto representaba la aventura de los leones,
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Realizada por Verena, Carlos, Caetano y Alba. La obra pléstica a la que hace referen-
cia este texto reflejaba a Cervantes en su escritorio.

(b) Con respecto a los pintores de la época, se escogieron dos pintores que nos per-
mitieron realizar anélisis y comparaciones entre su forma de representar el cuerpo
humano: Rubens y El Greco. En concteto, trabajamos con el cuadro de “Las Tres
Gracias” y “El caballero de la mano en el pecho”. Vimos diapositivas, libros y 1imi-
nas, comentamos distintos aspectos sobre fos cuadros y, finalmente, los nifios recrea-
ron los cuadros.



En un lugar de La Navata.,. | 109

“Recreaciones del cuadro Las Tres Gracias”
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“Recreaciones del
ciadro

El caballero de

la mano en el
pecho”.
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(c) Los nifios propusieron construir una maqueta sobre Don Quijote que reflejara
el paisaje manchego. Para eilo el grupo se organizé de forma auténoma: decidieron

qué iban a hacer y qué necesitarfan para hacerlo y lo escribieron en un cartel que pega-
ron en la parte trasera de un armario.

“Cartel, elaborado por los niffos, que recoge qué vamos a hacer y qué necesitamos
para hacerlo™.
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Para comenzar buscamos en mapas La Mancha y sefialamos los pueblos que apa-
recian en “El Quijote”. Vimos fotos de esos parajes y elaboramos la ruta de Don
Quijote. Se distribuyeron en pequefios grupos v a o largo de una semana cada grupo
fue encargindose de la realizacién de la parte que le correspondia: el decorado con el
paisaje manchego, el pueblo con casas, molinos y la venta, los personajes {Don
Quijote, Sancho, Dulcinea, Rocinante...), etc. Utilizaron todo tipo de materiales: arena
del patio, ramitas, palos, cart6én, pasta de modelar, tela, papel, palos de helados, etc.
Cuando la maqueta estuvo acabada, inventaron numerosos juegos con ella.

La maestra intervenia para ayudar si asf lo solicitaban en aspectos muy concretos
y normalmente “téenicos” (“cdmo hacer que giren las aspas del molino”, “cémo suje-
tar las patas del burro de Sancho”...). Bsta actividad en especial permiti6 a la maestra
comprobar c6mo se generalizaban distintos aprendizajes y c6mo el trabajar por pro-
yectos favorece el desarrollo de actitudes, estrategias y procedimientos para realmen-

te “aprender a aprender”,
Finalizacién del proyecto

Como ya hemos comentado, el juego de pistas fue, en cierto modo, la culminacién
de este proyecto de trabajo. Pero, para recopilar fo que habfa sido el proceso, las pro-
pueslas, las actividades y la documentacién generada, entre todos elaboramos un dos-
sier. Utilizamos para ello un 4lbum de dibujo grande, donde fuimos pegando toda la
documentacién que tenfamos en el panel de clase, las fotografias de las salidas, los
talleres y otras actividades. Recogimos también algunas producciones individuales y
de grupo. Bsto nos permiti6, por un lado, reflexionar sobre qué habiamos aprendido,
cudl habia sido el proceso, c6mo nos habiamos sentido, qué nos habia gustado més y
qué menos... ¥, por otro, hacer propuestas de mejora para sucesivos proyectos.

“La colaboracion es fundamental. Si lo hacemos juntos es mucho mejor”
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Valoracion y reflexiones finales

En mis afios escolares nos “mandaban” leer “El Quijote” de principio a fin “por-
que era un libro muy importante”, y debiamos aprendernos los titulos de las obras de
Cervantes de memoria “por si cafan en el examen”, Cuando se plante6 en el equipo
docente el tema del proyecto de centro, estos recuerdos, los recuerdos de una activi-
dad sin sentido, volvieron a mf, Ahora la situacidn se volvia del revés. La estudiante
era ahora la maestra: “; Qué iba a hacer con ‘El Quijote’ en 1° de Primaria?” Si hace
algunos afios me hubieran dicho que algiin docente lefa “£ Quijote” con nifios de esta
edad, o que ellos mismos “reescribian’ algunas de sus aventuras, hubiera asegurado
que no me lo crefa, que eran demasiado pequeidios, que se aburririan,

Pero no ha sido asi, sino todo lo contrario. Bl tema del proyecto ha interesado, y
mucho, & los nifios de 1°, v nos ha permitido reflexionar sobre distintos aspectos del
mundo de la escritura (insoumentos, evolucidn, tipograffa...), asi como sobre distintos
tipos de textos:

- literarios: la novela,

- enumerativos: catdlogos, folletos, titulos de libros, de cuadros...

- informativos: noticias, artfculos, biografias sobre Cervantes,

- expositivos: descripciones, restimenes, dossieres,

Se ha trabajado ademds el simbolismo de los mapas y los planos y los nifios han
comprobado cémo el uso del lenguaje varia seguin cudl sea el contexto comunicativo
(oralidad, lectura, teatro, conferencia...) y c6mo una misma aventura de Don Quijote
puede ser representada por diversos medios y con diversos lenguajes. Bl que todos los
nifios de la escuela estuvieran implicados en el mismo proyecto ha supuesto también
que s¢ hayan potenciado valores como la cooperacion, el intercambio de informacin
y el aprecio por el trabajo y las producciones de todos.

Con respecto a las familias, resulta précticamente imposible pensar en Ia puesta en
marcha de este tipo de proyectos sin contar con ellas. En torno al proyecto se ha gene-
rado una rica dindmica participativa: padres y madres han colaborado en los talleres,
las compras y la preparacién de materiales, han apottado libros y documentacién, nos
han acompafiado en las salidas, han estado presentes en el aula para diversas activida-
des. Hemos compartido con ellos las prisas, el cansancio y los agobios, pero también
los aprendizajes, las ilusiones y las alegrias.

En lo que respecta al profesorado, experiencias de este tipo aglutinan al equipo
altededor de un proyecto comin, Gracias a proyectos como éste, comprobamos lo que
significa el trabajo en equipo para cada una de nosotras: debate, respeto, negociacién,
cooperacidn, ..., en ocasiones, diversién y en otras conflictos,

Con el proyecto que hemos presentado hemos querido ilustrar c6mo los proyectos
de trabajo contribuyen a que los nifios aprendan a leer y a escribir de una manera sig-
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nificativa y funcional en un contexto comunicativo global. Trabajar por proyectos hace
que los nifios se enfrenten con los textos (en su contexto) directamente y que interac-
tiien y colaboren entre ellos. Permite, por otro lado, que cada uno reconceptualice sus
“eaberes” utilizando distintas estrategias segiin sus intereses y seglin el momento en el
que se encuentre en su propio proceso de construccién del conocimiento. En este pro-
ceso, siempre y cuando respeten sus peculiaridades, se logra que confien en sus capa-
cidades y surjan retos interesantes al alcance de sus posibilidades. Aqui, los maestros
cumplimos un papel fundamental como dinamizadores y mediadores entre el mundo
de la cultura y los nifos. )
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TRABAJO CON TEXTOS
MEMORIZADOS
EN EDUCACION INFANTIL

Rosario Agudo Mordn*

Hace ocho afios que trabajo Ia lectura ¥ la escritura desde un enfoque constructi-
vista en un colegio piiblico de Vigo; seis en Educacién Infantil y dos en primer ciclo
de Primaria, (con el mismo grupo que comencé cuando tenian 4 afios). Bl ntimero de
alumnos ha oscilado entre 15 y 22. Después de ese tiempo, y con la perspectiva que
ofrece una experiencia continuada, la valoracidn que hago es muy positiva, no sélo por
el entusiasmo manifestado por los pequefios con esta forma de trabajar el lenguaje
escrito y sus actividades, sino, también, por lo mucho que he aprendido del proceso de
trabajo y de los nifios y nifias. El conocimiento de Ias etapas evolutivas en la cons-
truecidn del conacimiento del sistema de escritura, a partir de las investigaciones de
FERREIRO y TEBEROSKY (1979), me ha servido ~y me sigue siendo utilisimo— para
poder observar sus avances, comprender lo que dicen y poder intervenir,

A lo largo de toda mi experiencia profesional (21 afios) he podido comprobar el
gusto de ios pequeiios por memorizar ¥ jugar con las palabras. Se divierten repitiendo
retahilas, rimas, canciones... A veces un cueiito les gusta tanto gue repiten literalmen-
te partes de €l. Suelo aprovechar esta capacidad para que aprendan lenguaje escrito, a
Ia vez que utilizo estos textos memorizados para trabajar a partir de ellos el sistema de
escritura,

En el aula trabajamos todo fipe de textos: comunicados a las familias, cartas, car-
teles, noticias, recetas, anuncios, cuentos, listas... Utilizo con bastante frecuencia
situaciones que surgen en la clase y que despiertan el interés de la mayoria, obligin-
dome muchas veces a dejar de lado lo que ese dia o esa semana tenfa pensado hacer
porque lo que Io sustituye viene con mds vida.

*  Maestra de Educacién Infantil en el C.P. "Rfg de Vigo™ de Canido (Vigo).
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Por ejemplo, recuerdo una vez, con un grupo de 3 afios, que ibamos a empezar un
juego para el cual necesitdbamos echar a suertes. Pregunto quién sabe otra retahila dis-
tinta a las que utilizdbamos otras veces en sifuaciones similares. Una nifia nos canta
una que le ensefié su mamé, La repetimos todos, echamos a suertes y jugamos. Al ter-
minar les pregunto:

- ¢/ Queréis que os escriba la cancidn que nos enseild Lua?

Contestan afirmativamente muy entusiasmados.

Escribo despacio en la pizarra con letra mayiscula, a la vez que voy oralizando el
texto.

“UN GATO CAYO AL POZO

LAS TRIPAS HICIERON CUA

ARRE MOTO PITI POTO

SALVADITO QUEDAS TU”

Cuando termino se producen comentarios de las nifias y nifios haciendo referen-
cia a las letras de sus nombres:

- Estd mi letra,
- Y la mia.

Todos encuentran las letras de su nombre en la cancién, pero Fran se queda muy
desilusionado porque no encuentra la primera letra del suyo. Otro nifio le dice:

« La primera letra de tw nombre estd en los botes de Fanta, a mi abuela le gusta
mucho, y tiene michos en su casa.
- A mf no me gusta, pica- contesta otro.

Propongo que al dfa siguiente traigamos a clase, quienes podamos, algin bote de
Fanta para que todos pudiéramos observar lo que estaba diciendo Carlos.

Otro comenta:

- La primera letra de Fran es la del Faro- refiriéndose al periédico Fare de Vigo,
- 80 se llama efe, se lo of decir a mi hermano.

Cojo el peri6dico y observamos donde esta escrito FARO DE VIGO
- Tiene éstas como las tuyas (refiriéndose a mi nombre, Charo)- dice una nifia mien-

tras sefiala “AR0”. Escribo para que observen:

CHARQ

FARO DE VIGO
- Esa letra, es la del coche de mi padre - dice sefialando la Hfl.

- ;Qué coche tiene tu padre?- intervengo yo.
- Un FFAT - se levanta y dice mientras traza la F en la pizarra- Se hace asf.

Empiezan todos a hablar del “coche de su padre”.

- Las del coche de mi padre son asi - sale a la pizarra y esctibe BMW.

- Esa letra la tengo yo - afiade Alba indicando la letra [bl.

- iEsa es la letra de Boomer!- grita Diego abriendo mucho los ojos mientras sefiala
Ia B.

- ;8i! iEs la de Boomer!- afirman sorprendidos.

- jEstira los brazos!

- iY las piernas!
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~ iSale en la tele!
~ jLe salen unos nutsculos asi! - dicen mientras accionan.

Tardo en darme cuenta que se estdn refiriendo al anuncio de un chicle que en esas
fechas ponfan con bastante frecuencia en Ia televisién. Les dejo hablar y me voy ente-
rando de lo que saben, ya que es un grupo con el que estoy empezando a trabajar.

El trabajo que tenia previsto para esos momentos se vio aplazado. No importé por-
que Ia situacién nos dio pistas para ottas actividades. Fue asf como surgié el trabajo
con anuncios y la confeccidn de un abecedario, con referentes significativos y comu-
nes para todos, que fuimos enrigueciendo a lo largo del curso ¥ que estaba colocado
en una parte visible de la clase donde todos podfan ir a consultar.

Pegamos en una cartulina, junto al nombre ¥ la foto de Fran, una etiqueta de las
botellas de Fanta, un recorte del nombre del periédico FARO DE VIGO y un FIAT que
encontraron en una revista, Cuando lef el cuento de Caperucita Roja, escribi su nom-
bre en la cartulina de la letra fcl, junto al de Catuxa, E] de Papd Oso, la Pantera Rosa
¥ los Power Rangers, con el nombre de Paula; el de Ricitos de oro, el del Rey Ledn y
tos Reyes Magos, con el nombre de Rebeca. Como en clase no habifa nadie Cuyo nom-
bre empezara por |bl, en la cartulina de esta letra pegamos los papeles del chicle
BOOMER y més tarde hablando de los Reyes y los Jjuguetes, descubrieron en un caté-
logo que el nombre de Barbie empezaba por la misma letra que el famoso BOOMER,
lo recortamos del catdlogo y lo pegamos junto a él,

Los papeles del chicle aportados por los nifios y la caja que conseguf en un kios-
co, sirvieron para iniciar reflexién y escritura sobre los anuncios.

7 PERTIENE M,
s CHCLE YT VeHA
FUERZ 24 R

Texfo:
Bumer tiene mucho chicle y tiene mucha fuerza.

B — ‘. !\}\ LJS:I_;\,,QQ [~

Texto: ROO F\J\v A

Come muchos chicles Bumer, Boomer.( Escritura silabica)
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Texto:
‘Tele pizza.El secreto estd en la masa. Bseritura sildbico-altabética)

En otra ocasién vuelvo a retomar la retahila del gato que tanta gracia les hacfa. Esta
vez, después de escribirla en la pizatra les propongo buscar entre todos determinadas
palabras, estimulando la utilizacién de indices cuantitativos y cualitativos.

- ¢Donde dird gato? ;lo dird aqut?- digo mientras sefialo UN.

- No.

- (Por qué creéis que ahl no dice gato?

- Porque es muy pequefiito.

- Tiene lul. Gato no tiene lul, |gal-ltel. ;Ves?

- ;Lo dird aqui? - sefialo ARRE.

- No, porque estd la de Rebeca y la A de Alejandro y de Ana y gato tiene lol.
- Entonces, jaqui qué credis vosofros que puede decir?

- No sé- de modo lac6nico.

- jPodrd decir “salvadito”? - les pregunto.

- No, porque salvadito ... salvadito... jempleza como Samuel! - contesta uno,
- Acércate y busca dénde puede estar escrito salvadito.

- jAbajo, abajo! - dicen otros. Se acerca y sefiala correctamente.

- /Hasta dénde dird salvadito?- propongo. Se queda mirando, pasa con el dedo y dice:
- Hasta la lol.

- Sf, hasta este huequito - digo mientras sefialo.

- Gato dice aqui, ga-to, tiene lal, tiene lol - sefiala correctamente.

- Estdis de acuerdo con lo que dice Noemi?

- St sf, ahi es- contestan,

Lo rodea con tiza de color, Seguimos buscando entre todos donde diré: cayd, pozo,
moto... Después les pido escribir la canci6n, copiando, para llevar a casa.
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Un nifio afiade: “cancidn para mi mamd”, y lo escribe asf:

CBN(DPHM\MQ

Dibujan gatos, los recortan y los pegan en un mural donde escribo la cancién,
Reproducen la palabra “garo” con letras méviles plastificadas. El mural queda colo-
cado on Ia clase a su altura y muchas veces se acercan y cantan mientras pasat el dedo.

Esta situacién me da pistas para proponer la confecci6n de un cancionero. A lo
largo del curso cada uno va realizando su cancionero. Unas veces soy yo quién les pro-
porciona escrita la cancidn para que realicen, por parejas, actividades de distinta difi-
cultad, con mds o menos intervencién por mi parte, Por ejemplo: buscar determinadas
palabras y rodearlas con rotulador, pintar los huequitos, cortar y volver a componer
toda la cancidn o partes de eila, completar palabras, sflabas, letras o parrafos enteros,

Busco también la implicacién de las familias para que colaboren con la clase y
ayuden directamente a sus hijos e hijas. Otras veces es algin miembro de la familia
quien tiene que escribir para el nifio una cancién en su cancionero.

En otras ocasiones son ellos quienes la escriben a su manera, refiejéndose enton-
ces la capacidad de produccién escrita del grupo. La propuesta de trabajo es 1a misma
para todos, escribir la retahfla o estrofa de cancidn, las escrituras resultantes corres-
ponden a etapas evolutivas diferentes. Veamos unos ejemplos:
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Escritura diferenciada presilabica

Escritura silabica con V.5.C.

uv GATo  cat\O A O

LAY tEov@A 1R Mot
PO gl OEDASTU

Escritura sildbica-alfabética
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Escritura alfabética

Texto:

Un gato cayd al pozo
las tripas hicieron cua
arre moto piti poto
salvadifo quedas til.
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Escritura difevenciada presildbica
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Escritura sildbica con VS.C, Escritura sildbica-alfabética
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Texto:

Escritura alfabéiica .
Pimpdn es un muiteco

de trapo v de cartén
se lava la carita

con agua y con jabon,
se desenreda el pelo
con peine de marfil,
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Obsérvese que las escrituras resultantes corresponden a distintas etapas evolutivas
en el proceso de apropiacién del sistema de escritura. Quiero resaltar la coexistencia
de distintos momentos evolutivos en el mismo grupo lo que no impide en absoluto res-
ponder a la misma propuesta de trabajo, sino que es una circunstancia que enriquece
al grupo y facilita el progreso de cada uno en el sistena de escritura,

Después de la cancién del gato, muchos hacen comentarios sobre su gatito, otros
dicen que tienen perro. Van diciendo como se llaman sus animalitos y yo se los voy
escribiendo en fichas exactamente iguales. Lo reproducen con letras del abecedario
mévil o lo estampan con tipos de imprentilla. Otras veces lo escriben con rotuladores
mientras hacen comentarios de este tipo:

- Yo hago cada letra de un color que me queda mds bonito.

- Yo también.

- El nombre de mi perro tiene seis letras, empieza por la de Carlos.
- Es la lcal.

- Se llama l¢l, yo lo sé.

Con las fichas resultantes hacemos dos ficheros con dos cajas exactamente igua-
les. En una escribo PERROS y en otra GATOS, de forma que cuando quieren repro-
ducir el nombre de su animalito, tienen que escoger en cual de las cajas lo encontrard,
diferencidndolas a su vez de otras dos también iguales que en dias anteriores hemos
introducido en clase con los nombres de sus padres. En una de ellas estd escrito
MAMAS y en otra PAPAS. La tarea de eleccidn se complica e incita a fa lectura de
los rétulos identificativos de cada fichero.

La retahila de Lua nos brindé més posibilidades de trabajo. Propongo buscar entre
todos en la biblioteca de clase; buscaremos cuentos donde el personaje principal sea
un gato. Encontramos varios. Los miran en pequefios grupos, anticipan el contenido
basdndose en las ilustraciones.

Durante un petiodo de tiempo se fos voy leyendo. Observamos en la portada donde
estard escrito el titulo, hablamos del autor y del ilustrador.

Recuerdo que uno de estos cuentos les hizo muchisima gracia: £l gato del mago
(editorial Anaya). Es un didlogo entre los dos dnicos personajes del cuento, escrito en
pareados. Después de algunas lecturas, lo van memorizando, En sucesivas lecturas leo
lo que dice el mago, contestan lo que dice el gato; olras veces hacemos dos grupos,
unos son el mago y otros el gato. '

Sin llegar a descodificar adn, ya pueden leer y aprender lenguaje escrilo porque;
como dice TEBEROSKY (1998}, “;por qué esperar a que las condiciones individuales
permitan el acceso a una rutina tan tipicamente social?”
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Los cuentos de gatos nos siguen brindando m4s posibilidades de trabajo. Ahora
para leer a partir de los titulos de los cuentos encontrados en el aula Cuyo personaje
principal es un gato. Veamos lo que sucede en alguna ocasién.

Escribo en la pizarra un titulo debajo de otro, sin oralizar mientras los escribo:
EL GATO TRAGON

EL GATO DEL MAGO

EL GATO CON BOTAS

O GATO {en gallego)

Al terminar les pregunto donde estard escrito cada uno de ellos.
- Entre todos vais a buscar donde escribi el gato del mago”.
- ¢Lo dice aqui ?- digo mientras sefialo “EL GATO TRAGON".
Unos dicen que s mientras otros dicen que no, que estd escrito debajo.
- - Ahf es el gato del mago- dice un nifio mientras sefiala correctamente.
- (Por qué crees que ahi dice “el gato del mage”?
- Tiene la lmal, la de Marfa - dice mientras sefiala MAGO.
- Tiene un cachito como mi nombre - comenta Iago.
Sale a la pizarra y sefiala las letras de su nombre. Escribo, uno debajo de otro, para
que puedan observar lo que estd explicando Tago:
MAGO
IAGO _
- El nombre de mi hermano empieza igual que gato, se lama Gabriel- dice una nifia.
Escribo en la pizarra para que todos participen del comentario que termina de
hacer Talfa:
GABRIEL
GATO
Después pregunto:
- 8 aquf dice gato jcdmo escribiriamos gata?
Algunos dicen :
- Tenemos que poner una lal,
Escribo: GATOA. Después lo leo, se rien. Alguno se da cuenta y afiade ;
- Hay que borrar la lol,
Continuo proponiendo las transformaciones al femenino de mago y de Gabriel. Les
hace mucha gracia, se producen grandes carcajadas.
- ¢ Donde escribi el gato con botas”?
- Aqui, Botas tiene ltal, como Talia.
Y asi continuamos hasta localizar cada uno de los titulos.

En otras sesiones jugamos a reconstruir un dnico (ftulo escrito en una tira de car-
tulina y cortado en palabras. Contamos cudntas palabras son y cuéntos huequitos.
Otras veces les doy mezclados dos o més titulos, segtn esté el grupo y quiera que sea
1a dificultad.
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Pero volvamos a “El gato del mago”. En dias sucesivos fotocopio el cuento supri-
miendo los didlogos. Todos lo tienen memorizado. Tenemos que ordenarlo entre todos.
Cuando tenemos todas las hojas, por turnos y en parejas, nos disponemos a la tarea. Se
producen didlogos de este tipo:

- Ahora no se pone esa hoja, antes es cuande convierte al gato en abeja. ;verdad
profe?

- No me actierdo, coge el cuento y mirale.

- Pregiintaselo a “Fulanita” a ver si se acuerda,

A lo largo del curso estimulo para que busquen sus propios recursos, que sepan que
1a profesora no es la dinica fuente de informacién,

En otra ocasidn el reto propuesto es la reescritura del cuento, —sin copiar- los dia-
logos de ambos personajes en bocadillos tipo cémic. Es una situacién de escritura por
parejas y procuro que los que no hacen aiin hipétesis silibicas estén con quien ya esté
en esta efapa. Algunos escriben de forma totalmente alfabética, Grapamos las produc-
ciones y se incluye en la biblioteca de clase.

Pasado un tiempo, cuando vuelven a mirar sus producciones, comentari:
-Mira, que mal escribia yo antes, ahora lo hago mejor.
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A final de curso volvemos a retomar el cuento “E! gato del mago”. La situaci6n
del grupo era muy distinta: 12 escriben de forma totalmente alfabética, dos sildbico-
alfabética y tres lo hacen de forma sildbica. Esta vez yo se lo habfa escrito en ordena-
dor pero ahora en miniiscula. Al texto le faltaban palabras o pétrafos enteros. Cada uno
completa su cuento, lo dibuja y lo escribe, aungue trabajan en parejas o grupos de tres
y se consultan unos a otros para completar los textos. En la siguiente ilustracién se
pueden observar algunas piginas.

n(l-_;ola gato ' -Cafracuca carrasclas en mono
- Quisiera no ser un s, :
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Hacen en cartulina la portada y en la contraportada del cuento, escriben también
los titulos de la misma coleccién que tenemos en clase. Algunos eligen hacerlo estam-
pdndolo con letras tipo sello.

Por dltimo, entre todos inventamos un cuento cuyo personaje principal sea un gato.
Lo escribo a ordenador y el grupo clase inventa el final.

Hasta aqui el relato apresurado de algunas situaciones de aula. La retahila que nos
ensefié Lua y “El gato del mago” nos ofrecieron ricas posibilidades para avanzar en la
apropiacién del sistema de escritura y para trabajar el lenguaje escrito con nifios y
nifias que atin no lefan ni escribfan convencionalmente. No por ello dejamos de escri-
bir y leer en situaciones de interés para ellos y sin recurrir a la consabida “preescritu-
ra”, a la “educacion del trazo correcto”, a las copias caligraficas, a la ensefianza de las
vocales y consonantes - por separado - y a su combinacién, a la oralizacién de silabas
y enunciados enigmdticos por su carencia de contenido y sentido contextual... mi
mamd me ama... Y asf, aunque para algunos pueda parecer inverosfmil, aprendieron a
LEER y a ESCRIBIR (intencionadamente, con maytsculas).
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POESIA Y LENGUAJE ESCRITO
EN EL AULA
DE EDUCACION INFANTIL

Catalina Barragdn*

“Todo poerna procea’é de otro poema” (Northop Frye),
Yo nunca hubiera escrito poesta si previamente
no hubiera lefdo poesia”. (ANGEL GONZALEZ,1998).

La poesfa, como texto, ha sido poco abordada en Educacién Infantil, aunque sf a
nivel de lenguaje oral. Se pretende, desde este trabajo, exponer una propuesta para
introducirla en el aula, Propuesta que tiene su sentido dentro de un marco tedrico y
préctico de referencia, siguiendo las lineas de investigacin abiertas por FERREIRO ¥
TEBEROSKY (1979). Es una experiencia realizada en el dltimo nivel de la etapa, con
nifios y nifias de 5 afios y que abarca diversas actividades de lectura y escritura inte-
gradas en dos proyectos mds amplios: conocer las poesfas de una autora y pieparar su
visita; y la realizacién de “Nuestro libro de poestas”, formado por una recopilacion de
las que mds les gustaran de autores y autoras conocidosfas y de sus propias produc-
ciones,

Introduccién

El lenguaje escrito hay que considerarlo en su proceso de ensefianza y aprendiza-
je, ~tal como sugieren algunos estudios e investigaciones (FERREIRO y TEBEROSKY,
1979; ToLCHINSKY, 1993; FERREIRO, 1996)-, que tiene su inicio antes de llegar a la
escuela (en la familia y sociedad) y que continuara durante toda la vida, tanto a nivel
personal como hist6rico y social. En este proceso, nifio y nifia construyen su aprendi-
zaje, pero en €L, el papel mediador de los otros (iguales y adultos) y del objeto de
aprendizaje (los textos escritos) son fundamentales.

*  Maesira y asesora de Educacién Infantil en el CEP de Almerfa.
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Desde esta concepcidn, la escuela y el docente tienen como papel facilitar y pro-
mover ese proceso de aprendizaje de la leclura y la escritura. Pero, jc6mo hacerlo?

Bl lugar donde se desarrollen las actividades de lectura y escritura, el aula entre
otros, debe permitir la interaccién y colaboracidn entre iguales y otros adultos; debe
aceptar y atender a la diversidad; debe permitir la participacidn sin presion; debe crear
situaciones significativas y funcionales, en donde la lectura y escritura tengan sentido
para los nifios y nifias.

Asf, ent Educaci6n Infantil, como en olras etapas educativas, pensamos que para
facilitar este aprendizaje de los nifios y nifias tienen que comprender las funciones del
lenguaje escrito, familiarizarse con él, utilizar todos los materiales impresos que tie-
nen sentido y, por supuesto, “darles la oportunidad de aprender” (SMiTH, 1997),

Antes de seguir adelante con el desarrollo de la propuesta, convendria definir y
explicar algunos términos: qué se entiende por sistema de escritura, y las caracteristi-
cas que definen cada una de las etapas o hipdtesis sobre su adquisicion y que se nom-
brardn en este texto.

Por sistema de escritura, entenderfamos un aspecto del lenguaje escrito que com-
prende el conjunto de signos y reglas de que dispone una lengua de una cultura deter-
minada para favorecer la comunicacién entre las personas. En el sistema de escritura
hay que distinguir entre el sistema grdfico, —“medios de los que dispone una lengua
para expresar los sonides”, estableciendo relaciones abstractas entre sonidos y letras
(FERREIRO, 1996)-, v ¢l sistema orfogrdfico, ~reglas de utilizacién de esas letras en
determinadas circunstancias—. Bn los niveles en que se desarrolla esta experiencia, al
hablar de sistema de escritura, los nifios y nifias que presento, se preocupan sobre fodo
del sistema grafico.

En cuanto a las hipétesis o etapas (FERREIRO y TEBEROSKY, 1979) que se mencio-
nan en el trabajo, la presildbica, en la que los nifios y niftas utilizan signos conven-
cionales de nuestra lengua {letras) pero sin ninguna relacién a nivel oral-escrito; la
sildbica, en las que aventuran una letra por cada silaba, y en los casos nombrados, la
relacién es con valor sonoro convencional, es decir, la grafia seleccionada se encuen-
tra entre las letras que compone la silaba; la affubética, relacionan una grafia con un
sonido o fonema; y por titimo la sildbico-alfabética, que estd en la transicién entre las
dos dltimas.

Justificacion: ;Por qué este texto?
Ademds de por el motivo sefialado anteriormente, a nivel de concepcibn tedrica ¥

prictica, de la necesidad de utilizar todos los materiales escritos que tienen sentido hay
otros motivos concretos de c6mo surgit la idea de introducir en el aula el lenguaje poé-
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tico, no sélo a nivel oral sino también escrito. Entre ellos:

- La lectura del texto “Aprendiendo a ensefiar” (Roca y Roca, 1995), en ¢l que se
expone la tarea de reconstruccién de un texto invariable, -texto que debe ser repro-
ducido con las mismas palabras para que no se modifique su contenido ni estructu-
ra-, que puede ser aprendido de memoria, como ayuda de forma decisiva a la inter-
pretacién y comprensidn lectora.

- La experimentacién sobre tres actividades con poesfa disefiadas en conjunto con
otras compafieras (BARRAGAN, DE LA FUENTE y MARTIN, 1997) y las conclusiones
obtenidas,

- La posibilidad de poder contar con una autora de poesfas en el aula,

La poesfa, a nivel oral, ha sido y es muy utilizada en Educacién Infantil, para ser
memorizada y recitada, muchas veces con motivos de fiestas como la Navidad, sema-
na cultural,.., Se destacaba sobre otros, los aspectos expresivos rodeados de una espe-
cie de magia, pero no se abordaba el texto. Este ltimo aspecto se relegaba a niveles
superiores donde tendifan que estudiar Jos aspectos formales (MiLIAM, 1995),

Esta propuesta de trabajo toma en consideracién ambos aspectos desde los niveles
de Bducacién Infantil, tanto los aspectos expresivos como los formales de este tipo de
texto; temando conciencia de la importancia del lenguaje poético como un medio de
comunicacién més, y permitiendo que puedan descubrirlo, comprenderlo y valorarlo
como manifestacidn literaria, asi como la posibilidad de conocer algunas manifesta-
ciones de Ia cultura,

Desarrollo de la experiencia
Actividades iniciales:

En primer lugar, fue la seleccién de las poesfas e indagacién y estudio de las carac-
teristicas de este tipo de texto. Los textos seleccionados fueron los de {a autora que iba
a visitarnos a la escuela, otros de antologfas y otros de distintos autores que habfa en
la biblioteca del centro y los que trajeron los nifios y nifias de casa.

A la hora de trabajarlas, se seleccionaban en funcion de la comprensién y el gusto
de los nifios y nifias y de la maestra, después de la lectura en el aula.

Al estudiar qué aspectos formales se podrian abordar en el desarrollo de la expe-
riencia, destacamos sobre otros, el contenido de este tipo de texto, comprensién y
expresién de sentimientos y emociones; las rimas y sonoridad; Ia estructura del texto,
Versos y estrofas;..,

En segundo lugar, indagar sobre los conocimientos previos que tenfan sobre este
tipo de texto. A nivel oral, podfan identificar las poesias pero apenas podian explicar
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por qué. A nivel escrito no tenfan referencias, habifan tenido pocas o ninguna posibili-
dad de interactuar con este texto del gue sélo tenfan un ejemplar en el aula. Un nifio,
Ivén, hizo referencia a que “rienen como musiquilla”.

En tercer lugar, indagar con los niifos y nifias las caracterfsticas de este texto com-
pardndolo con otros de la biblioteca de aula. Este fue un trabajo que se hizo en grupos
de 5 6 6 miembros. Entre la apreciaciones que hicieron estin: “se escriben asi para

"o

abajo” (haciendo gestos con la mano), “son mds cortos”, los libras son mds peque-

[T

fios”, “son asi, mds pequeiios, pero algunos son mds gordos”,...
Lectura de poesias:

Se realizaban lecturas por parte de la maestra y otros nifios y nifias durante un tiem-
po, primero sobre la autora que iba a visitarnos, para conocerla mejor. Aprendimos de
memoria las que mds nos gustaron para recitarlas. Una vez memorizadas, se plantea-
ron otras actividades como la de ordenar los versos de una poesfa, escribir un libro de
poesfas, una antologfa de las que més nos gustaban,...

Los nifios y nifias también realizaban lecturas de esas poesias que tenfan memori-
zadas, independientemente de la hip6tesis sobre el sistema alfabético en que se encon-
traban. Asi, los que se encontraban en hipdtesis presildbicas y sildbicas, ajustaban el
seguimiento que iban haciendo con el dedo sobre los versos al ritmo de la “lectura”,
cambiando la velocidad del movimiento segiin vefan que les podia sobrar o faltar algo
de texto al terminar, Todos intentaban ajustar las dltimas palabras con el final del texto.
Los de hipétesis sildbico-alfabéticas y alfabéticas se fijaban en indices textales como
las primeras palabras de los versos para ajustarse a ellos.

También iban nifios y nifias de otros niveles a leerles poesfas de otros autores o
autoras y que a veces pasaban a “Nuestro libro de poesias”,

Con las actividades de lectura también se trabaja la comprension intentando una
construccién compartida del significado. El texto poético es uno de los mds abiertos a
diversas lecturas ¢ interpretaciones, por eso suscitamos esa comprensién ¢ intercam-
bio a través de 1a justificacién y argumentacién que hacen y que pone de manifiesto
algunas de sus caracterfsticas (ritmo, léxico, contenidos,...}, ayuddndoles también a
explorar sus posibilidades.

Ordenar los versos de una poesia:

Esta actividad se realizé por parejas, que decidieron, en primer lugar, qué poesia
de la autora y de las que tenfan memorizadas querfan ordenar. Cada pareja elegia una
poesfa diferente y debian, primero, realizar una ilustracién sobre la mitad de una car-
" tulina y posteriormente sobre ese soporte, ordenar la poesfa seleccionada y pegatla’
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ordenada. La poesfa estaba en el mismo tipo de letra gue en el libro original {script) ¥

se entregaban los versos recortados en cartulina y desordenados. Con esta actividad se

prefendia:

- Bjercitar el descifrado y la integracién convergente con el significado del texto, ya
que al poder reproducirlo con exactitud, podrian uiilizar dos estrategias que favore-
cen la comprensién lectora, la de anticipar en el texto y la de comprobar.

- Observar los procedimientos ¥ estrategias de lectura utilizadas para ordenar los ver-
SOS.

- Observar los conocimientos sobre el tipo de texto v si facilitaban la tarea de ordenar
la poesia.

Todo ello en un contexto con sentido para Jos nifios y nifias, ilustrar poesias para
decorar el aula y recibir a la autora; as{ como la ordenacién, juego tipo como activi-
dad hidica puzzie (al igual que hay otros de otros temas). Para la ordenacion no tienen
ningiin referente visual, s6lo se pueden ayudar de las referencias textuales que encuen-
tren ya que saben el contenido.

Por poner un ejemplo con la poesfa “La mariquita” de A. M" Romero Yebra,
Daniel y Bmi, 5 y 4 afios respectivamente, ocurre lo que sigue:

D: Mariquita, quita; la ma, eme, a.

E: Aquf estd. (Lo colocan y siguen buscando).

D: Sobre los rosales; so, ese, 0. (Lo buscay coloca en su sitio).

D: Con su capa roja; con la de Cati, con la lol y la ene. (Buscan, pero en este caso
hay tres versos que empiecen igual, tienen que leer todo el verso para ver si es. El pri-
mero elegido no es. Siguen buscando y encuentran el segundo).

Emi encuentra los dos dltimos versos y empieza a leerlos, Daniel le dice que €508
son para el final.

Las estrategias utilizadas, después de decir el verso (anticipacion del contenido),
fueron Ja segmentacién sildbica de la primera palabra y el deletreo posterior de 1a pri-
mera sflaba. Buscan en primer lugar con esos fndices y posteriormente leen el verso
completo, sobre todo en los que saben que puede haber més.

Otra estrategia es la de relectura (comprobacién}, de vez en cuando y como pier-
den el sentido o el lugar por donde s¢ encuentran, cuando se paran a buscar, leen lo
que llevan ordenado para seguir buscando el verso gue corresponda.

Escritura de poesias memorizadas:

La escritura de poesfas memorizadas se hace dentro de una situacién con sentido
para el alumnado, la recopilacién de las poesfas que mds les gustan en “Nuestro libro
de poesfas”, como una antologia de diferentes autores y autoras conocidos y sus pro-
pias creaciones.
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Las poesias que més les gustaban
y decidian en grupo que tenfan
que estar en el libro se escribfan
en €, unas veces individualmen-
le y olras por parejas.

Con esta actividad se intentaba
que los nifios y nifias, en este
caso, en su mayorfa en hipdtesis
sildbicas, sildhico-alfabéticas y
alfabéticas, centraran su atencién
de proceso de escritura en el sig-
tema y en el formato del texto
(versos y estrofas) al no tener
que pensar en el contenido, que
ya tienen memorizado, ni en el
tipo de texto, porque saben que
es una poesfa (Ejemplo en la

figura 2),

Figura 1. Escritura de lg poesia “La mariquita” a

mivel individual (5 ajios). Otras veces, por parejas, unofa

dicta la poesfa memorizada a
otro/a. Es el caso de Raul (Hipétesis presildbica), que escribe, y Alvaro {Hipdtesis sil4-
bico-vocdlica) dicta. La produccién que se observa en este caso es sildbica (OIIA por
hor:r’liguita) y el tipo de estrategias que utilizan es Ia segmentacion sildbica:

Alvaro Raiil

El titulo, hormiguita negra Escribe la O.
Mi, la i Ranl escribe Ia L.
Laa, no la gui. JLao?

No lai, la a de ta. Radl escribe TA

Cuando las producciones no estdn en etapas alfabéticas es conveniente transcribir-
las en el libro, ya que estd destinado a muchos lectores v lectoras.’

En esta actividad de dictar, se puede ohservar cémo se ponfa en evidencia la rela-
cién y las diferencias entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito, ya que el que escri-
bia iba m4s lento que el que dictaba, lo que hacfa que tuviera que esperar, repetir,... Se
ponia de manifiesto en frase como éstas: “No, hasia que yo no te dicte, no puedes
escribir; espera que no he terminado, ,..”

También se producen muchas interacciones para la regulacién y correccién, en la
mayoria de los casos, centrados en los aspectos grificos del sistema de escritura, “la
ene no, la ese”,...
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Creacion de poesias escritas por los nifios Y nifias:

Durante un tiempo estuvimos con la lectura y recopilacién de poesfas de ofros
aulores y autoras y pensamos que ya podfa ser una buena idea EMPEZAr 4 Crear nues-
tras propias poesfas, Hicimos un andlisis de los motivos de las diferentes poesias que
tenfamos recopiladas y de otros textos que habia en el aula. Los temas mds repetidos
eran sobre animales, fiestas, la primavera, Huvia, plantas, ...

Posleriormente hablamos sobre qué temas preferfan para sus poesfas, y los temas
fueron variados: mi hermano, mi gato, mi mam4, mi pap4, ... Las creaban de forma
individual o en parejas en un folio, como borrador, y luego decidiamos en grupo las
que pasaban a “Nuestro libro de poesias”.

De entre las poesfas seleccionadas hubo algunas que reflejaban la apropiacién de
las caracterfsticas del texto de forma muy clara; comunican sentimientos y emociones,
transmiten algunos valores sociales; estdn organizadas en versos, en algunos casos
hasta en estrofas; se observa Ia repeticién y las rimas;...

Ml GATO A 4 o
PESI A AME MAMA | OATO SE Y»‘W /
PMAM g, {/ﬁ'& W AoV 80N
EREscOMOLA Lypa CUANDD LE DO\ DE (Oﬂf/{
LALYRA BA] LLA GE LOCORrODO
MAMA ¥ LE KIERO M Que EL
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Figura 2. Mi gato Miso, poesia corvegida (Aarén y Francisco) ¥ borrador de la poesia “A

mi mamd” (Ana).
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Se pueden observar ias diferencias entre el primer borrador y Ia produccién final,
En el caso de Daniel y Emi se encuentran en hipdtesis sildbico-alfabética que escriben
una poesia dedicada al hermanito de Daniel, en un primer momento se centran en el
contenido y en el formato (podemos ver la estructura en versos y estrofas y las repeti-
ciones al principio de los versos) y descuidan el sistema de escritura. Eso es asi, por-
que escribir es una actividad compleja en la que se ponen en juego madltiples factores,
sobre todo en los niveles iniciales, haciendo que para evitar esa sobrecarga cognitiva,
se centren cada vez en uno o varios aspectos y no en todos a la vez. En la produccién
final, unos diez dias después, pedemos ver cémo mejora ¢l sistema de escritura, pero
olvida un aspecte formal que antes sf refiejaba, la divisién en estrofas (Figura 3).

EMENITO ERHANIrO

ENENITRIMECUTARIA oE5e4S
ONH-DE “DNQAO—U GRANBDL: ERAsw  fIE cveThRin
Hue JEATeRDE

pARn dUoh ENELPAR
£\ eyl TOMETTARIA G STA6RE AR A OV{’

= Jpﬁ@wMEeoﬂlﬁMSEOSﬁb@ ER!‘M#"O MEU’GTAF\\A
AS(::

’E%éy%@g’fgﬁﬁwﬁk@ A QUE LOM IEF\P‘ 5¢ 054

ﬂo RM:‘\
E v ME  GUSTARA
UE SEASGRADE

PARA CUEMNE@sR pL COVE

Figura 3. Primer borrador y iiliima produccion de la poesia “Hermanito” (Daniel y Emi).

Otras actividades:

Ademds de estas actividades, cabe la posibilidad de trabajar las biograffas de los
autores conocidos a la vez que sus poesias, como Lorca, Alberti,...; preparar una entre-
vista para la que nos visitd,...

La relacion entre poesfa y cancién también fue posible. La autora tiene algunas de
sus poesfas preparadas como cancién y se las dedicé en su visita, invitdndoles a can-
tarlas y aprenderlas. Un tiempo después también fue posible esa relacion gracias a
algunas de las poesfas de Alberti y Lorca que también estdn cantadas por personajes
cottocidos del mundo de la cancién,
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Valoracién y conclusiones

Ha sido una experiencia gratificante para los nifios y nifias, y para la maestra, por-
que al estar integrado dentro de unos proyectos con sentido el interds hacia este texto
ha sido muy alto, permitiéndoles apropiarse de modelos literatios reales; ademds de
facilitar el proceso de aprendizaje sobre el lenguaje escrito en general y del sistema de
escritura en particular.

La diversidad de niveles de competencia lectora al final de la etapa de Educacidn
Infantil es muy alta y estas actividades, de leer y ordenar, han permitido ajustes diver-
sificados, en los que los nifios y nifias se centraban en distintos aspectos o referentes
del sistema alfabético: linealidad, direccionalidad, lectura ajustada al texto,.., EI ajus-
te se puede realizar con la poesfa, mayor o menor cantidad de versos, versos que se
repiten, que empiczan por la misma palabra, ..,

Con la ordenaci6n de los versos de poesfas, hemos ayudado a la reconstruccién y
a la comprensi6n lectora, que en nifios y nifias en hipétesis sildbico-alfabéticas y alfa-
béticas, se encuentra dificultada por la centracion excesiva en el descifrado, favore-
ciendo estrategias de lectura como la anticipacién y comprobacién.

La actividad de dictar a otro compafiero o compafiera para que escriba permite:

- Apreciar las diferencias entre lo oral y lo escrito (el escrito es més lento que el
oral, permite revisar y volver sobee él,...) y su relacién,

- Facilita el control del que dicta, adecusndose al gue escribe, permitiendo la inte-
raccién y las correcciones en el mismo procese de escritura.

En las actividades de dictar a otro y la de ordenar los versos de una poesia, Ias estra-
tegias de segmentacién observadas han sido, en primer lugar, la sildbica (Niveles sil4-
bicos) y la sildbica y el deletreo (Niveles alfabéticos). Siguiendo algunos de los estu-
dios (TOLCHMSKY, 1995}, los nifios y nifias, cuando comienzan el proceso de alfabeti-
zacion, manipulan explicitamente los enunciados y van seleccionando lo més relevan-
te para el sistema de escritura, aprecidndose una preferencia por la segmentacién sil4-
bica. Pero cuando ya estdn en etapas alfabéticas, las caracterfsticas del sistema de escri-
tura las tienen representadas internamente y van utilizando otras formas de segmenta-
ci6n, el deletreo, el uso del nombre de las letras, forma de segmentacién pero con
apoyo notacional. Asf, podrfa decirse que la escritura proporciona un cambio cualitati-
vo en las representaciones de los nifios y nifias, poniendo en cuestion si ese andlisis
exhaustivo es requisito, consecuencia o se apoyan mutuamente por la alfabetizacién,

Con la escritura de las poesfas memorizadas, los nifios y niffas se centran més en
los aspectos del sistema alfabético, ya que no tienen que esforzarse en el contenido a
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comunicar, produciéndose una mayor reflexién y andlisis sobre este aspecto y en con-
secuencia unas producciones de mayor calidad en cuanto a este sistema,

Sin embargo los trabajos de composicién escrita requieren del escritor un gran
esfuerzo, ya que son miiltiples factores los que tiene que atender de una vez. Por eso,
se centran, en primer lugar, en aspeclos sobre ¢l contenido, muy ligado al aspecto fun-
cional y comunicativo de los textos; y luego, en los aspectos de formato y del siste-
ma de escritura, Esto ocurre por la imposibilidad de atender todos a un mismo tiempo.
Por ello, es importante tener en cuenta algunas de las caracteristicas del lenguaje escri-
to: la posibilidad de volver cuantas veces queramos sobre el mismo texto.
Considerando que la produccién es un proceso, el borrador, como estrategia de escri-
tura, es muy usado por las personas antes del texto definitivo, hasta que se adapte a Ias
condiciones de la demanda, ;por qué en estos niveles no? Revalorizamos el borrador
desde los niveles iniciales.

Por ultimo, destacar que Ia evaluacién debe centrarse en el proceso de escritura.
Evaluar las producciones de los nifios y nifias, debe “ir mds alld de la dicotomia
correctofincorrecto” (FERREIRO, 1996), aplicando sin mds la norma adulta. Interesa,
sobre todo, si queremos entender el proceso de adquisicion, las hipdtesis que van cons-
treyendo nifios y nifias como escritores debutantes, en los que esos “errores” deben
ser analizados desde lo que significan en la evolucidn del proceso, ya que proporcio-
nan informacidn de forma indirecta sobre éste.

A veces, procesos complejos pueden dan lugar a resultados o producciones de
“menor calidad” (menor nivel de conceptualizacién aparentemente), y al revés.
Depende de las demandas de la tarea, la carga cognitiva que puedan producir fas dis-
tintas situaciones y de los observables que tomemos para la evaluacion.

En las actividades seffaladas anteriormente (escritura de la poesfa memorizada,
figura 1; y produccién de poesfas, figura 3), si tomamos come observables el nivel de
conceptualizacién en cuanto al sistema de escritura, podemos ver “mayor calidad y
ajuste” que en la escritura del texto memorizado en el primer intento, ya que no tie-
nen que pensar en el contenido ni en el formato.

Sin embargo, la produccion acarrea una mayor carga cognitiva, ya que liene que
atender, ademas de al sisterna de escritura, al confenido y al formato del texto. Esta
sobrecarga hace que, en estas actividades, los aspectos comunicativos (funcionales)
se destaquen por parte de los nifios y nifias, y por tanto, valorando mas el contenido
y el formato, y descuidando las convenciones del sistema de escritura, grafico y otto-
grafico.

Se considera que la actividad de produccién es més compleja que la escritura del
texto memorizado. Si tomamos como indicador para la evaluacidn el sistema de escri-
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tura, las producciones de los nifios y nifias que tienen que crear la poesfa, podian ser
consideradas de “menor calidad™ (version primera, borrador). Pero, partimos de que
interesa fijarse en los procesos, y en esto, tiene mucha importancia las demandas de [a
tarea. Tomando las demandas que exige cada una de las actividades, el borrador de la
poesfa creada, desde el punto de vista del tipo de texto es de un nivel conceptual ele-
vado (versos, estrofas, repeticiones, rimas, manifestacién de emociones y deseos,...).

Por ello, hay que tener claro qué pretendemos, qué intenciones perseguimos con
cada una de las actividades; y tener muy claro qué nos interesa saber en cada momen-
to y qué exigencias debemos tener o esperar de los nifios y nifias dependiendo de las
demandas de las tareas. Si tomarmos como indicador el sistema de escritura, siempre
debemos esperar mayor nivel de conceptualizacién en el primer tipo de tareas, escri-
tura de textos memorizados, que en las producciones originales. También dependeri
en este vitimo caso, si es un primer intento, borrador, o sucesivas correcciones.
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COMO POTENCIAR
EL LENGUAIJE
CON LIBROS ILUSTRADOS!

Manuela Cecotti*

El libro ilustrado ha sido objeto de numerosas investigaciones ¥ aportaciones
didacticas, tanto desde el punto de vista del estudio de la comprensidn del lenguaje
icdnico por parte de los nifios (PRATESI, 1984) como desde el de Ias modalidades de
mediacién social que se han puesto en préctica entre nifio y adulto durante las activi-
dades de lectura (BARBIERI, 1989; BAUMGARTNER y DEVESCOVI, 1593).

El libro contiene numerosos elementos de conexién con el desarrollo del lengua-
Je, y de esta forma, ha llegado a convertirse en un instrumento cultural privilegiado.
Por lo que respecta al ambito lingiifstico, diversos estudios documentan que el incre-
mento de las habilidades lingiiisticas orales de los nifios estd relacionado con la fre-
cuencia con la que los adultos los involucran en la lectura de libros con ilustraciones;
las investigaciones de naturaleza sociolingiistica, por su parte, revelan que existe un
vinculo entre el éxito en las fases de la primera alfabetizacion y 1a familiaridad con la
que los nifios usan los libros antes de aprender a leer (LUMBELLI, 1985; SuLZpy, 1985).

Con relacion a estos aspectos surgen dos importantes cuestiones tedricas:

1. La primera se refiere tanto al tipo de modalidades de lenguaje con las que el
adulto se dirige al nifio, como al papel que éstas desempefian. Se ha demostrado, a este
respecto, que durante la lectura de libros ilustrados se produce un intento educativo,
lingiifstico y especifico en el momento en el que los padres o los educadores le ponen
un libro delante al nifio (NInI0 y BRUNER, 1978). En estos casos, ademds, existe una
sensibilidad especial del adulto al nivel de competencia lingiifstica del nifio, y se acti-
va una funcién lingiiistica tutorial, muy interesante si se enfoca desde la perspectiva

*  Departamento de Educacién, Facultad de Ciencias de la Formacién (Frieste)
I Traduccidn del original italiano a cargo de Carmen Cazorla Gonzélez
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de la especificacién y de la gran atencién que se ha otorgado a la zona de desarrollo
préximo (Vycotsk, 1978).

2. La segunda cuestién se refiere tanto al tipo de lenguaje que produce el nifio,
como al papel que éste desempefia. Las investigaciones de WHINTEHURST y sus cole-
gas (1988, 1994) aporian resultados significativos con respecto a la hipdlesis segin la
cual una actividad lectora temprana y articulada de libros con ilustraciones liene efec-
tos inmediatos y duraderos sobre la adquisicion del lenguaje en nifios desde los dos a
los tres afios,

Estos datos son verdaderamente interesantes, ¢ interrelacionan las dos cuestiones
arriba mencionadas. De hecho, se resalta cémo distintas estrategias que el adulto pone
en préactica para acercar al nifio a la lectura del libro ilustrado consiguen potenciar las
diferentes habilidades lingtifsticas del nifio.

¢ Como potenciar el lenguaje?

Partiendo de los estudios que se han citado, se pueden determinar y describiz, por
orden de eficacia, los comportamientos lingiifsticos del adulto en la lectura de los
libros ilustrados. En fin, podriamos decir que los comportamienios lingiifsticos dei
adulto que resultan mds eficaces son aquéllos que animan al nifio a desempefiar un
papel activo {(durante la lectura de los libros), sobre todo las preguntas abiertas; son
medianamente ttiles las intervenciones que repiten, confirman o corrigen las frases del
nifio, as{ como aquéllas a las que el nifio responderd con un si, un no ¢ una etiqueta;
escasos son los efectos que se obtienen, no obstante, con instrucciones, expansiones o
peticiones de indicaciones sobre las ilustraciones.

He aqu{ un elenco de los comportamientos lingiiisticos del adulto por orden de efi-
cacia (del mds al menos eficaz):

Preguntas abiertas: Dime, cuéntame

Lectura/conversacién: Erase una vez...

Preguntas de funcién/atributo: ; Qué estd haciendo?

Repeticidn: nifio: Quieres leche; adulto: Leche

Instrucciones imitativas: Jirafa. Repite

Premio/confirmacidn: Si, se llama asf

Preguntas de si/no: ;Sabes guién es éste?

Critica/correccién: No, esto no es un gatito

Preguntar simplemente ;qué?: ; Quidn es éste?

Definicién/etiquetaje: Esto es un butrvo

Instrucciones: Pasa la pdgina

Expansién: nifio: Perro, adulto: Un perro grande

Peticién de indicaciones: ; Ddnde estd el burro?

e
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£Qué dreas linglisticas se potencian en mayor medida?

Los mismos autores proporcionan numerosos datos experimentales referentes a las
caracteristicas de las producciones verbales de los nifios de entre dos y tres afios que
se ven incrementadas gracias a las modalidades de lectura del adulto citadas anterior-
mente, Podemos decir que este incremento se manifiesta mediante una mayor com-
plejidad sintactica al producir frases mds largas y més articuladas, una mayor variedad
de nombres y verbos, un mayor némeroc de respuestas a las preguntas del adulto, més
formas de continuar un tema y, por dltimo, una mayor iniciativa a la hora de proponer
temnas nuevos.

En el siguiente esquema se exponen los tipos de habilidades lingiifsticas que se
potencian directamente en los nifics gracias a la lectura de los libros:

Produccidn lingiiistica Niimero total de frases

Caracteristicas sintacticas Longitud media de las frases
Complejidad sintdctica

Caracteristicas semanticas Variedad sustantiva
Variedad verbal
Variedad semdntica

Caracteristicas pragmaticas Respuestas
Proseguimento de temas
Proposicién de temas nuevos

«Todo eso se puede hacer en el norte, donde hay “estructuras”.» Algo de cierto tiene esta
frase que, por desgracia, se oye con frecuencia en el sur, aungite a veces es una coartada.
3
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Estas investigaciones se han adaptado a ciertas condiciones experimentales, pues
la lectura del libro ha tenido Ingar en distintas situaciones de interaccién: nifio/padre o
madre, nifio/profesor y nifios/profesor, y en contextos diferentes: el colegio y la casa.

¢ Qué actividades se pueden desarrollar en Educacién Infantil?

Por lo que respecta a la utilidad del libro para los nifios que estdn en periodo de
acercamiento al cddigo escrito (entre los tres y los cinco afios), diferentes estudios
ponen de manifiesto c6mo lectura de libros ilustrados y la realizacién de diferentes
actividades realicionadas con esta lectura en el perfodo de Educacitn Infantil aumen-
ta considerablemente la motivacion para leer (CARDARELLO, 1995), desarrolla las habi-
lidades de comprensién de la lectura, favorece la conceptualizacion de la lengua escri-
ta y estimula las competencias metacognitivas y metalingiiisticas (PiNto, 1993),

Se han determinado, ademds, modalidades lingiifsticas especificas que caracterizan
la lectura entre nifios en pequefio grupo y en ausencia del adulto (BAUMGARTNER y
Devescovi, 1993). Segiin el resultado de estas investigaciones, en las relaciones
comunicativas entre iguales se da una alternancia de turno en la narracin de aconte-
cimientos por parte de los nifios y una adaptaci6n reciproca, bien en el plano de las
reglas conversacionales, bien en el plano de los contenidos. Esta modalidad activa y
co-constructiva, que es esencialmente la que ha resultado ser la més eficaz para el
aprendizaje lingfiistico en la relacién adulto-nifio, se ha revelado también como la que
més se usa de forma espontfnea cuando los nifios leen el libro en pequefio grupo y en
ausencia del adulto.

A continuacién, presentamos un proyecto articulado que pretende poner en préde-
tica los resultados de los distintos 4mbitos de investigacién antes mencionados. Se
encuentra todavia en fase de realizacién y tiene como finalidad inmediata potenciar el
aprendizaje linglifstico en Educaci6n Infantil.

La realizacién de una experiencia

Se trata de una experiencia en fase de realizacién en la que intervienen los nifios,
los padres y la profesora de un grupo de la Escuela Infantil Pdblica de Trieste® en una
actividad de laboratorio lingiiistico enfocada al uso de libros con ilustraciones. La
duracion de este trabajo es de cuatro afios como minimo y cuenta con una coordina-
cién psicopedagdgica constante.” Lo hemos estructurado de tal forma que se puedan

2 Damos las graclas por s colaboracién a la profesora Tiziana Scheriani, a fos nifios y a los padres del
grupo de la Escuela Piblica Infantif de Servola (Trieste), que han participado con entusiasimo en el pro-

yecto.
1 La coordinacién psicopedagdgica corre a cargo de las profesoras Manuela Cecotti y Magda Sclaunich,
instructoras diddcticas en el Departamento de Educacitn de la Facultad de Ciencias de la Formacién de

Trieste.
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preparar actividades, lugares y ocasiones en los que levar a cabo todos los tipos de
interaccién posibles utilizando los mismos libros.

El proyecto se ha organizado segiin el esquema que sigue:
1. Duracidn: 4 afios, desde 1993/94 a 1996/97
2. Definicidén de la actividad: laboratorio lingiifstico
3. Participantes: profesora, nifios y padres de un grupo de Educacién Infantil,
4. Estructura anal:

* Octubre: selecci6n de libros y programacién de las actividades (biblioteca de
clase, consulta directa del libro, audicién, lectura y elaboracidn de libros...).

* Noviembre: encuentro con los padres, presentacion de los libros elegidos (libros
clentificos, de cuentos, de cancioncillas, de arte,) y del servicio de préstamo cole-
gio-casa. )

* Diciembre: adquisicién de los libros seleccionados y sorpresa para la fiesta de S,
Nicolé,

* Enero, febrero y marzo: utilizacién de los libros para las actividades programa-
das.

* Abril: programacion de sesiones estructurales segiin pardmetros experimentales
con la profesora.

* Abril y mayo: realizaci6n de las sesiones y grabacién en video.

» Junio: encuentro con los padres para discutir sobre las actividades desarrolladas
con los libros y para ver algunos de los materiales grabados.

* Junio: encuentro con la profesora para hacer un balance sobre los pasos seguidos
¥y marcar las pautas para el futuro. Conexién con la ensefianza primaria.

Hipotesis de trabajo

El laboratorio lingtifstico se ha concebido como espacio dentro del grupo y como
estrechamente relacionado con las actividades educativas cotidianas, lo que hace que
el nifio use el libro como sistema simbélico de un contexto cultural compartido,
Ademds, facilita una relacién de intercambio, comparacién y reflexién continuos entre
fos niflos, los padres y el libro que, al estar cargadas de elementos significativos, con-
lleva una fuerte motivacién para leer.

A raifz de los resultados de las investigaciones, hemos concluido que distintos ripos
de interaccidn con el libro amplfan las posibilidades de su uso como instrumento de
aprendizaje, potenciando también las competencias relacionadas con aspectos socio-
lingiiisticos, sobre todo con la adaptacidn al interlocutor, el disloge operativo y el len-
guaje tutorial. Por esta razén, hemos actuado de manera que puedan tener fugar todas
las modalidades posibles de interaccidn:

nifie-libro nifio-profesora-libro nifio-padre/madre-libro

nifios-libro nifios-profesora-libro nifio-padres-libro
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Una hipétesis ulterior se refiere al hecho de que diversos tipos de interaccidn pue-
dan potenciar diferentes habilidades cognitivo-lingiiisticas, activando cddigos especi-
ficos, ofreciendo una ampliacidn no casual del vocabulario, dando lugar a competen-
cias metalingiiisticas, construyendo distintos tipos de requisitos previos a la lectura.
Consecuentemente, cada afio hemos elegido libros de las mismas caracteristicas: a)
historias cotidianas, b} textos de divulgacion cientifica con fotograffas, c} cancionci-
Has y poesias, d) libros de arte para nifios,

Procedimiento

Para programar las actividades, la atencién se ha centrado en los siguientes ele-
mentos:

¢ 1a intervencién de diferentes interlocutores (padres, profesora, nifios),

s &l uso de distintos contextos (colegio y casa),

« Ia valoracién del grupo de iguales (pequefio grupo); se ha prestado una particular
atencion a los aspectos relativos a los libros menos investigados desde el punto de
vista experimental:

« la eleccién de una dnica tipologia de libros como elemento constante para toda la
actividad de un curso escolar, ¥

» el empleo de distintas tipologias de libros a lo largo de los afios (cuentos, divulga-
¢ién cientffica con fotografias, cancioncillas, poesias y arte).

Reflexiones sobre el potenciamiento lingiiistico realizado

Sobre 1a base de Ias grabaciones recogidas durante la experiencia, se puede anali-
zar el lenguaje producido por los nifios y por los adultos utilizando las categorias lin-
giifsticas que se han especificado en las investigaciones arriba merncionadas.

Hemos procedido, concretamente, a la descripcién de los comportamientos lin-
gilfsticos de los nifios, de la profesora y de los padres en las diferentes fases de la expe-
viencia. Para ello, hemos descrito ocho situaciones claves de la experiencia que pue-
den proporcionar datos dtiles para describir la evolucidn del lenguaje en todos los suje-
tos implicados (nifios, padres y profesora):

Nifos

« En el primer acercamiento al libro en Educacién Infantil, pudimos definir las
situaciones de partida: por un lado, el nivel de desarrollo linglifstico que alcanzaron los
nifios y, por otro, el grado de confianza que éstos tenian con el objeto libro. A lo large
de estos afios, dichos aspectos han cambiado radicalmente si tenemos en cuenta cémo
se presentaban en el momento en que se inicié la actividad escolar.
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Uqa madre me ha dicho, sin pelos en Ia lengua: “Tutte stn scumbinamienté
nun lFagge maje visté rindé a n dsilé”! E nischne parlé! Ma i” mo vaché add ‘o
diretioré!”, («jTodo este caos no lo habia visto nunca en ninguna grarderial ;Y
nadie hace nada! ;Yo voy a hablar ahora mismo con el director!») Cuando des-
pués vea como ha aprendido a patinar su Wijo, divd: «;Mi nific es el mejorts,

* Al final de cada afio de Educacién Infantil, se determinaron los progresos tin-
giifsticos de los nifios en conexidn con la utilizacién del fibro como objeto conocido,
lefdo en casa y en el colegio, en compafifa o a solas, ofdo o leide en numerosas oca-
siones durante todo el afio. Se pudo precisar el reconocimiento ¥y la denominacién de
los elementos figurativos, la conexién realizada por los nifios segiin la apropiacién de
figuras y textos, los términos especificos que se han lefdo, explicado y contextualiza-
do mds veces, y las asociaciones de cada nifio, que expresan los pensamientos rela-
cionados de modo pertinente y original con el libro leido.

* Durante el primer aflo de ensefianza primaria, fue (il verificar la repercusion que
ha tenido esta actividad en relacién con el aprendizaje sistetndtico, En este sentido, los
Juicios de los profesores de ensefianza primaria nos mostraron una modalidad de apro-
ximacidn al aprendizaje caracteristica de [os nifios que participaron en la experiencia,
especialmente en cuanto a la motivacién para leer (los nifios querfan aprender a leer,
pero decfan que ya sabfan), en cuanto a las competencias que requiere el aprendizaje
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instrumental (la mayorfa habfa llegado ya a la fase alfabética, aunque no conocfa los
fonemas) y en cuanto a la actitud activa necesaria para comprender los textos (hacfan
muchas preguntas, querian conocer fos significados, proponfan lecturas y lefan mucho
a solas).

Profesora

« Al principio de la experiencia, la profesora formuld hipétesis de acuerdo con los
aspectos lingiiisticos que estarfan presentes en mayor medida en el transcurso de las
actividades programadas,

« Durante la actividad de laboratorio, la profesora diferencid sus propias activida-
des. Bn efecto, las diferentes modalidades interactivas requirieron diferentes posturas
de la figura adulta (directora, jefa de grupo, coordinadora de grupo, observadora, inter-
locutor directo) que, a su vez, activaron comportamientos lingiifsticos distintos, Los
diversos tipos de libro originaron relaciones diferentes entre la profesora y los nifios
(contar e inventar cuentos partiendo de lo cotidiano, experimentar ¢ investigar en el
4mbito de las actividades cientfficas, jugar con las palabras y observar e interpretar el
arte visual).

« Al final de la experiencia, se compararon las hipétesis formuladas al principio, y
ésta se valoré conforme a pardmetros globales (aceptacién y participacion de los nifios
y los padres, intereses y curiosidades suscitados, productos creados y préstamos domi-
cifiarios), asf como a aspectos especificos relacionados con la programacioén anual. La
profesora tendi6 a hacer cada vez mds preguntas abiertas y a reducir notablemente las
instrucciones y, sobre todo en el grupo de los pequeios, la peticién de indicaciones.

Padres

« Al principio de la experiencia, fue muy importante una actitud general de con-
fianza en los datos de [a iniciativa de la profesora. Los padres hicieron preguntas de
tipo organizativo (cuéntos libros, colocacion de los fibros en la clase, mochilitas para
el trayecto colegio-casa, librerfas de la ciudad donde localizar los libros elegidos), y
manifestaron gran curiosidad con respecto a los libros propuestos, en general poco
conocidos y considerados dificiles.

« Durante la experiencia, se involucraron cada vez més en la lectura de los libros,
sobre todo con sus propios hijos; asumieron un papel especitico y complementario al
de la profesora; y aportaron datos ttiles y colaboraron en el desarrollo de las activida-
des.

» Al final de la experiencia, el grado de participacion fue muy alto, Una vez rea-
nudada la actividad escolar, se explicé c6mo en casa se comentaron algunos momen-
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tos importantes de la experiencia escolar, y result especialmente interesante observar
un lenguaje més preciso y puntual sobre los libros empleados, Muchos padres afirma-
ron que habian aprendido muchas cosas leyendo con sus hijos, que se habfan diverti-
do, que habian adquirido factores importantes para saber c6mo y qué piensan los nifios
mediante esta experiencia. Muchos de ellos compraron otros libros de las mismas
colecciones y se lo comentaron a la profesora y a otros padres.

De una primera reflexién de cardcter general sobre la experiencia, se deriva una
visién del potenciamiento linglifstico en clave de expansién y de expresi6n del pensa-
miento individual, de la capacidad progresiva de anélisis metalingiiistico, de argu-
mentacién social, de expresién de razonamientos y de hipdtesis, de asuncién y de dis-
cusién sobre los puntos de vista personales que tanto los nifios como fos adultos He-
gan a producir por medio del libro ilustrado.,
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TRABAJAR CON GOYA EN
EDUCACION INFANTIL:
REFLEXIONES EN TORNO A

UNA SITUACION DE ENSENANZA
Y APRENDIZAJE DE

LA LENGUA ESCRITA

Maite Gutiérrez Merino*

Esta experiencia se sittia en un Centro Rural Agrupado situado en una comarca al
sur-oeste de la capital burgalesa.' Estd integrado por las escuelas de Pampliega, Los
Balbases y Presencio y es en esta tltima donde estd nuestra aula: con sélo seis nifios
(5 nifios y una nifia) de edades comprendidas entre tres y cinco afios,

Se trata de un entorno agrario en el que, en algunos casos, se alternan las activida-
des en el sector primario con s del obrero de tipo mixto que complementa los traba-
jos del campo y la ganaderfa con un puesto en el sector industrial de la ciudad,

Entre la poblacién escolarizada destaca la presencia de algunas familias escasa-
mente alfabetizadas y este factor, afladido a la escasez de oferta cultural, determina el
hecho de gue se trate de un medio poco favorecido y por ello mismo hay una fuerte
demanda -expresada o no- en el sentido de nuevas propuestas culturales, de cardcter
no sélo puntual sino permanente: escuela de padres, por ejemplo,

El tema

Goya es un tema de trabajo que surgié al azar y que nos tuvo ocupados durante mes
y medio, el tiempo que los nifios tardaron en cansarse. Partimos de una idea de la edu-
cacién que tiene que ver con el aprovechamiento de recursos que ofrece el medio, La
lectura de una noticia en [a prensa focal nos informaba de la exposicién, en el Museo
Provincial, de una de las obras menos conocidas de Goya, la pintura titulada “El
Empecinado”.

*  Maestea en el CP.R.A, de Parapliega. Burgos.
1 Durante tres afios ha formado parte del seminario de Ensefianza y Aprendizaje de la Lengua Escrita
dirigido por Myriam Nemirovsky.
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Nuestro pueblo estd escasamente comunicado con la ciudad. Por ello, aunque las
madres y yo le dimos muchas vueltas, fue imposible que la clase fuera a visitar la
exposicidn,

La idea de llevar al aula la realidad cultural es cada vez menos -afortunadamente-
asunto de discusién pedagégica. Pero considerar la figura de Goya un soporte en el que
fundamentar un disefio diddctico resulta hoy -teniendo en cuenta que se trata de nifios
muy pequefios- una propuesta extrafia para una determinada tradicidén escolar.

Ella se enmarca en conceptos que configuran el cuerpo tedrico (tradicional; la
transmision del saber, el alumno como receptor pasivo de la ensefianza, la importan-
cia del método, la ausencia de idea de proceso, el mito de la homogeneizacion, el pro-
tagonismo absoluto de la ficha y el libro de texto, la idea de que el lenguaje escrito es
§6lo uno y convencional y que los nifios y nifias sGlo pueden reproducirlo pero no
experimentar con él, etc.

En esa teorfa scbre el aprendizaje se supone que el saber es lineal y que hay que
irlo dosificando en partes {en el caso de la lectoescritura, letras, silabas, palabras...) y
no se tienen en cuenta aspectos que, desde la perspectiva constructivista, resultan fun-
damentales: de un parte, la consideracién de que nifios y nifias son activos cognitiva-
mente, y de otra, gue su competencia lingiiistica les permite acceder a la complejidad
del lenguaje, si bien, en cada momento del proceso, su nivel de desempefio serd dife-
rente.

Desde 1a metodologfa transmisiva hay temas que se consideran poco adecuados
por la complejidad de su contenido mismo, y aquello que no se supone sencillo, de
esquemas simples, no se lleva al aula de Infantil. Por ello es muy frecuente que se repi-
tan temas hasta la saciedad, siempre iguales y en el mismo orden.

Planteamientos tan lineales, situados al margen de las aportaciones recientes de la
psicologia genética y la psicolinguistica, son tan poco estimulantes que se convierten
en una verdadera anestesia para los nifios y las nifias.

Tomando como referentes tedricos la indagacidn vigotskyana y las aportaciones de
Emilia Ferreiro -y adscribiendo as{ mi postura- me permito comentar:

Vigotsky define la importancia del discurso escolar en una doble tarea, “facilitar y
Jormar la actividad psicoldgica, e ir creando las condiciones de los cambios concep-
tuales en los escolares” {(en CASTORINA, 1996).

FERREIRO plantea (1996:131) que “ef desarrollo va de lo abstracto hacia lo concre-
to, ya que lo propio de la actividad estructurante del sujeto es la construccidn de esque-
mas interpretativos generales para poder comprender los desafios de la realidad”.
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Piaget aftrma que las estructuras se construyen estructurando 1o real, Por lo tanto,
el aprendizaje, para ser significativo y provocar desartrollo, requicre trabajar con con-
tenidos relevantes. En un modelo didéctico que propone la investigacién comno méto-
do de aprendizaje -conforme a las aportaciones piagetianas- los contenidos desempe-
fan un pape! importante, pero dentro de una orientacién particular. No son sélo con-
juntos de informacién sobre 12 reatidad fisica, bioldgica o psicosocial que se acumu-
lan en la memoria; son sistemas tedricos de interpretacion, explicacion ¥ prediccion
gue poseen una 14gica interna con diferentes grados de complejidad (PEREZ GOMEZ,
1982; en LERNER, 1996.7

La propuesta didéactica

Se organiza tomando en cuenta ka teorfa de Piaget segin la cual los nifios constru-
yen esquemas de interpretacion para entender el mundo que los rodea. Esos esquemas,
gue s¢ manifiestan a través de hip6tesis, s& derivan siempre de esquemas anteriores ¥
producen el conocimiento a partir de aproximaciones sucesivas al objeto.

Por otra parte, 5¢ considera la realidad grupal del aula cOMo una situacién privile-
giada, cuyas ventajas debemos aprovechar para la construceidn conjunia de escrituras
a través de la interaccién (TEBEROSKY, 1982:155-156). Si entendemos 1a interaccidn
como posibilitadora de avances cognitivos -¥ de otro tipo- hay que resaltar el hecho de
que las posibilidades de interactuar resultan limitadas en un aula de seis nifios.

El disefio didéctico quedd configurado sobre {a base de la propuesta de D.OGLE
(1990):

1.- La elaboracién de dos carteles en 10s que fuimos escribiendo 1o que sabfan
sobre Goya y lo que querfan averiguar; supuso un principio de organizacion del tema,
un eje de trabajo.

2.- La biisqueda de futentes piblidgraficas para crear un rincén en la biblioteca con
aportaciones de diversa procedencia:

- libros trafdos de 1a biblioteca de 1a escuela de Pampliega;

- préstamo, en dos ocasiones, de} servicio de Bibliobils;

- aportaciones personales;

- fotocopias de monograffas de Historia del Arte.

3.- El uso de los textos como fuente de informacion. ; Qué texto contiene la irfor-
macidn que queremos averignar?

En muchas ocasiones Jos nifios han acudido a los libros de forma espontanea para
mirar -y reconocer- pinturas de Goya o para leer de forma no convencional, apoyén-
dose a veces e palabras conocidas.

2 Fuente: Lemner, D. (1996): La Enseianza y €l Aprendizaje ascolar, Alegato contra i Jalsa oposicién. -
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Para que ellos y ellas lleguen a apropiarse de algunas propiedades del lenguaje
escrito es necesario proponer actividades sistematizadas que les pongan en la necesi-
dad o les den Ia oportunidad de interactuar con él mismo y con los usuarios, es decir,
con los otros nifios ¥ con los adultos. Bn otras palabras, se trata de crear confextos en
el aula que conviertan el trabajo con el lenguaje en algo funcional, que tiene sentidg
en sf mismo.

Algunas actividades tomaron €N cuenta. aspectos referentes al modo de lectura,
Para encontrar la informacién tenemos que hacer un uso de Ja lectura no lineal, dar sal-
los entre lineas, volver hacia atrds, releer parrafos, consultar el indice, anticipando
para enconlrar sentido a la lectura, desentrafiar su significado ¥ comprenderlo,

Otras actividades sobre los textos se referfan a su refacicn con lo real, En este sen-
tido, recogemos por un lado fragmentos sobre su vida ¥ Por otro, nos pone en relacién
con el lenguaje histérico, cuando Ia informacion se refiere a Ia €época en que vivid /g
Espafia que le tocd fepresentar, en palabras de Rafael Alberti,

La lectura de pequefias cufias, previamente seleccionadas, en voz alta, la hacfa yo,
salvo en alguna ocasidén que le fue ofertada a alguien, para ampliar de este modo los
modelos de lectores adultos.

Un objetivo importante era conseguir que se involucraran en el anélisis de 1a obra
de arte y 1o que le rodea, en el lenguaje pictérico, ¥ 1o tanto en la idea de artista, cre-
ador; genio porque se trataba de establecer una relacién con sy obra, acercarnos a ella,
ver como funciona cada cuadro, mirarlo de cerca, a la altura que los pinté su autor por-
que somos iguales y el cuadro no es algo sagrado,

“En el fondo, el acto creativo no lo realiza solo el artista: el espectador pone lg
obra en contacto con el mundo exterior descifrando intetpretando sus cualidades
internas” (M. DucHAMP),

Goya representa una manera muy personal, muy artistica de entender la pintura. A
menudo utilizdbamos una lupa de aumento para ver los cuadros, describfamos deter-
minadas zonas por su contenido, texturas, matices de color, por el tipo de personajes.
A veces afiadiamos la narracidn de experiencias estélicas personales,

El registro, ¢ para qué ?

La actividad de registrar las intervenciones de los nifios ¥ nifias nos permite hacer
andlisis criticos acerca de la validez de nuestras propuestas. Cuando registramos nos
alejamos de la situacién ¥ particularizamos lo mds posible, descendiendo al detalle
para ver lo que estd sucediendo en una pareja o un grupo que interactda,
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Llevarlo a cabo nos pone a los docentes en el rol de productores de textos -un
registro es un texto descriptivo-, nos hace enfrentarnos a las mismas dificultades que
tienen los nifios, la que entrafia la produccién de un texto escrito. Es ttil como refle-
xion, Nos hace asumir un papel mas investigativo en el aula.

La actividad propuesta es grupal, intervienen en ella tres nifios, uno de tres aios y
los otros de cinco, Su duracién fue de media hora aproximadamente. Me interesaba
averiguar cémo se desenvolvfan en grupo para buscar informacién, cémo eran mis
intervenciones y cudles eran sus hipétesis iniciales,

Con la propuesta pretendfa que el alimnado pusiera en marcha diferentes estrate-
gias para utilizar los libros como fuentes de informacién. Fs decir, jqué texto contie-
ne la informacicn que queremos averiguar?

Para ello, tomando como modelo una secuencia de M. Nemirovsky, les propongo:
1- que elijan una de las preguntas que escribieron en el cartel queremos averiguar.
2- que entre los tres se pongan de acuerdo para enconirar el texto mis adecuado, que
contenga esa informacién,
3- que escriban esa informacién en una hoja,
4- que afiadan nuevas preguntas.
5- por 1iltimo, le cuentan al resto de la clase lo que averiguaron.

Anotaciones del registro:

Los nifios son Adridn, tres afios, José Manuel y Jestds de cinco afios.

Maestra: Entre los ires tenéis que elegir una pregunta de las que habéis escrito.

Adrisn: -sefialando- Esta, leénosla.

M: -leyendo en voz alta la pregunta sefialada- ;Goya iba a misa?

Adridn: Es gue los pintores no van a misa.

M: ; Por qué?

A: Porque ellos pintan y entonces se manchan las manos.

José Manuel: Tenentos que buscar otra pregunta, ésta -sefialando,

M: -Leyendo en voz alta- (Iba Gova a la era?

I. M: No, porque estaba todo el dia pintando.

Jestis: Tenemos que buscar otra pregunta, ésa, ya estd. Se quedan unos momentos
buscando sin ponerse de acuerdo.

M: Hay que estar de acuerdo Ios tres y tratar de encontrar otra pregunta que seq
interesante. -Leo en voz alta- Cuando nacié Goya, jhabia eras?

M: ¢En qué libro podemos buscar para enterarnos?

I: En el diccionario.

M. i Y qué palabra buscamos?

I. M: Pues la de Goya.

M: Vamos alld. José Manuel trae el diccionario. ;Con qué letra busco?
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1. M: La primera de Goya.

M: Voy buscando y ellos estdn muy atentos, expectantes, Vienen muchas palabras
con la primera de Goya, os las leo pero Goya to viene. Cuando vaya a Pampliega
busco en la biblioteca un tomo del diccionario enciclopédico porque ahi viene Goya,
v os lo traigo.

A: Pues buscamos otra, era, buscamos era.

M: ;Cdmo empieza?

Contestan todos con /e/

A: Como Eli y Eduardo.

M: Busco con ellos, estin igual de interesados que antes, encontramos la palabra
y la leo. ;Nos ha contestado a lo que queriamos averiguar?.

Jesds y José Manuel: No, porque éso no viene.

M: ; Dénde buscamos?

Adridn: Hay mds diccionarios -trag otro de la biblioteca, buscamos las mismas
palabras y se dan cuenta de que en los dos dice lo mismo-. Pero podemos mirar en otro
mas pequeiifn -trae uno de bolsitlo y miramos, contiene menos que los anteriores-. En
este no viene porque es pequefio pero trae mapas.

Tosé Manuel: Que viene Honduras, donde nacid mi mamd.

Buscamos Honduras y no estd, les ensefio mapas de América para que ellos bus-
quen conmigo, lo encontramos.

Adrién: Mi tfa se lama Afriquita y estd en Venezuela, podemos buscarlo en el
mapa, empieza como Beni, tu mamd dirigiéndose a mi. Ahora buscamos en el globo
terrdqueo. Venezuela,

M: (Y nos contesta esta informacion a lo que queriais averiguar?

José Manuel: No, pero con el mapa podemos saber dénde estaba su esciela.

M: Ya, pero algunas preguntas necesitan un libro mds adecuado. También lo
podréis preguntar en casa y mafiana me contdis.

Jests: Yo tengo en casa otro diccionario, a ver si viene.

Adridn: Yo tengo otro, pero es un poco gordite y no me lo dejan traer a la escuela.

Comentario del registro:

Entre los tres nifios se da un intercambio espontdnec y son ellos los que van cons-
truyendo el conocimiento, no hay nadie ensefiando. No importa que las argumenta-
ciones 1o sean correctas, ni el hecho de que les cueste tanto variar sus hip6tesis ~como
ocurre con el recurso al diccionario, tantas veces repetido- 1o que importa es que todos
estén aprendiendo, al crear estructuras cada vez mds complejas para interpretar Ia
informacién.

A través de la discusidn, el dilogo, el grupo interactifa. No s6lo consideramos que
la interaccién entre iguales favorece la alfabetizacién. Pretendemos que los nifios lle-
guen a producir buenos textos en situaciones cooperativas, Pretendemos que penetren
en estrategias de bisqueda de informacién y en la decision del material més adecuado.
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Las escrituras de los nifios

La investigacién de EMILIA FErrEIRO ¥ ANA TEBEROSKY (1979) sirvié para recu-
perar la escritura como tema psicolégico y dejar de ser considerada una asignatura
escolar mds. Desde la concepeidn tedrica piagetiana mostraron, a través de sus traba-
jos, que los nifios y nifias tienen ideas, teorias e hipdtesis que ponen a prueba conti-
nuamente frente a la realidad y que confrontan con las ideas de los otros. También
desde la psicolingtifstica contempordnea hay trabajos recientes en los que son revisa-
das las ideas sobre el aprendizaje de la lengua escrita,

Una concepcidn de la escritura como objeto de conocimiento y del nifio como
alguien activo desde el punto de vista cognitivo implica necesariamente reconceptua-
lizar la tarea alfabetizadora. Los docentes asumimos una nueva postura que supone
cambios fundamentales en relacion con la escuela, Jos materiales diddcticos, el rof del
nifio, nuestro propio rof, desde la cual el aula representa un contexio en el que todas
las producciones escritas, dotadas de significado por los nifios, tienen el valor de escri-
turas, y ello, tanto si se trata de producciones convencionales como si son marcas grd-
ficas (palitos, bolitas, culebritas, ...).

La escritura, en su origen histérico y psicogenético, es una forma particular de
representacion grifica, Por tanto, todos los nifios y nifias, desde los tres afios o antes,
pueden producir textos escritos, y la escucla no sélo debe permitir que los nifios expe-
rimenten con la lengua escrita, debe propiciar situaciones en las que jugar con ella,
atreverse, equivocarse, resultan necesarias para reinventar la escritura y apropiarse de
su cédigo interno alfabético convencional.

Con la informacién provista por el ambiente los nifios construyen varias hipdtesis
sobre la escritura. Para tratar de comprender, de encontrar coherencia interna trans-
forman el contenido recibido, aceptindolo a veces, ignordndolo o rechazdndolo
(FERREIRO, 1996),

El andlisis de las producciones infantiles se convierte en uno de los objetivos prin-
cipales en tanto que permite la reflexién sobre el trabajo en el aula e implica evaluar
la validez de nuestras propuestas. En este sentido YETTA GoobMaN (1991) afirma que
los docentes se convierten en parte del equipo de investigacién y al profundizar, con
sus propias indagaciones, el conocimiento de Ia naturaleza de la alfabetizacién, pue-
den comprender mejor su papel de conductores del aprendizaje.

Desde la perspectiva constructivista, avanzar supone ser cada vez mejores intér-
pretes/productores de lenguaje escrito y ello se produce a través de la interaccion.
Interactuando con él a través de diferentes secuencias didécticas, pudieron acceder a
sus propiedades: organizacién del texto, su relacién con lo real, el modo de lectura, la
relacién lengua oralflengua escrita, el léxico. Las actividades relacionadas con el sis-
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tema de escritura y los aspectos sintdcticos y/o gramaticales se enmarcan dentro del
trabajo con las propiedades del tipo de texto, en nuestro caso, la biografia de Goya.
Algunas de éstas hacen referencia al tipo de letra, la direccionalidad de la escritura, el
andlisis de las propiedades de las palabras, la puntuacién y los signos.

Las propuestas de escritura recogidas a continuacién pretenden dar respuesta a la
pregunta ; Con qué estrategias concretas se trabaja en el aula de acuerdo con este
enfoque?: .

1.- Escritura en parejas.

Jestis y Jose Manuel compenen la escritura Francisce de Goya (1). Tienen la
misma edad, cinco afios, y su nivel de desempeiio es bastante parecido: un nivel sild-
bico que en ocasiones se cuestionan al entrar en contradiccién eon escrituras conven-
cionales,

Maestra: Escribid “Francisco de Goya” entre los dos, no vale que sdlo piense uno.

Jesds: Se empieza igual que Franco, con F. (mira a la pared donde estdn escritas
las letras con diferentes tipos de grafias).

José Manuel: (coge el ldpiz) ; Qué miras ahi? No tienes que mirar las letras.

M: El puede mirar donde quiera.

(Jose Manuel escribe / F /).

Jesds: Ahora va la de Cristian, ponla/ C/y ahora otra / F /v luego la / Z / de
zapato. ;La ves en la pared? pues ponia.

José Manuel: Déjame, que estoy pensando,

Jesds: Hay que poner Fran.

José Manuel: jAh, sifla/ N /.

Jesus: Sf, la/N/yla/A/

(queda FCNA)}.

M: s Por qué no lo leéis?

(leen los dos de izquierda a derecha a [a vez Fran,

José Manuel: Ahora Ci, va la Ci.

Jestis: Con/Z /.

José Manuel: ¥ con / I/, la /Z/ sola no dice Ci, ahora ya pone Fran-cis.

Yesis. Le falta Co, ponemos esta / T/,

José Manuel: Y/ 0/, si no, no dice, pero sinla/ T/

(escribe / O / a continuacién y queda FCNAZFITO y los dos leen a la vez FRAN-
CIS-CO).

Jesiis: Ahora la/ D / de David, (escribiendo a continuacién).

José Manuel: Pero va separada y lleva la / E / al lade para que diga De. Ahora
Jalta Goya.

Jesds: Pon la de Goya.

José Manuel: Ahora tiila /0 /.



Trabajar con Goya en Educacién Infantil.., | 157

Jests: Tii la / Y / griega,
Tosé Manuel: Ahora rii la / A /. Ya lo hemos terminado.
{(Los dos leen).

7
S ,
Mo e v, JeR M

XESLI{S

1. Escritura en pareja; FRANCISCO DE GOYA

2.- Archivo de nombres que configuren un campo semdéntico alrededor def
femna.

Estas tarjetas representan escrituras estables y sirven de soporte a muchas activi-
dades de lectura y escritura que pueden hacerse casi a diario (2 y 3):
+ Clasificaciones atendiendo a diversos criterios: titulos de cuadros, personajes de la
época, géneros pictéricos, técnicas, nombres de familiares y/o amigos...
« Escrituras de listados de nombres.
o Andlisis de las propiedades de las palabras. Cudntas letras llevan, cudles.
» Comparaciones: nombres largos/cortos, compuestos/simples, los que se parecen a los

nombres de los nifios y por qué...
* Ejercicios de lecfura con los cuales se trabaje de modo habitual la anticipacion lec-

tora, por ejemplo: si empieza con tal letra ;jqué puede poner? o tapar algunas partes
del nombre para que adivinen el fodo y después verificarlo.
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2. Copia individual de nombres de
personayes ¢ Va épara. 3. Escritura de nombres de la familia de Goya
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3.- Escritura de un cuento a partir de un cuadro.

La eleccién la hice yo y les propuse escribir un cuento a partir de la pintura titula-
da Aguelarre que Goya pinté en la Quinta del Sordo y forma parte de las pinturas
negras pertenecientes a su tltima etapa. Se trata, a mi juicio, de una pintura muy suge-
rente.

ATRUNA BapluMmorMOGRtY
BARTA UNA VEE SQWE HABIA UN MONSTRUL QUE
BABIA  MULHAS BRUYAS.

4. Produccion individual de un cuento a partir de la observacion de una pintura

El comienzo del cuento de José Manuel (4) presenta una escritura silabica sin nin-
giin tipo de segmentacién entre fas diferentes palabeas. A lo largo del tiempo que duré
el tema, ¢l se fue cuestionando la separacidn entre palabras, Hsta escritura le supuso
un gran esfuerzo pues mientras sus compaiieros habfan acabado su cuenio José Manuel
dej6 el resto para “otro dia”.

Unos dias més tarde, Jests estd escribiendo Maja Desnuda, una escritura que no
se cuestiona demasiado porque, al estar en el archivo de nombres y ser una palabra
estable, la recuerda. Sin embargo, como no se cuestiona la segmentacién, lo escribe
todo seguido. José Manuel le dice:

- Deja un espacio
Jesds: ; Por gué?
IM. : Porque “desnuda” es otra cosa.

El trabajo de Aitor, (5) de
tres afios no tiene formato
ni caracterfsticas de cuento.
Hace poco ha comenzado a
diferenciar dibujo de escri-
tura y también es reciente el
hecho de dotar de significa-
do a las marcas que escribe.
En este nifio la hipétesis del
referente  aparece  muy
pronto: cuando le pido que
- lea lo que escribe €l lee
L. ' g | opara escribir brujas las
“\ J{ Qs SOWNE . EY leiras tienen que ser feas.

5. Hipdtesis de referente: para brujas, las letras tienen

gue ser feds.
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6. Escritura colectiva después de leer un fragmento biogrdfico,
4.- Escritura en grupo de la informacién recogida en los libros,

En la escritura producida por un grupo de dos o tres nifios aparecen diferentes nive-
les: marcas no convencionales, escritura sin control de cantidad de caracteres, con con-

trol, hipdtesis sildbica, escrituras alfabéticas,
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7. Dos nifios de cinco afios reescriben aspectos de la vida de Goya
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8. Escritura en
grupo de tres
donde aparecen
distintos niveles:
marcas, Signos,
escritura stlabica.

9. Escritura en
grupo de tres donde
aparecen dos
niveles: alfabético y
otro no convencional
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5.- Escribir el titulo de un cuadro,

José Manuel dibuja la maja y escribe silgbicamente AMI D E UA y lee la Maja

Desnuda. Le cuesta romper la hip6tesis sildbica,
tiempo porque en ella se siente cémodo y evita cu

en la que se ha instalado hace algin
estionarse para pasar a un nivel alfa-

bético mds avanzado,

EL Jos £

MANUE,

6.- Dictado de los nifics a
la maestra.

Es un tipo de actividad
que hacemos a veces fras,
por gjemplo, la lectura de
alguna cufia informativa,
Los nifios dictan y es la
maestra quien esccribe.
Permite centrar la atencidn
sobre aspectos como la
coherencia textual, el Iéxico
utilizado, la puntuacién,
relacién titulo-contenido, al
asumir el adulto el trabajo de
graficar. Supone un andlisis,
una toma de conciencia
sobre la diferencia entre len-
guaje oral-escrito, Bl ejem-
plo de la figura de al lado
recoge una escritura de este
tipo que luego fue copiada

e S e
10, Dibujo y escritura: La MAJA DESNUDA
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(11) Copia en pareja de la bibliografia
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por los nifios (en una estrategia de copia que tampoco es convencional). Fue realizada
tras el debate que surgié después de leer un fragmento de un comentario descriptivo y
estilistico de ia obra Los fusilamientos del dos de maye.

En el texto los nifios escribieron Goya pintaba los soldados que mataban a todos;
los pintd sin cara porque tio le gustaba lo que haeign. Elegir una pintura como ésta
supuso para mf muchas dudas en cuanto a la pertinencia del tema, tan crudamente tra-
tado por Goya, pero me pareci6 interesante tratar la guerra como un tema transyersal:
cudl es la postura del pintor y cudl es la nuestra,

Se llevaron a cabo otras actividades tales como lecturas reiteradas de un mismo
parrafo para encontrar palabras conocidas, fragmentos especificos o para trabajar la
anticipacién lectora.

Usando las letras méviles, componer nombres por parcjas, en donde la reflexién se
centra s6lo en aspectos de andlisis de las palabras porque la escritura es algo diferen-
te al trazado de Ia graffa, en este caso ausente. Reescrifura de noticias de prensa rela-

cionadas con la exposicién.
élo\('ﬂ plnTABA
LOS 501008

Me parece oportuno destacar
la importancia de disefiar
secuencias didacticas que pro-
muevan el trabajo diario de los
niffos con la lengua escrita en un
contexto de aula que fo haga
necesario ¢ deseable. “No esta-
mos hablando de actividades de
pre-lectura y pre-escritura, sino
de actividades de escritura y de
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desarrollo del lenguaje escrito”

{TOLCHINSKY, 1993).
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12 y 13. Escritura colectiva sobre aspectos
biogrdficos: Copia posterior, también colectiva
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VIGOTSKY (1979) afirma: “el apren-
dizaje organizade se convierte en
desarrollo mental y pone en marcha
una serie de procesos evolutivos
qute nio podrian darse nunca al mar-
gen del aprendizaje”. (Citado por
CASTORINA, 1996).
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DEL DIBUJO LIBRE
AL CUENTO.
Una conquista compartida

en un ambiente alfabetizador
Joaquin Ramos Garcia*

“Es escribiendo que el nifio comprenderd como fun-
ciona la escritura, y no estudiando la escritura como
aprenderd a escribir” {TOLCHINSKY, 1993:185)

Y los nifios y las nifias ya tienen ideas previas del codigo escrito cuan-
do llegan a la escuela

La lengua escrita como producto soctocultural estd presente permanentemente en
la vida cotidiana del alumnado mostrando todo su valor funcional. Asf, no es diffcil
que cualquier nifio o nifia reconozca muchos de los productos que consume y/o que
atraen su atencion, productos que encuentra facilmente en los anuncios de la televi-
sién, de las vallas publicitarias, de las revistas,... y en los envases. Tampoco es nada
dificil que reconozca su nombre, el nombre de su pueblo, de algunas calles cercanas y
relevantes, de los monumentos y de los comercios mds significativos de su entorno.
Como muy bien afirman FERREIRO y TEBEROSKY (1982), cuando el alumnado ingresa
en la escuela ya posee una serie de experiencias, hipétesis y conocimientos previos
sobre el c6digo escrito adquiridos como consecuencia de su interaccién con su entor-
no socio-cultural,

Si el proceso de alfabetizacién comienza mucho antes de que el alumnado se esco-
larice, corresponde a la escuela sistematizar este aprendizaje para que el alumnado
adquiera autonomia, reflexividad y creatividad en el uso del cédigo escrito. Pero la
escuela, donde el discurso oral desempefia un importante papel mediador, obvia
. muchas veces la cultura experiencial y las ideas previas del alumnado escolarizando
'; este aprendizaje (al igual que hace con los demés) y utilizando la escritura principal-

£ % Maestro de Primaria del C, P, Fernando Villalén (Mordn) y miembro del MCEP SEVILLA
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mente como un recurso evaluador de los progresos del alumnado, La preocupacion y
el objetivo dominante entre el profesorado, “fodos deben aprender a leer y a escribir
en un afio” (y si es en menos tiempo mucho mejor), no tiene en cuenta que la con-
quista del cédigo escrito es un proceso activo, reflexivo y compartido donde lo nuevo
surge & partir de o conocido previamente en situaciones intencionales de comunica-
¢idn, interaccidn y comprensién. Cegadas por la amplitud del curriculum a transmitir,
las instituciones educativas olvidan que se aprende a escribir escribiendo cuando la
escritura cumple una importante funcién comunicativa, pero para ello es imprescindi-
ble que la escuela ofrezca los recursos y destrezas bdsicas para que el alumnado com-
prenda que la escritura se apoya en la accion, en Ia reflexién, en la reescritura y en el
esfuerzo. Superar esta deficiencia exige la recreacién en el aula de un gmbiente alfa-
betizador que ponga a disposicion del alumnado diferentes tipos de textos escritos vel
empleo sistemético, contextualizado y flexible de estrategias diddcticas que hagan de
la escritura una herramienta funcional que estimula la expresién y comunicacidn escri-
ta de experiencias y sentimientos de manera gratificante tanto para el emisor como
para el receptor.

La escritura es una actividad significativa y funcional en un ambiente
alfabetizado

La conquista del cddigo escrito es un largo y complejo proceso activo y reflexivo
que se sustenta en dos aprendizajes simultineos, el aprendizaje del sistema de escritu-
ra y el aprendizaje del lenguaje escrifo (ToLCHINSKY, 1993), que requieren una inter-
vencion educativa sisiematizada en la que el docente orienta y gufa el proceso de escri-
tura del alumnado ofreciéndole modelos variados, relevantes y significativos y recre-
ando en el aula un espacio de vida donde la escritura sea una herramienta funcional y
significativa para clarificar, ampliar y reformular sus ideas, sentimientos, vivencias,
sus dudas, sus expectativas y necesidades, sus hipétesis del mundo que le rodea, ...
haciéndolas mds inteligibles tanto para uno mismo como para los demds, Bl alumna-
do escribe para informar, expresar, recordar, pedir, anotar una observacidn, ... para
satisfacer un deseo o una necesidad y, también, para sus lectores potenciales,

Si a escribir se aprende escribiendo ~como en distintos momentos han afirmado
FremNer (1982), Horr (1987), Graves (1991), TEBEROSKY (1993), TOLCHINSKY
(1993), SmrTH (1994) y KAUFFMAN (1994)— por el cardcter praclico de la escritura; es
imprescindible partir de las ideas y conocimientos previos del alumnado y ponerlo en
contacto permanente y reflexivo, a través de la lectura y de la escritura, cen los dis-
tintos tipos de textos que se puede encontrar en el mundo alfabetizado para que des-
cubra y comprenda como funciona el sistema de escritura (a nivel grifico, ortograft-
co y segmental) y el lenguafe escrito. Estos aprendizajes son posibles gracias a la inte-
raccién entre la ensefianza y los conocimientos e ideas previas del alumnado. La
escuela, desde el inicio de la escolarizacién, debe planificar (de una manera flexible y
situada) situaciones intencionales de aprendizaje que favorezcan el contacto cotidiano
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y significativo con el cédigo escrito como requisito bdsico para lograr una mayor com-
prensi6n de los elementos relacionados con el sistema de escritura -letras, signos,... y
cémo éstos se combinan para representar el lenguaje- y una aproximacion a las carac-
terfsticas de distintos tipos de textos como ef cuento, la peesia, fa noticia, la monogra-
ffa, el informe, el sinsentido, el anuncio,... El reconocimiento y la compresién de las
caracteristicas de los textos estimula en e} alumnado el desarrollo de la anticipacién
como estrategia para interpretar con mayor eficiencia v aproximacién la informacion
obtenida al leer.

En todo este proceso de acercamiento y reconstruceion, el docente desempefia un
papel imporiante estimulando la recreacién de un ambiente alfabetizador en el aula,
organizando una secuencia de actividades que respete las condiciones de comprensién
del significado de los simbolos elaborados por el alumnado, fomentando su participa-
cidn en la organizacion y desarrollo de actividades, favoreciendo la comunicacién de
sus ideas, opiniones y sentimientos; estimulando la interaccién activa y reflexiva de
todos los miembros del grupo clase en miltiples actos de lectura y escritura de dife-
rentes tipos de textos y ayudando al alumnado que lo necesite con intervenciones espe-
cificas de acuerdo con su nivel de conceptualizacion respecto al codigo escrito,

El dibujo libre es un buenh mediador entre la cultura oral y el ¢cédigo escrito

El dibujo infantil es una manera placentera y gratificante que tiene el alumnado
para poner de manifiesto lo que le gusta o disgusta, o que le produce miedo y terror,
lo que le atrac o repele, ... Los dibujos infantiles reflejan lo que el alumnado “sabe
acerca de las cosas, lo que le parece mds importante en ellas y, no en modo alguno lo
que estd viendo o lo que, en conseciencia, se imaginag de las cosas” (VIGOTSKY,
1982:95). En sus dibujos el alumnado pone de maniliesto su manera de percibir, inter-
pretar y comprender el mundo; sus conocimientos y sus ideas previas del mundo que
Ie rodea, de su mundo. Precisamente por ser un reflejo de su peculiar manera de inter-
pretar y organizar la realidad, los dibujos infantiles, en muchas ocasiones, estdn Ilenos
de contradicciones, desajustes y ausencias respecto a la realidad.

El dibujo infantil es una especie de relato grifico (VIGOTsKY, 1982) dialogado
sobre el objeto u objetos que representa. Cuando el nifio y/o la nifia dibuja estd dialo-
gando con el objeto, hecho o persona que representa en el folio porque “piensa en el
objeto de su imaginacidn como si estuviera hablando del mismo” (VIGOTSKY,
1982:96). Esta dimensién proyectiva y sustitutiva del dibujo respecto al lenguaje oral
permite al nifio v a la nifia superar las limitaciones espacio-temporales impuestas por
el lenguaje oral,

El uso continuado del dibujo como “medio grdfico comunicative” (TEBEROSKY,
1993:17) y el cardcter sustitutivo del lenguaje oral como medio de comunicacién para
descubrir y comprender sus hipdtesis sobre el mundo confieren al dibujo una gran
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potencialidad pedagdgica como recurso didéctico facilitador de las primeras produc-
ciones escritas aunque puede ocurrir que en las primeras aproximaciones algunos
nifios o nifias no diferencien muy bien los simbolos icénicos de los no icénicos
(TEBEROSKY, 1993:17).

El dibujo, junto a la interaccién social, puede desempefiar un importante papel en
la conquista del codigo escrito como nexo o puente entre la oralidad vy la escritura
como vehiculos comunicativos.

Describiendo una experiencia de conquista del cédigo escrito

Este trabajo presenta de una manera sintélica, y no lineal, el proceso de aproxima-
cidn al cédigo escrito de un grupo de alumnas y alumnos del Primer Ciclo de
Educacién Primaria. Este proceso abierto y flexible de exploracién, interacci6n y tan-
teo, que se inicié fomentando tanto el dibujo libre como la escritura de cuentos, per-
mitid introducir a este grupo de nifias y nifios en el funcionamiento de la escritura y de
las reglas bdsicas del lenguaje escrito.

A. PARTIAMOS DEL DIBULO LIBRE

El acercamiento al cédigo escrito requiere la recreacién de un contexto social alfa-
betizador y el uso ststematizado de estrategias cercanas a la produccion oral y al nivel
de desarrollo del alumnado con objeto de facilitar la conquista del cédigo escrito como
acto reflexivo. Die este modo, los primeros dfas del curso se dedicaron casi por com-
pleto a familiarizar al alumnado con el aula como lugar de encuentro y aprendizaje y
a sentar las bases del ambiente alfabetizador que colectivamente pretendfamos cons-
truir. De este modo, con su participacién se elaboraron y colocaron miltiples tarjetas
con sus nombres y con los de los personajes mds significativos de los cuentos leidos
en clase; también se elaboraron diferentes carteles con los nombres de los utensilios,
de los distintos talleres y espacios de trabajo existentes en el aula y con los titulos de
los cuentos més significativos para el grupo clase. En esta primera fase se foment$ 1a
autonomia para dibujar y escribir libremente, no siendo dificil comprobar cémo esas
primeras producciones escrifas del alumnado mostraban la coexistencia de distintos
niveles de aproximacidn a la lengua escrita (FERREIRO, E. v TEBEROSKY, A. 1989).
Tampoco era dificil apreciar cdmo en muchas de ellas aparecian simbolos icdnicos
acompafiados de simbolos no icénicos. Esto demandaba organizar una intervencién
docente flexible que tuviera en cuenta cémo cada alumno y alumna pensaba y actua-
ba, planificando miltiples situaciones funcionales y significativas de ensefianza/apren-
dizaje para fomentar el intercambio y Ia interaccién y proporcionar informacion direc-
ta e indirectamente segin cada caso.

Sin renunciar a poner en contacto al grupo clase con distintos materiales escritos
para enriquecer las ideas previas del alumnado sobre el cédigo escrito, animé y fomen-
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té el dibujo y la expresién libre procurando {de una manera tamizada) que sus pro-
ducciones reflejaran toda la informacién que posefan del personaje, del objeto o del
hecho dibujado. Tambicn les invité a “escribir lo que pudieran” sobre lo que habian
dibujado, aunque Ia mayoria de las veces era yo quien escribia en una tira de papel lo
que el alumnado me indicaba. Este texto escrito en la tira de papel servia de modelo
para la posterior transcriccidn a su folio. Finalizado el trabajo se exponfa en un mural
del aula para que los compafieros y compafieras conocieran y apreciaran las primeras
producciones escritas en clase, para que se leyeran (aungue la mayorfa de las veces era
el propio autor quien, con gran alegrfa, la lefa a sus colegas) y para que se valoraran.
Esta actividad pretendfa ayudar a establecer diferencias entre el dibujo y la escritura,
ayudar a descubrir que sus palabras podian quedar registradas y ser lefdas por todos;
y a valorar la escritura como medio de registro y comunicacién. Los textos escritos en
clase (incluso los escritos en casa), sistemdticamente, fueron leidos en un tiempo con-
templado en el horario escolar dedicado a socializar las producciones escritas y picté-
ricas del alumnado. Ademds, este tiempo sirvid para elegir el texto (o textos) que for-
marfa(n) parte del Libro Vida' y con el que realizarfamos diferentes actividades de
explotacién (Ver anexos) para favorecer miltiples aproximaciones en el funciona-
miento de la escritura y de las reglas del lenguaje escrito,

En el ordenador del cole (o a mano, segdn los casos) maguetaba el texto elegido
considerando sus unidades de significacién (sobre todo al principio) en diferentes line-
as o renglones (Tlustracién 1). Luego le afiadia la ilustracién del autor (previamente
reducida en la fotocopiadora), y por dltimo fotocopiaba la magqueta en cartulina (pro-
curando hacer algunas copias més para [as clases con las que mantenfamos correspon-
dencia). A la mafiana siguiente el autor o autora repartia una copia a cada miembro de
la clase para leerla colectiva e individualmente y hacer una puesta en comiin sobre el
contenido del texto. Una copia ampliada (tamafic A3) del texto se pegaba en las pare-
des de la clase (Tlustracién 2) como fexio de referencia en futuros actos de lectura y/o
escritura,

Estos primeros textos del Libro Vida servian de soporte para el desarrollo de un
conjunto variado de actividades que pretendian estimular la lectura global de estos tex-
tos breves pero relevantes, favorecer el reconocimiento de las palabras significativas,
fomentar el contraste de sus hipétesis con la lectura convencional, fomentar la com-
paracién, la clasificacidn y el andlisis de palabras; fomentar el andlisis y la sintesis de
palabras permitiendo confrontar sus propias hipétesis con las necesidades de la escri-
tura; favorecer la comparacion de palabras y estimular el descubrimiento de la relacién
existente entre los sonidos y las letras;. ...

1 Documento escrite que recoge una sefeccién de los diferentes tipos de textos producidos por el alumna-
do durante un periodo de tiempo determinado {un mes, un trimestre, ur afio,.. ). Iguaimente puede reco-
ger textos representativos para la vida del aula (como una poesta, un cuento,..) que hayan gustado mucho.




170 | ;Ensefiar o aprender a escribir y leer? I, Formacién y préictica docente

s ooy
wlin
rnmwimdﬂf)w
Wweﬂmﬁwfadmdzﬂa?m

W@Lﬂma Hurne, € amon
Q

Hustracion 1.
Texto libre que recoge un
hecho acaecido en clase.

B. PERO NO OLVIDABAMOS OTRAS ACTIVIDADES DE ESCRITURA.

En los primeros dfas de curso se realizaron diferentes actividades en torno a sus
nombres, a los nombres de los utensilios y espacios de la clase, y en torno a los per-
songjes y los titulos de los cuentos més conocidos, La elaboracién de una pegatina con
el nombre de cada alumna o alurno, 1a copia de su nombre, el reconecimiento y com-
paracién de éste con otros nombres, las actividades de discriminacién auditiva y
visual, la localizacién de palabras parecidas, las adivinanzas, ... y la elaboracién de
diferentes listas de palabras relacionadas con la temdtica de trabajo fueron actividades
comunes en el devenir de 1a clase.

En general, se fomentd la lectura y la escritura de midltiples textos de diversa
extensién como los titulos y los nombres de los personajes de los cuentos, los titulos
de los anuncios mds frecuentes en sus vidas, los nombres de los objetos de la clase, los
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Moron, viernes 22 de Mayo de 1,998

Ayer fui a Puerto Perico de excutsion con todas mis
amigas y tambien con todos mis amigos de mi clase.
Fuimos en autobis. Cuando llegamos a Puerto Perico
nos quitamos los zapatos y se los dimos a Jas
muchachas que estaban alli. Nos sentamos en un
banquete y un monitor Itamado Richard nos dijo:

- Venga pa podéis iros a los cacharritos.

Nosotros nos fuimos a jugar a las bolas y més jucgos
que habia alfi. A fa hora y media nos pusimos los
zapatos y nos salimos de Puerto Perico. Después nos
montamos en el autobis y nos fuitnos al parque del
Alamillo. Alfi me comi un bocaditto, un zumo y me
compté un hefado, Luego me compré una pelota de
plastico que botaba mucho. Después el autobiis nos
{lustracion 2. llevd al cine. Vimos una pelicula muy graciosa. A fas
Texto libre qute recoge 16.00 de Ia tarde salimos del cine y nos fuimos al
una actividad colectiva. | ,ypohds para volver a Mordn, Cuando llegamos a
Mordn mi madre estaba trabajando. Me esperaba mi
tia para llevarme a mi casa.

PAULA SIERRA GARCIN

nombres de sus familiates y de sus compaferos y compaiieras, los nombres de plantas
y de animales de su entorno, los nombres de los colores y de los niimeros, los nombres
de las cualidades més usuales, los nombres de los alimentos, los nombres de las par-
tes de nuestro cuerpo, ... , los nombres relacionados con las temdticas investigadas,
Todas estas actividades intentaron ser funcionales a las necesidades e intereses del
alumnado en el intento de fomentar desde el principio una lectura y escritura global,
de evitar ensefar letras sueltas y de dotar de significacién a las actividades desarrolla-
das en clase.

Igualmente, como era muy importante poner al alumnado en contacto con lag
caracterfsticas de los textos escritos antes de que ellos mismos afrontaran la lectura y/o
escritura de diferentes tipos de textos, se fomentd de una manera continuada e inten-
cional el contacto directo con diferentes tipos de textos escritos como libros de cuen-
tos, poesias, aventuras, animales, plantas, del espacio, de la tierra, ... , periédicos,
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Hustracion 3. Cartel elaborado en clase qite recoge la clfm-
f feacion de los seres vivos.

revistas, folletos, anun-
ctos,... La intencién
fue favorecer la explo-
racidn libre y guiada de
los diversos materiales
esctitos expuestos en la
biblioteca de clase, de
los materiales traidos
de la casa y de aquellos
materiales que nos pro-
porcionaban las campa-
fias publicitarias de los
grandes almacenes y
cadenas de alimenta-
cién con objeto de rea-
lizar diferentes actos de
lectura en pequefio,
mediano y gran grupo.
Tampoco  olvidamos
hacer dictados, cons-
truir frases individual y
colectivamente a partir
de una, dos o mds pala-
bras; descubrir las dis-
tintas variaciones de
una frase poniéndola en
forma negativa, excla-
mativa e interrogativa;
ordenar, reconstruir y
completar frases; escri-
bir palabras siguiendo
alguna consigna; escri-

bir palabras nuevas a partir de los sonidos conocidos, crear rimas a partir de palabras
conocidas; encadenar palabras y frases; descubrir nuevas palabras modificando una

sola letra de una palabra conocida, ...

Era muy importante que el alumnado desarrolla-

ra la capacidad de comprensién poniendo el énfasis en el significado del texto; tomara
conciencia de la oracién como unidad de expresion de sus ideas y sentimientos, asi
como que sintiera la necesidad de dotar de cierto orden en su construccidn para que el
texto tuviese sentido; discriminara visnalmente las palabras atendiendo a su forma, a su
tamafio y su figura-fondo; reconociera y discriminara las formas de las letras y su vin-
culacién al sonido que representa; y adquiriera la conciencia fonoldgica necesaria para
establecer la correspondencia caracteristica del cddigo alfabético.



Del dibujo libre al cuento. Una conquista compartida... | 173

C. TAMPOCO OLVIDAMOS LA ESCRITURA DE DIFERENTES TIPOS DE TEXTOS

Este acercamiento al cédigo escrito no sélo animé al dibujo libre, a la escritura de
textos libres o a Ia escritura de textos relacionados con los nombres y tftulos conoci-
dos, sino que, ademds, se puso al grupo-clase en situacién de abordar la escritura de
distintos tipos de textos como la redaccién de una carta para escribir y/o contestar al
amiguito o amiguita de la correspondencia escolar, la redaccién de noticias para el
periddico de clase, la escritura colectiva de diferentes tipos de textos para satisfacer

una demanda ¢ una necesi-
dad personal ofy del grupo
clase como la redaccidén de
diferentes escritos dirigidos
a un organismo publico .0
privado de la localidad,
comarca o provincia deman-
dando informacidén en y/o
colaboracidn; la elaboracién
de las papeletas, de la lista
de premios y de los carteles
anunciadores de una témbo-
la; la redaccién de una obra
de teatro o guifiol,...; la
escritura de las interrogan-
tes, de las hipdtesis, de las
ideas previas, de la secuen-
cia de actividades a realizar
para obtener informacién y
confrontar fas hipdtesis plan-
teadas, la elaboracidn indivi-
dual y/o colectiva de infor-
mes para comunicar al resto
de la clase los descubrimien-
tos efectuados o las nuevas
interrogantes y dudas surgi-
das en el desarrollo de la

A Algo Hene buen aroma

B bota un poco cuando estd de broma.
€ César duerme en una cama

D de hierro que le prepara una dama.
E El elefante elegante

F fue de paseo llevando un colgante y un guante.

G Gran gatlo,me ha caido un raye

H Hombre, no me df cuenta y comet un fallo.

I lsaac corre con [sabel comiéndose una tortilla

J jamds pensd en caerse y pinchasse con wna Jeringuilla,
¥ Kiosco de madera

L loco elefante de la pradera.

M Marfa es muy mala

N nunca cuando juega con Nala.
N Nifio se apellida mi amigo

O Orozco le Baman a i amige.

P Paco ¥ Pepe pintan una pelota
} que se rompe cuando bota.

R Rosal hay en las casas

5 siempre tienen rosas y no pasas.
T' Todavia suena en el teatre la rompeta

U una ufia pinta Pepa en su maleta.

V Viven las hormigas en la vivienda
X Xiléfonos tocan para qae paguemos a Haclenda.

La clase de 2° de Frimaria
Sfordn, 12 de Junlo de 1998

Hustracion 4. Ejemplo de un texto elaborado colectiva-
mente.

Unidad de Investigacion’; la
escritura de diferentes tipos

2 Es una propuesta de trabajo investigativo que integra un detenninado nimero de disciplinas a lo largo de
un periodo de tiempo més o menos amplio con abjeto de encontrar solucidén o soluciones significativas
y relevantes a los problemas previamente planteados. Toda la secuencia de investigacion (las interro-
gantes que gueremos resolver, fo que sabemos del tema, la informacidn obtenida de las lecturas, encues-
tas,..., el disefio de las actividades y las conclusiones a las que flega el grupo clase) concluye con la ela-
boracién colectiva de las conclusiones,
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T comic
ANN

TULTA AN
DE CAMPO,

de textos para recordar los
momentos mas emotivos y sig-
nificativos de la vida en el
anja,...; también se fomentd la
escritura de textos de caricter
mds lidicos como binomios
fantdsticos, palabras encadena-
das, acrdsticos, historias enca-
denadas, prefijos arbitrarios,
sinsentidos poéticos, historias
locas, retahilas, adivinanzas,
rimas, poesias, canciones,
que germiticron jugar y mani-
pular creativamente con el codi-
£0 escrito.

Todas estas actividades de
escritura pretendian que el
alumnado vivenciara la escritu-
ra como medio de registro y
comunicacién y Como recurso
para descubrir los pensamientos
y sentimientos de los demds.

R

Mutestra de los libros de la biblioteca de clase.
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D. ...Y TAMBIEN ESCRIBIAMOS CUENTOS

La tarea de reescribir y escribir cuentos fue practica habitual a lo largo de los dos
primeros cursos de Primaria. Asi, narramos y lefmos colectivamente muchos cuentos
de la biblioteca de clase que estaba repleta de ellos. Casi todos fueron lefdos, unos
individualmente, otros en pequefio grupo v otros colectivamente porque era importan-
te que el alumnado adquiriera una buena comprension de la estructura del cuento, no
debemos olvidar que la memorizacién y la narracién de cuentos son actividades que
ayudaron posteriormente al alumnado a abordar la (re-)escritura de cuentos
(TEBEROSKY, 1993:50).

La reescritura de los cuentos previamente trabajados en clase fue una prictica
habitual ¥ en la que [os padres, hermanos u otre familiar podfan ayudar (y ayudaron)
cuando el nifio o la nifia les solicitaba ayuda porque no sabfan escribir alguna palabra
o algin fragmento. En un papel se escribian las palabras o fragmentos del texto que el
nifio o la nifia dictaba para que luego él o ella lo transcribiera a su produccién escrita.
También fue corriente la (re)escritura de cuentos por parejas para producir otras ver-
siones de los cuentos ya ckdsicos introduciendo modificaciones muy originales en los
personajes, en el contexto ofy en la trama del cuento; incluso algunos nifios y nifias lle-
garon a redactar cuentos totalmente originales.

Cada cuento escrito en clase era presentado en formato libro con su portada, titu-
lo e ilustraciones correspondientes, aunque antes de colorearlas se hicieron dos o tres
fotocopias del cuenio para dejar una copia en la biblioteca de clase y para incluir la(s)
otra(s) en la correspondencia escolar. Cuando el cuento era leido y presentado al
grupo-clase, se le hacfa una ficha para la biblioteca de clase.

E. EN CLASE SE LEIAN TODAS LAS PRODUCCIONES ESCRITAS DEL. ALUMNADC

El aula contaba con unos murales para exponer las diferentes textos y un tiempo
en el horario escolar dedicado a su lectura, casi siempre los martes y los jueves a pri-
mera hora de la tarde, aungue si la produccién era abundante se podfan leer en cual-
quier otro momento. Los Moderadores® quitaban los textos del mural, los agrupaban
segdn el tipo de texto (textos libres, encadenados, poesias, cuentos, retahilas, ...} e
iban llamando a sus autores o autoras para leerlos a la clase. Una vez lefdos, se elegia
por votacién uno o dos textos de cada tipo (texto libre, acrostico encadenado, retahi-
las, cuento, poesia,...) para formar parte del Libro Vida. Todos los textos, producidos
en clase o fuera de ella, pasaban a formar parte de la Carpeta de Vida' de cada alum-

3 Alumnos y alumnas de la clase responsable de coordinar la lectura de los textos, las volaciones y ias

Asambleas que tenfan lugar en el aula.
4 Carpeta que recogfa todas las producciones originales escritas por el alumnado, Estas se podfan revisar

y reescribir en cualquier momento.
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no y alumna. Esta socializa-
cidon fue una motivacién y un
aliciente muy importante
para afrontar la escritura de
los textos.

F. ¥ POR SUPUESTO, TODOS
LOS TEXTOS SE REVISABAN
PERO DE DIFERENTES MANE-
RAS

La correccién exhaustiva de
todos los “errores” cometi-
dos por el alumnado en sus
primeras aproximaciones al
cOdigo escrito provoca el
. aburrimiento y la desidia,
Una alunna leyendo sw comic al resto de compaiieros y anula  progresivamente la
coniparieras. ' riqueza expresiva, Ia creativi-
dad y el deseo de explorar y
tantear libremente y genera producciones escritas cada vez mds sintéticas y breves.
Esto no implica renunciar a la correccién y a la supervisién de las producciones escri-
tas de nuestros alumnos y alumnas sino que es necesario buscar un equilibrio entre el
dejar hacer y el control exhaustive (KAurMaN, 1994), Este equilibrio se puede alcan-
zar si entendemos la correccidn como un proceso permanente de revision, rectificacion
y mejora de las propias producciones escritas que intercala la correccion docente y Ia
autocorreccidn del alumnado para que los textos producidos en clase sean susceptible
de modificarse y reelaborarse en cualquier momento, Asi, algunos textos los corregia
el propio autor pasado cierto tiempo cuando estaba en condiciones de descubrir sus
propios errores. Estos textos (algunos cuentos, algunas redacciones, algunas noti-
cias,... principalmente textos narrativos muy extensos) quedaban archivados en su
Carpeta de Vida, tal y como los produjo ¢l alumnado, para que pudiera acometerse su
autocorreccion en otro momento. Estos textos nos sirvieron de referencia para apreciar
¢l nivel inicial de su autor en el momento de su realizacién y para comprender la evo-
lucién de su nivel de competencia.

Otros textos como los informes de los distintos talleres, los informes del tema de
investigacion, los criticamos, felicitamos y proponemos, asi como los textos libres, las
retahilas, las poesfas, los encadenados,,.. eran corregidos y supervisados por algin
compafiero o por otro equipo de la clase. En algunas ocasiones se solicitaba ayuda al
docente, a los padres, a algdn hermano o familiar cercano al alumnado que marcaba
sus aportaciones subrayando con 14piz las palabras o fragmentos del texto que necesi-
taban alguna modificacién para que el autor o autora pudiera escribir correctamente la
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palabra, palabras o frag-
mento apoydndose en dife-
rentes modelos de referen-
cia como los documentos
escritos producidos en la
clase o en el diccionario de
trabajo. Sdlo si no aparecfa
en ninguno de ellos se le
ofrecfa un modelo de refe-
rencia.

Los textos que forma-
ban parte del Libro de Vida,
del dossier de investiga-
cién, del periédico de clase
y de la correspondencia
escolar; los interrogantes,
las dudas, las ideas previas,
los descubrimientos, los
informes y las monograffas
relacionadas con la Unidad | D
de Investigacion; los pro-  Dos alunmas leyende su monografia sobre la mahonesa.
blemas inventados de mate-
méticas, los dictados, los restimenes, las respuestas a los cuestionarios o problemas
planteados en clase eran cotregidos exhaustivamente por mf para no dejar pasar nin-
giin un error, pues estos textos podian servir de moedelo de referencia ortogrdfica en
otro momento.

. i

G. PERO SCBRE TODO INVESTIGABAMOS

; La escritura y el lenguaje escrito no son sélo competencias del 4drea de lenguaje
* sino gue, como actividad compleja, es una herramienta de comunicacién y un instro-
mento orientado al aprendizaje de contenidos que permiten el acceso a determinados
- cuerpos organizados del saber. Buena parte de las preocupaciones del profesorado
' estén centradas en proporcionar al alumnado un dominio bésico en los awtomatismos
* de los sistemas de escritura y de los sistemas numéricos escritos olvidando que el desa-
" molle de cualquier proceso investigativo requiere un uso continuado de diferentes
 tipos de lenguajes para acceder a nuevas informaciones o para expresar y comunicar a
 las compafieras y compafieros las dudas e interrogantes surgidas, los descubrimientos
* efectuados y los conocimientos y destrezas adquiridos.

El desarrollo de cualquier Unidad de Investigacién no s6lo exigfa un trabajo de
| busqueda de diferentes fuentes de informacién y seleccién de la informacién perti-
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nente, sino que ademds inclufa la realizacidn de diferentes actividades de comunica-
cién como la expresidn oral, el dibujo, la lectura de diferentes documentos y Ia escri-
tura de diversos textos relacionados con el proyecto investigativo. Asi, no era nada
extrafio que en distintos momentos del proceso investigativo el alumnado tuviese que
afrontar o acometer la realizacién de diferentes actividades relacionadas con la escri-
tura como la elaboracion de dibujos, tarjetas, graficos y murales, fa bisqueda de infor-
macién, la preparacién de un informe, la elaboracion de las conclusiones, de un Plan
de accién, de una monografia, ...

H. EL DOGENTE-, UN MEDIADOR ENTRE LA CULTURA ORAL DEL ALUMANDC Y LA CULTURA
ALFABETIZADA

En todo este proceso de aproximacion al ¢ddigo escrito, que surgia de fa interac-
cién entre la ensefianza y los conocimientos previos del alumnado, el docente desem-
pefia el papel de inductor, catalizador, dinamizador, modelo, facilitador de los proce-
sos de aprendizaje del alumnado e investigador de su propia actividad profesional,

La mediacién entre la cultura oral del alumnado y la cultura alfabetizada se con-
creté en la prictica coordinando las iniciativas y propuestas de trabajo, ayudando a
superar las dificultades, organizando situaciones de aprendizaje y planificando activi-
dades funcionales y significativas, dinamizando la participacidn y la cooperacién, ani-
mando las intervenciones de! alumnado, sugiriendo posibles vias para solucionar los
problemas detectados, matizando algunas propuestas, conclusiones e informaciones
surgidas en clase; orientando el desarrollo de los proyectos iniciados; escuchando las
intervenciones del alumnado, observando las actividades, recogiendo notas para refle-
xionar criticamente sobre eflas,...

* La organizaci6n del aula también es muy importante en la conquista del
codigo escrito

La organizacién cooperativa de la clase ofrece muiltiples situaciones de lectura y
escritura funcional que surgen de la continua participacién e implicacién del alumna-
do en la vida del aula. Entre ellas resaltaré las mds relevantes para el caso que nos
ocupa, con la certeza de olvidar alguna de ellas,

a. Bl alumnado se ve inmerso en una dindmica que le empuja a participar en las dis-
tintas Asambleas® que tienen Iugar a lo largo del curso, como mfnimo se celebrd una
cada semana. En cllas se vatoraban las propuestas, se informaban de las felicitacio-
nes y se analizaban y discutian las criticas. Todas estas propuestas, criticas y felici-
taciones eran lefdas por sus autores que previamente las redactaban con o sin la
ayuda de algin compafiero, compafiera o del docente. Ademds, los Secretarjos iban
anotando todo lo que se acordaba.

5 Técnica de uso muy frecuente en la prictica del Movimiento Caoperativo.
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b. La elaboracién del diario de clase exigia diariamente la redaccién por algin miem-
bro de la clase de lo més relevante de ese dia, Esto reclamaba (como mfnimo) dos
puestas en comiin, una previa a su redaccién para concrefar colectivamente lo mé4s
significativo de la jornada y otra posterior a su redacci6n para escuchar y aprobar el
borrador redactado. Luego se transcribia al diario de clase.

c. El desarrollo de 1a vida cotidiana en el aula demandaba al alumnado asumir en equi-
po algunas responsabilidades o tareas de las que se beneficiaba el grupo clase. La
buena marcha de la biblioteca, de la economfa, de los distintos Talleres, de las
Asambleas, ... dependia de los distintos equipos encargados de su gestién. Asi, el
equipo encargado del Material era responsable de elaborar el listade del material
agotado para que el Equipo de Compras lo pudiese reponer; el equipo encargado de
la biblioteca de clase era el responsable de ordenar y clasificar los libros de la
Biblioteca de clase y del buen funcionamiento del servicio de préstamo; el equipo
de Economia era encargado de cobrar las cuotas diarias (un duro cada dia), de pagar
los gastos que la vida del aula generaba y de llevar la contabilidad de los ingresos
y los gastos;... El desempeiio de estas funciones exigfan un uso sistemdtico de la
escritura.

Hsta organizacién del aula no era un obstdculo para abordar la actividad en el aula
de una manera flexible, dependiendo de la naturaleza de cada actividad se optaba por
un trabajo individual al escribir un texto libre, un encadenado, un cuento, un infor-
me,,..; por un trabajo en parejas en la redaccién de una nolicia, un cuento, una poesfa,
...; por un trabajo en pequefios grupos cuando tres, cuatro o cinco participantes deci-
dian afrontar la escritura de una obra de teatro, una lista de premios, un cartel de pro-
panga, una carfa a un organismo o a un comercio, un cuento, un listado de material a
reponer, el listado de libros en préstamos de la biblioteca, un informe econdmico, ...;
y por un trabajo con toda la clase en las corvecciones a los diversos textos elegidos para
formar parte del Libro Vida, la redaccidn de diferentes textos colectivos, la elaboracién
del Plan de Accién®, ...

Es muy vitil que el alumnado tenga fa posibilidad de optar libremente por cada una
de las modalidades a la hora de trabajar en la redaccién de distintos textos escritos pues
cada una de ellas ofrece sus ventajas.

= Reflexiones finales
El acercamiento al cddigo escrito es un proceso individual y compartido que

depende de multiples procesos, aproximaciones y respuestas individuales y colectivas
a los estimulos que ofrece el contexto. Su ensefianza, apoydndose en las ideas y expe-

6 Propuestas de concienciactén y mejora de la calidad de vida personal y social elaboradas colectivamente
durante el desarrollo de una Unidad de Investigacién. Estas propueslas tenninade el proceso investiga-
tivo se adjuntaban a las Conclusicnes.
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riencias previas del alumnado respecto al cddigo escrito, debe partir de estrategias cer-
canas a la produccion oral. Es mediante la multiplicidad y 1a diversidad de situaciones,
mediante la lectura y escritura de distintos tipos de textos, mediante las diferentes fun-
ciones y posiciones en la escritura y la lectura como contribufmos al avance del alum-
nado en el dominio del cédigo escrito.

Por el marcado cardcter prictico de la escritura se aprende a medida que vamos
escribiendo, es muy positivo ofrecer al alumnado la posibilidad de revisar y reelabo-
rar en cualquier momento sus propias producciones en funcién de los tltimos conoci-
mientos adquiridos sobre el ¢cédigo escrito,
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ANEXO A

ACTIVIDADES QUE PODEMOS REALIZAR CON LAS FRASES

1. Preparar una hoja para el libro de lectura con el texto y la ilustracién original
en su parte anterior. La parte posterior de la hoja puede llevar las palabras bdsi-
cas con sus ilustraciones o sfmbolos representativos y las distintas variaciones
de la frase construidas en clase. Estas hojas pueden tener el tamafio de un folio
© una cuartilla.

2. Fotocopiar esa hoja en cartulina para entregar un ¢jemplar a cada alumno o
alumna de ia clase. :

3. Elaborar un mural con el texto amplidndolo a tamaiio A3. Colgarlo en la pared
cuando la ilustracién esté coloreada.

4, Preparar una tira de papel con la frase.

5. Preparar tarjetas plastificadas de las palabras bdsicas.

6. Preparar tiras en cartulinas con las palabras de! texto repetidas cualro o cinco
veces. (Es necesario que haya una tira para cada alumno o alumna).

7. Preparar distintas fichas multicopiadas o fotocopiadas para la realizacién de
distintas actividades que permitan la lectura y escritura del texto y el reconoci-
miento de las palabras béasicas:

A, Repasar con el ldpiz la frase y su ilustracion.

B. Identificar las palabras bdsicas entre otras palabras ya conocidas.

C. Completar alguna parte de Ia frase que falte,

D. Completar sustituyendo lo que falia en la frase (Aqui no es necesario escri-
bir palabras o trozos de la frase criginal).

E. Reconocer y rodear las frases correctas entre otras muchas.

F. Escribir individual o por equipos distintas variaciones de a frase original,

G. Ordenar y reconstruir la frase original y otras frases posibles.

&QUE MAS ACTIVIDADES SE PUEDEN HACER CON LA FRASE?

1. Comparar la dltima frase con las anteriores para discriminar y reconocer dife-
rencias y semejanzas.

2. Ensefiar una palabra para descubrir Ia(s) frase(s) donde aparece.

Un grupo dramatiza una frase para que el resto la adivinen.

Mostrar un simbolo para reconocer la palabra que representa v la frase donde

aparece esa palabra.

Escribir en la pizarra el principio ofy el final de una frase para que la adivinen.

Escribir las frases de forma negativa, interrogativa, exclamativa, ...

Escribir frases nuevas a partir de alguna palabra conocida.

Juego-loterfa con las tarjetas del vocabulatio bésico: Cada nifio o nifia coge 6

palabras (dos de cada color). Nosotros vamos dictando y ellos van colocando

al revés conforme vayan saliendo las palabras.

W

i
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9. Constroir frases por equipos a pattir de palabras dadas.
10. Ordenar frases desordenadas, Naturalmente al principio se les dard unidades
significativas completas.

£ QUE OTRAS ACTIVIDADES PODRIAMOS SUGERIR ...?

1. Realizar una lectura global de las frases trabajadas haciendo hincapié en el
grado de comprensién (significado del texto).

2. Ordenar oraciones en un pirrafo de forma secuencial utilizando carteles para
facilitar el trabajo. Esta actividad podré tener esta secuencia de trabajo: colec-
tivo (C), peguefio grupo (PQ) e individual (I).

3. Tdentificar absurdos o sin sentidos en una oracién haciendo hincapié porqué
son absurdos. (C-PQ-I)

4. Jugar a las adivinanzas a partir de cualquier palabra bésica. Ej.: Hombre con la
cara pintada y zapatos grandes (payaso); Objeto de la casa que se utiliza para
guitar las arrugas de la ropa (plancha). Es muy positivo que el alumnado
invente adivinanzas con las palabras conocidas. Estas adivinanzas se escriben
en carteles con el nombre del autor para que no se nos olvide. Incluso, si la
clase estima conveniente se podran incluir en el LIBRO VIDA,

5. Lectura de textos amplios con palabras extrafdas del vocabulario bdsico.
Ocasionalmente podrin incluirse palabras desconocidas para leerlas y extraer
su significado colectivamente.

6. Realizar actividades de identificacién de palabras (C-PQ-D) preferentemenie
sobre los textos anteriores u otros:

a. Identificar palabras que nombran a personas, animales, plantas, personajes de
cuentos, nombres de calles, ...

b. Identificar palabras que expresan una accién,

¢, Tdentificar palabras que nos dicen cémo son las personas, los animales, las
plantas y los objetos.

d. Identificar palabras que no tienen significado propio pero son necesarias para
construir oraciones.

7. Escribir palabras siguiendo las consignas anteriores.

8. Encontrar la palabra adecuada para completar oraciones o parrafos breves con-

textualizados
Ej.: Anfonia comprd una...... my rica en el supermercado.
Alberto lee ............. de Caperucita Roja.

9, Separar las palabras de una frase
10. Construir frases a partir de una o dos palabras conocidas,

El conjunto de estas actividades pretende desarrollar en el alumnado la capaci-
dad de comprensién, poniendo el énfasis cn el significado del texto, y la toma con-
ciencia de 1a oracién como unidad de expresién de ideas y sentimientos y la nece-
sidad de dotarla de cierto orden para facilitar su comprension.




iQUE LOS MENSAJES SALGAN
DE LOS CUADERNOS!:

PUBLICACIONES COLECTIVAS
Rafael Cdceres Santiago*

Con frecuencia nos quejamos de las deficiencias que tienen los alumnos en el Area
de Lenguaje. Decimos que no comprenden lo que leen, que no tienen aficién por la
lectura, que carecen de imaginacién para escribir textos creativos, que tienen muchas
dificultades para expresar sus opiniones y vivencias o que poseen un vocabulario muy
pobre. Desde que los nifios comienzan en Educacién Infantil uno de los objetivos prio-
ritarios es que dominen la expresién ¥ comprension oral y escrita, sin embargo des-
pués de doce o trece afios de educacién abli gatoria comprobamos que los jévenes tie-
nen serias deficiencias en ia utilizacién del lenguaje como instrumento para la comu-
nicacién, la expresidn, el desarrollo intelectual y la adquisicién del aprendizaje.

Si todos tenemos especial interés en este 4rea y luego conseguimos tan pobres
resultados debemos entonar el “meq culpa” y reconocer que algo falla. No es objeto
de este articulo analizar problemas de aprendizaje ni ofrecer alternativas metodoldgi-
cas, aunque para justificar la importancia de las actividades que después expondré creo
que es necesario destacar algunas de las causas de esta situacién,

Estamos demasiado atados a ciertos objetivos o contenidos considerados, de anti-
guo, fundamentales: los conocimientos gramaticales y Ia ortografia. Resulta que el
tiempo del drea de Lenguaje lo dedicamos en una gran porcién, creciente proporcio-
nalimente al nivel, a estudiar 1a estructura de la propia lengua. Es decir la funciéa del
Lenguaje que méds usamos es la metalingiiistica y olvidamos bastante las funciones
expresiva y poética. Desde los primeros niveles se martillea a los nifios con nombres
Yy prohoinbres, recitado de verbos en todos sus tiempos, sujetos y predicados, caligra-
fias y carreras para ver quién transforma mds rdpidamente los signos escritos en soni-

*  Maestro de Primaria del C.P. “PR. Picasso” de Bl Varadero de Motril (Granada). Es miembro del
M.C.E.P. Guadalfeo.
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dos articulados, Mientras tanto otros objetivos mds Utiles y atractivos quedan arrinco-
nados por falta de tiempo o lapados por la magnificencia de los otros. Se dedica poco
tiempo a las actividades relacionadas con la expresién oral. Apenas se utiliza la expre-
sién escrita para comunicar vivencias, opiniones, sentimientos o para jugar creativa-
mente con ella, Pocos nifios descubren y consolidan el placer de leer.

En los actos comunicativos {que es en esencia para lo que sirve el lenguaje) tiene
que haber emisor, mensgje y receptor. Sin embargo casi (odas las producciones lin-
glifsticas que realizan los nifios en la escuela no tienen receptor. Escriben para nadie,
y, claro, ante la ausencia de receptor, ;qué mensaje tiene sentido? Sdlo el maestro ana-
liza Ia estructura lingiifstica del mensaje y 1o llena de tachaduras, pero nadie atiende al
contenido y contesta con otro mensaje, Nunca se invierte la direccidn de la comunica-
cién. Ante esta serie de actividades repetitivas, que se resuelven de forma mecénica y
se realizan individualmente, no es de extrafiar que los alumnos no encuentren ninguna
utilidad en lo que hacen ni interés en comunicarse con un libro que no puede respon-
der ni dar cauce a sus inquietudes,

Hagamos una prueba para comprobar lo que estamos diciendo. Lleguemos una
mafiana al colegio y prepongamos a los nifios este juego comunicativo:

“Vamos a escribirnos cartas, Os voy a repartir una papelito y vais a escribir vues-
tro nombre. Después lo dobldis y lo dejdis en la caja que hay encima de la mesa.
Luego cada uno cogerd un papel y sin que nadie lo vea (esto tiene que ser un secre-
to} mira qué nombre tiene. Cada uno debéis escribir una carta al nifio o nifia cuyo
nombre estd en el papel que os ha tocade. Os recuerdo que debe ser un secreto y que
cada uno se tiene que enterar de quién le ha escrito cuando reciba la carta. Encima
de la mesa tenéis sobres para que metdis la carta. En el sobre (los sobres de las elec-
ciones son aprovechables para estas actividades y muy baratos) ponéis el nombre del
nifio o nifia y la direccidn del colegio porque las vamos a repartir aqul. Luego las
echdis en el buzdn, que es esa caja con una abertura por arriba, No olvidéis poner el
sello que ahora os repartiré. Como son fotocopiados no tienen pegamento ast qgue
tenéis gue echarle. Cuando cada uno reciba la carta puede contestarla por el mismo
procedimiento. Después también podréis escribir a quien querdis”.

Es asombroso la cantidad de folios que escriben gustosos practicando este juego.
No hay pegas para encontrar el ldpiz ni pereza para utilizarto. Escriben sin litubeos
lineas y mds lineas, cartas y més cartas porque saben que alguien las va a recibir, las
va a leer y van a tener respuesta. Bs una actividad con emocidn, con vida.

Cuando Ias actividades que hacen los alumnos tienen una utilidad comunicativa
adquieren un valor social que es apreciado por los nifios y los motiva para su realiza-
cidn.

En estas coordenadas se encuadran las actividades que voy a proponer a continua-
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cién y que globalmente Hamo “publicaciones colectivas”. Consisten en producciones
literarias, poéticas, divulgativas, de opinién, audiovisuales... que se hacen con la cola-
boracién de un colectivo de nifios y nifias. EI nombre quizd pueda inducir a error 0
parecer rimbombante, porque lo normal es que de estas publicaciones s¢lo se edite un
ejemplar. Pero se publica, ya gue “hacemos notoria o patente una cosa que se gulie-
re hacer llegar a noticia de todos” y ademds “difundimos por medio de la imprenta o
de otro procedimiento cualquiera un escrito, estampa, etc.” (Dos acepciones de
“publicar” del diccionario de la R.AE).

Caracteristicas generales de las publicaciones colectivas

En clase llamamos a estos trabajos “Jibros”. También ilamamos asf a los trabajos
individuales (cuentos, obras de teatro, coleccién de poesfas, investigacion sobre un
tema, efc.) que terminan encuadernados y depositados en la biblioteca de la clase. Esta
denominacién da valor al trabajo y motiva su realizacion.

Como veremos en los ejemplos que después se exponen, estas publicaciones se
generan de diversas maneras. Unas surgen espontdneamente a partir de un tema
inesperado, de una noticia o acontecimiento. Otras se programan con antelacion ya que
requieren matertales especificos: imégenes, plantillas, datos, publicaciones de consul-
ta, etc. Y otras se realizan aprovechando los buenos resultados de una actividad de
clase,

La planificacién del proceso es distinta sogiin el tema de la publicacién y c6mo
surge. Por lo general se pueden distinguir los signientes pasos:

« Puesta en comuin para decidir las caracterfsticas, objetivos de la publicacién y la idea
general de su realizacién.

« Especificacién de lo que cada uno (individualmente o por equipos) debe hacer. En
unos casos la aportacidn, dentro de una normas generales, es libre y en otros se repar-
ten los diferentes aspectos del tema a tratar.

+ Se hace un borrador del trabajo escrito, un boceto de los dibujos y de su distribucidn
en el papel. En algunas publicaciones se les da el esquema ya hecho e incluso una
plantilla o impreso para que ellos fo completen,

« Se corrige el borrador y a pariir del mismo se hace el trabajo definitivo. Se debe cui-
dar la limpieza y claridad. Si se van a hacer copias del libro es mejor no dar color a
los dibujos (salvo que se publique en plan rico). Una vez hechas las fotocopias se
colorea el original, que se quedard en la biblioteca de clase. Las copias se colorean a
mano, cada uno colorea su libro.

+ La encuadernacién y presentacién son muy importantes para que el libro quede como
tal. Una manera sencilla consiste en grapar todas las péginas a las que se les ha colo-
cado al principio y al final una hoja en blanco. Luego se hace una cubierta con una
cartulina doblada en la que se ha rotulado Ia portada. Damos a ja cartulina la forma
del lomo del libro y pegamos en ella el borde de las hojas grapadas y patte de las
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hojas en blanco que hardn de guardas. Con la cola (la blanca va muy bien) todavia
himeda hacemos presién en el lomo para que se quede bien pegado y coja la forma
adecuada. Si tenemos guillotina queda muy bien darle unos cortes para igualar los
bordes de las hojas.

* Una manera atin mds rdpida: se grapa todo (portada, contraportada y hojas), se gol-
pean las grapas con un mattillo y se cubre el lomo con cinta adherente de colores para
tapar las grapas.

* Yo prefiero estas formas artesanas de encuadernacién a la de anillas, espiral o térmi-
ca que ahora podemos enconttar en algunos centros, Los nifios deben aprender a
encuadernar sus trabajos sin necesidad de utilizar mdquinas que luego no tienen en
sut casa,

Como ya hemos dicho un ejemplar de cada publicacién se deposita en la bibliote-
ca de clase. Estdn ahf a disposicién de los alumnos para consultar, leer o recordar.
Debemos dar importancia a estos libros y remitir a eilos para buscar algin dato, mirar
c6mo se escribe una palabra, como punto de partida para comenzar un tema que ya
habfamos tratado en un curso anterior, para copiar un dibujo, etc. Bs decir los nifios
deben ver que son verdaderos libros que tienen utilidad.

Valores de las publicaciones colectivas

* La principal virtud de las publicaciones colectivas es precisamente hacerlas publicas,
eso es lo que les da valor. Hstdn ahi para que las utilicen quienes quieran, Tienen
innumerables receptores potenciales. Pueden ser titiles y se “codean” en la bibliote-
ca de clase con libros importantes.

* Es un trabajo cooperativo, cada uno aporta lo que puede y sabe hacer ¥ ¢l resultado
final es el compendio de esfuerzos individuales y de equipo.

* Los nifios aprecian el valor del trabajo colectivo, comprueban que la suma de peque-
fias aportaciones individuales da lugar a una obra mds completa y de mayor calidad
y se incrementa el mérito de lo que ha hecho cada uno,

* Socializa e iguala ya que los que menos pueden y hacen trabajos mds pobres se ven
arropados por los de sus compafieros.

* Valora la diversidad al contemplar diversos puntos de vista sobre un mismo lema y
fomenta la tolerancia con las ideas de los demds.

* No hay competitividad ni rivalidad. Todo se admite (cumpliendo las normas mini-
mas que se establezcan: limpieza, presentacion ctc.),

* Se adquiere aficién y gusto por la expresidn escrita.

* En algunas publicaciones se aprende a investigar.

* En otras se rescatan y valoran las tradiciones populares,

Las producciones colectivas pueden versar sobre [os mds variados temas, dreas y
modalidades literarias. En este trabajo expondré algunos ejemplos de publicaciones
que han realizado mis alumnos en diferentes momentos y con alumnado de distintos
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niveles.

De algunas de ellas conservo una copia, de otras s6lo el recuerdo. Seré mis expli-
cito en las primeras y referiré el nivel de los alumnos que las hicieron. En otras que he
realizado muchas veces en diferentes niveles expondré solamente la etapa. De todas
maneras, la edad puede servir de referencia pero no es determinante. En general, todos
los trabajos que expondré se pueden hacer en cualquier nivel, La idea serd la misma,
variard el contenido que dependerd de las capacidades y conocimientos de los alum-
nos. Las agruparé en varios apartados por este afdn clasificador que nos caracteriza
tltimamente.

EJEMPLOS DE PUBLICACIONES COLECTIVAS
1.- Recopilaciones de ia tradicién popular
Cuentos y leyendas de terror (52 Primaria)

Era un dfa oscuro, tormentoso. La lluvia y Jos truenos rompian la monotonia de la
clase. “El viento gemia en los vidrios de las ventanas”. Algunos manifestaban inquie-
tud o temor. Pensé que era un momento propicio para contar historias de miedo (como
se hacia antes cuando no habia tele, al amor del brasero). Habfa por allf una antologia
de Becquer y recordé la leyenda “El Monte de Animas”. Les propuse dejar lo que esta-
ban haciendo y leer una historia que ocurri6 un dfa de viento como aquél. Fincantados
se arremolinaron en torno a la mesa, como si fuera una mesa de camilla. Lalef lo mejor
gue pude viendo en sus 0jos, en su atencién y emoci6n contenida que estaba haciendo
efecto. Como dice Becquer en esta leyenda “una vez aguijoneada, la fmaginacién es
un caballo que se desboca y al que no sirve tirarle de la rienda”. Cuando terminé,
todos querian contar historias de miedo que habfan escuchado a sus padres o abuelos.
As{ naci6 la idea de hacer un libro que recogiera las historias de terror que se conta-
ban en el barrio. Preguntaron a sus familiares mis viejos y escribieron la historia tal
como se la contaron o reconstruyeron & inventaron cuando 1a historia no s¢ recordaba
completa o sélo habia vagas referencia escuchadas hace mucho tiempo. Ia obra resul-
tante nos sirvié para estudiar las leyendas de tradicién oral y las transformaciones y
variaciones que experimentan a lo largo del tiempo. En la publicacién hay varias
leyendas sobre “Las Tres Marfas”. Yolanda escribe: “Una noche estaba una muchd-
cha peindndose ¥ mirdndose en el espejo. De pronto le salieron tres mujeres: eran las
Tres Marfas. ¥ le metieron muchos tortazos y la mataron de una paliza...”. Rafael, sin
embargo, sitda a las Tres Marfa en un lugar bien distinto: “firase una vez un hombre
que trajo en su barco muchas cajas de pescado. Terminaron de descargar la pesca
muy tarde. Enfonces se fite a su casa. Hacla mucho viento. Las ventanas crujian.
Encendié un cigarrillo, iba franquilamente camino de su casa y vio salir de un calle-
jon a tres mujeres vestidas de negro...” y adn podemos leer varias versiones mds.
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De esta publicacién hicimos un ejemplar para cada alumno ¥y algunos més, Uno lo
enviamos a un suplemento educativo del “Diario de Granada” y nos dedicaron una
pégina en la que publicaron muchas de las leyendas del libro. jQué contentos al ver
sus textos en el periddico! Cuando las publicaciones salen del 4mbito de la clase éstas
se revalorizan y si las publican o resefian en un periédico o revista atin més.

Adivinanzas (3°, 2° Primatia)

Esta publicacién la he repetido varias veces y en dos ocasiones se editaron cierto
nimero de ejemplares. La primera vez hasta vendimos algunos para financiar los gas-
tos. En ambos casos la organizacién ha sido semejante. A pattir de Ia lectura de algu-
nas adivinanzas surge Ia idea de recopilar aquéllas que se dicen en nuestro barrio pre-
guntando a familiares y vecinos. Después se hace una seleccién procurando que haya
aportaciones de todos. Luego en tamafio cuartilla u octavilla se escribe una adivinan-
za en cada hoja y por detrés la solucién ilustrada con un sencillo dibujo,

La primera se llamé “Adivina Adivinanza”. Se duplicé con la pasta de imprimir (el
famoso “membrillo”) por lo que pudimos hacerla a todo color, Y se escribié manual-
mente. Sirvié para estudiar el proceso de publicacién de los libros: composicidn, pagi-
nacién, encuadernacién y venta. Enviamos ejemplares del libro a escuelas de la pro-
vincia pindiéndoles que nos remitieran adivinanzas de su zona. Recibimos diferentes
comunicaciones y fue muy enriquecedor,

Portada de
unt libro de

| adivinanzas.
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La segunda se llamé “Adivina lo que es”. Cada nifio compuso su pagina en el
ordenador con un sencillo procesador de textos. Se duplicé con la fotocopiadora y los

i
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dibujos se colorearon manualmente.
Refranes (a partir de 5° Primaria)

No conservo ningin ejemplar de recopilaciones de refranes. Se emplea el mismo
método que en los casos anteriores: la investigacion en el entorno familiar. En alguna
ocasién consultaron un refranero y seleccionaron aquellos que tenfan relacién con la
pesca {la mayoria de los alumnos eran hijos de pescadores). La interpretaci6n de los
refranes requiere cierta madurez por o que no se pude hacer con nifios pequefios.

Juegos (Primatia)

Siempre que he hecho con los nifios un libro de juegos se ha referido a juegos de
tradicién popular, He realizado una plantilla con los siguientes apartados: nombre del
juego, mimero de jugadores, lugar donde se juega, material necesario, normas del
juego, otras variantes y un espacio para hacer un dibujo explicativo, Segin el nivel de
los alumnpos la plantilla era mds o menos completa.

La mayor dificultad estriba en la explicacion de las normas del juego. Hay que
seguir alguna estrategia, segiin nivel, para facilitarles la tarea. Por ejemplo podemos
distinguir los diferentes aspectos de las normas con preguntas: 4 Cémo es el campo de
juego? ;Cuéntos equipos hay? ;Qué hay que hacer para ganar? (Cudndo se comete
falta?, etc.

Canciones populares (2° ciclo de Primaria)

Este trabajo empezd el curso pasado y todavia no estd terminado. Encontié un
disco muy antiguo de canciones populares. Indagué entre los alumnos para ver si las
conocfan. Algunas les sonaban y sabfan versiones distintas y otras, ain siendo muy
populares hace afios, ya no se ofan. Decidi ir recuperdndolas poco a poco. Cada quin-
cena trabajamos una. Si hay otras versiones se investiga y se hacen aportaciones. Si se
acompafian con algdn baile o pasos de corro procuramos aprenderlos. Hacemos una
versién definitiva acorde con la tradicién del barrio. La escriben y hacen un dibujo.
Las vamos guardando y cuando tengamos un numero considerable las publicaremos y
las grabaremos en casete.

Celebraciones y fiestas

. “Fiesta de las Cruces” (1° Primaria), “Los Regalos de Navidad” (2°
. Primaria), “El Carnaval” (3° Primaria)

_ Después de una fiesta es casi obligado dedicar unos minutos a que cuenien como la
han vivido, Aprovechando esta ocasién pueden salir publicaciones interesantes sobre el
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Pdgina del libro “La Fiesta de las cruces”,

2.~ Creaciones narrativas

Palabras motivadoras (Primaria)

Carnaval, las Cruces de
mayo, Reyes o las fiestas del
pueblo. ;Cudntas veces
habremos dicho?: “Ahora
hacéis una redaccion sobre
lo que hicisteis ayer y un
dibujo”. Pues en sintesis se
trata de eso, sélo que al final
juntamos todas las redaccio-
nes, ponemos una portada y
hacemos un libro. Cuando
saben que lo que escriban se
convertird en libro ponen
mds inferés en hacerlo bien,
Si los alomnos son mayores
se pueden distribuir los dis-
tintos aspectos del tema:
organizacién, resefia de los
diferentes actos, ambiente,
ciiticas, entrevista con algin
responsable del Ayunta-
miento, preguntar a los
mayores cémo se celebraban
antiguamente, etc. En algu-
nos casos queda muy bien
ilustrar la publicacién con
fotograffas de los nifios.

Otra actividad que solemos hacer con frecuencia es inventar una historia en la que
tienen que aparecer unas palabras dadas. Estas palabras pueden elegirse al azar del
fichero de palabras o del fichero de personajes. También pueden proponerlas los alum-
nos o ¢l maestro. Con pocas palabras, dos o tres, les resulta mds ficil y les da més

libertad creativa, pero no se descarta un nimero mayor.

Cada uno escribe una historia y la ilustra. Luego hacemos una portada con un titu-
lo adecuado a las palabras y con un significado amplio que no comprometa el conte-
nido concreto de las historias. Lo juntamos tode y ya tenemos la publicacién,
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Una variante;

Se preparan papelitos en los que se ha escrito una palabra, tantos como alumnos.
Y se reparten, al azar. (También se puede hacer cogiéndolas directamente de los fiche-
ros de palabras o personajes de cuentos, Puede dar lugar a situaciones muy divertidas
pero requiere mucha imaginacién de los alumnos o del maestro para indicar caminos
por donde continuar Ja historia.) Cuando cada nifio tiene una palabra comienza uno la
historia con su palabra y luego, por orden, siguen los demds introduciendo la suya en
la narracién. Por ejemplo, a pattir de “drbol” puede empezar: “Erase una vez un 4rbol
muy pequefio, que estaba preocupado porque no crecia...” El siguiente, que tiene la
palabra elefante, continia: “Pasd por allf un elefante y cuande iba a comer unas hajas
del arbolito vio que estaba triste. <; Qué te pasa arbolito?...” Seguimos asf hasta el
ltimo nific que debe terminar la historia con su palabra.

Con frecuencia el maestro tiene que acudir en ayuda de los nifios menos imagina-
tivos y dar salida a situaciones complicadas. Segin las palabras y Ia lucidez del
momento pueden producirse historias mds o menos interesantes. Cuando conseguimos
una buena historia es cuando proponemos hacer una publicacién. Cada nifio hace en
un folio un dibujo de su parte de Ia historia y escribe debajo lo que é] ha contado, ¥
después ya se sabe: portada y grapas.

Versiones distintas de cuentos conocidos (Primaria)

¢Por qué Caperucita se tiene que ir siempre por el camino més largo? (Qué pasa-
rfa si no le hace caso al lobo? Si tras hacer estas preguntas a los alumnos le propone-
mos que reescriban la historia, obtendremos una coleccién de cuentos que podemos
juntar bajo el titule: “Caperucita no se deja engafiar”.

¢ Y si los siete cabritillos se enfrentan al lobo? Tendrfamos una coleccién titulada
“Los cabritillos, solos en casa”,

Cuentos inacabados {Primaria)

Se inician con un dictado mds o menos extenso, segiin las pistas que queramos
aportar: “Erase una vez un pervo que tenfa un rabo mdgico. Todo lo que tocaba con
él se volvia de color azul.” Cuando cada uno ha terminado Ia historia segiin le ha dic-
tado su imaginacion, obtendremos un libro de cuentos con el mismo titulo: “Ef perro
del rabo mdgico”. Pero con finales tan distintos como: matar al perro porque su magia
resulta insoportable para los ciudadanos, que lo contrate el ayuntamiento para pintar
el mobiliario piiblico o que le venden el rabo para neutralizar su magia.
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Inventos fantdsticos (3° primaria)

Esta publicacién nacié de un ejercicio del libro. Pedia que inventaran objetos
extraordinarios diciendo lo bueno y lo malo de ellos, Aparecieron, entre otros: un libro
mdgico que se pone por la pdgina que es aunque fe obliga a leer cuando no quieres
hacerlo, un estuche que se abre cuando vas a coger un ldpiz aunque si te quedas mucho
rato pensando se cierra, la tele canales que cambia de canal cuando hay anuncios pero
se va al canal que ella quiere o la vela sabia que cuando se va la luz se enciende lo
malo es que tenemos que dormir con la vela encendida. Me pareci6 interesante reco-
pilar estos golpes de ingenio y que no se perdieran entre las hojas de los cuadernos.

Personajes de los cuentos (1° Primaria)

Cada uno eligié un personaje de
algin cuento, Luego en un folio
hicieron un dibujo de dicho persona-
je escribieron su nombre y contesta-
ron a estas preguntas: ;Coémo es?,
;Qué hace?, ;Dénde vive?, ;Qué le
pasa? No todos pudieron contestar a
todas las preguntas. Pero quedé un
trabajo muy vistoso que les gustaba
consultar después.

Colecciones de cuenlos
(Primaria)

Seguramente todos hemos pedido
a los alumnos que hagan un cuento en b i q°
un folio doblado por la mitad, En la ?:j”,“j o gy b e & il
primera pégina ponen la portada y en o
el resto de las pdginas van dibujando  Poriada de un libro sobre personajes de los cuentos.
y escribiendo el cuento. Si los nifios
son pequefios predominarén Jos dibujos y tendrdn poco texto y si los alumnos son
mayores puede aumentar el texto y las pdginas.

A este trabajo comtin podemos darle una dimensién colectiva si estos cuentos
estén incluidos dentro de una coleccién. Como hacen las editoriales. Buscamos un
nombre para la coleccién y todos pondrén en la portada el indicativo: Coleccion El
Duende. ;Verdad que una coleccién de cuentos es algo importante? Pues ya veréis
cuando preguntéis ;Cudntos cuentos tiene ya la coleccidn el Duende? — jFuu
Maestro! ;Ya tiene 40! No os extrafie si llega a los 100.
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Revistas (Primaria)
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Para recopilar textos libres, cuentos, y otras composiciones gue quedan sucltas
podemos hacer revistas, “De fodo un poco” “Cuenta cosas” “Zumo de coco” o “El
Rastre” son titulos que nifios de distintos niveles eligieron para recoger esa produc-
cidn variada que se va acumulando a lo largo del afio.

También se puede hacer una revista para la que se escribe ex profeso. De las revis-
tas o prensa escolar hecha por toda la comunidad escolar, no hablaré porque, aunque
es una publicacién colectiva, escapa del 4mbito de nuestra clase o drea y ademds
requiere unas técnicas y una organizacién més complicadas que alargarfa demasiado
este trabajo.

3.- Poesia
cGuerra o paz? (52 Primaria)

Hsta publicacién, mayoritariamente de poemas, se hizo tras la celebracion del Dia
Escolar de la No Violencia y la Paz. Las publicaciones de poesfa tienen la dificultad
de que no todos los nifios tienen la sensibilidad e imaginacién necesarias para escri-
birlas. Cuando son pequefios no importa porque dan por bueno lo que hacen, pero
cuando han leido poesia y pueden valorarla sienten vergtienza de publicar algo que no
les ha salido bien, Para facilitarles el trabajo suelo orientar a los menos afortunados
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hacia Ia prosa poética.

De todas maneras deben cohabitar
poemas con cierto lirismo:

/Y en el mundo, /poco a poco, / nas
vamos a encontrar/ vacios/ y llenos
de pena.// Que escribe Cristina Saez,
con otros miés explicitos y rudos
como: Swucia y miserable guerra/
vete a la pufietere/ mierda// Que
escribié Victor Rodriguez.,

Los libros de poemas pueden ser
monoptemdticos como en este caso
{Recuerdo otras publicaciones sobre
Andalucia, la amistad, la pesca, el
mar...) o variados, mis ficiies de
producir ya que se pueden ir recopi-
lando poemas de los alumnos hasta
que haya un nimero suficiente para
agruparlos en una publicacion.

Portada de un libro de poesia.

Sobre un poeta (29, 3% 42 Primaria)

Para trabajar sobre un poeta selecciono diversas poesfas apropiadas a la edad de
los alumnos, si es posible tantas como alumnos. Después de leer algunas y de comen-
tar diversos aspectos de la vida del poeta, cada uno elige una poesfa, la escribe en un
folio (unas veces a mano y otras en el taller de Informética) y la ilustra con un dibujo
y/o con adornos. La ilustracion es muy importante ya que por medio de ella se debe
“traducir” el poema, En algunos casos hay gue asesorar a los alumnos en esta tarea.

Cuando todos han terminado su poema y lo entienden, hacemos un recital. Luego
hacemos una exposicién en la clase o en el pasillo afiadiendo algunos datos biogréfi-
cos, fotograffas etc. Cuando pasa un tiempo retiramos la exposicién, encuadernamos
todos los folios y ya tenemos otro libro de lectura y consulta,

De esta forma hemos producido Gltimamente tres trabajos: uno sobre F. Garcia
Lorca, otro sobre Rafael Alberti y otro mds genérico sobre poetas andaluces.

Montaje audiovisual (4% 5° Primaria y Secundaria)

El montaje audiovisual es mds laborioso pero el resultado es vistoso y a veces con-,
movedor. Consiste en emitir sincronizadamente la proyeccitn de diapositivas y Iz
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audicién de una casete en la que los nifios han grabado los poemas acompafiados de
misica y/o sonidos. Los poemas deben entenderse bien para poder traducirlos en 5 0
6 dibujos o imdgenes (mds 0 menos segin la extension def poera). La preparacion de
cada poema se puede hacer de forma individual o por parejas. Luego se proyectan y
oyen todos los poemas preparados.

Las diapositivas pueden ser de fotografias o de dibujos. Las primeras son mds difi-
ciles de conseguir ya que habrd que hacerlas ex profeso o disponer de una amplia
coleccion de donde poder seleccionarlas.

Los dibujos se pueden hacer directamente sobre papel vegetal o acetatos (mejor),
donde marcamos el rectangulito en el que el nifio debe dibujar. Otro método consiste
en que el nifio haga los dibujos en un folio en el que hemos marcado unos rectingulos
grandes con dimensiones proporcionales a las de la diapositiva. El dibujo lo hardn con
rotulador de punta fina y sin colorear. Luego reducimos estos dibujos en la fotocopia-
dora hasta que adquieran el tamafio de fa diapositiva. Seguidamente los fotocopiamos
en el acetato (especial para fotocopiadora y mucho mds caro que e} normal) y pedimos
a los nifios que los coloreen con rotuladores especiales para acetatos. Ya s6lo queda
recortar los dibujos y moniarlos en los marquitos que s¢ pueden comprar en las tien-
das de fotografia.

El montaje de audio es mds sencillo. Hace falta que los nifios se preparen bien el
poetma para no tenet que estar repitiendo y disponer de un caseie y de un tocadiscos o
casete supletorio para poner un poco de Imiisica entre poema y poema y de fondo. El
fundido de la musica y la palabra se hace simplemente bajando o subiendo el volumen
del emisor de la misica. Si se dispone de un equipo de misica mejor y més facil.

4.- Tebeos (Primaria, Secundaria)

El tebeo es un buen recurso expresivo que s¢ puede utilizar desde los primeros
niveles. Por medio del tebeo se pueden contar historias, poesias, explicar temas, las
normas de la clase... Casi todo se puede decir con un tebeo.

Sin embargo Ia produccion de tebeos requiere sistematizar y secuenciar el apren-
dizaje de una serie de contenidos y técnicas para su elaboracion: la imagen, el encua-
dre, los planos, el tamafio y distribucién de las vifietas, los textos, los globos, la sim-
bologia, etc.

5.- Vocabulario

Los libros de las letras (1° Primaria)

Se trata de unas pequefias publicaciones tamafio octavilla realizadas por los alum-
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Pdginas de
“EI Libro de la T"

nos de primero, Hicieron una por cada letra del abecedario: “Ef libro de la A", “El
libro de la B”... Cada uno contiene una serie de palabras que empiezan por la letra de
st titulo. En cada pégina hay un dibujo y debajo el nombre,

Se hicieron de diversas maneras: unos por equipos, otros los iban componiendo los

que terminaban la tarea y en algunos particips toda la clase.
Estas publicaciones tuvieron una aceptacién enorme, eran consultadas con fre-

cuencia y facilitaron a muchos el aprendizaje de Ia lectura y escritura.
Dicecionarios {Primaria)

Los diccionarios pueden ser:

* De palabras relacionadas con un tema o 4rea,

* De nombres, de adjetivos, de verbos... Estos ficheros son muy titiles para la compo-
sici6n escrita, para sacar palabras generadoras, para juegos, etc.

* De palabras “dificiles”. Aquellas en las que se cometen faltas de ortograffa,

* General. Se compone de las palabras que van aprendiendo a lo largo del curso. Las
que salen en los temas que se estudian, fas que aparecen en las lecturas, en los ejer-
cicios etc. Se tienen en cuenta aquellas que deberfan formar parte de su vocabulario

usual.

En todos los casos se va haciendo una ficha por cada palabra, en la que se anota el
significado o significados, alguna frase como ejemplo y una ilustracién. Con todas
ellas se va completando un fichero que después puede dar lugar a una publicacidn en

forma de libro.




iQué los mensajes salgan de los cuadernos! | 197

5.- Relacionadas con el 4rea de Conocimiento del Medio

El 4rea de Conocimiento del Medio puede ser una fuente inagotable de produccio-
nes colectivas. Voy a exponer aqui algunos ejemplos,

Las salidas

Cuando hacemos una salida del centro para realizar cualquier actividad extracsco-
lar es usual que después pidamos a los nifios gue cuenten sus impresiones 0 que resu-
man lo aprendido. Si todas esas redacciones las juntamos en un libro y lo ponemos en
la biblioteca de clase, tendremos un diario de lo que hicimos que gustard ver cuando
haya pasado algin tiempo.

Podemos hacerlo mds completo si cada uno o cada grupo se encarga de un aspec-
to de 1a salida: el viaje, la cindad que vimos, lo que estuvimos haciendo, la hora dela

comida, lo que nos explicaron, las anécdotas etc,

“plantamos drboles en el Conjuro ? (32 P)

Después de un dia en el
monte, colaborando en su
reforestacion y estudiando las
plantas y el paisaje, propuse
que cada uno escribiera y
dibujara en un folio lo que
habfamos hecho, dedicando
mayor extensién a Jo que méis
le hubiera gustado, Aundgue no
se pusieron de acuerdo para
repartirse los distintos aspec-
tos de la jornada, a cada uno le
lamé la atencién algo distinto
y los relatos y dibujos se com-
plementaron de tal modo que
el conjunto informa de todo lo
ocurtido, aprendido y vivido. L

Fartada de un libro realizado tras ina salida.

Los animales (2° Piimaria)

Esta publicaci6n fue primero una exposicién. Se refiere a los animales mamiferos
y a las aves. Cuando estudigbamos el tema cada nifio hizo una ficha sobte un animal.
Ia ficha llevaba un recuadso para el nombre del animal, un recuadro para una foto-
graffa y un texto que ellos debian completar.
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* El texto de los mamiferos dice:
Este animal es: (espacio para describirlo)

Nace de:

Recién nacido se alimenta de:
Cuando es mayor come;

Vive en:

Es un animal (doméstico o salvaje):

iAyuda a las personas?

* El de las aves:
Este animal es una

De color

{Cdmo?

Tiene el cuerpo cubierto de

Pdgina del libro
“Los Animales”

i
I
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Otras caracteristicas son:

Nace de:

Se alimenta de:

Vive en:

Es un animal (doméstico o salvaje):
tAyuda a las personas? {Cémo?

Los espacios para escribir van pautados con renglones de dos rayas. (Todo esto se
hace muy bien en el ordenador). La dificultad estd en buscar las fotograffas de los ani-
males. Y éstas son imprescindibles porque se trata de que observando la foto anoten
algunas de las caracteristicas que deben reflejar en la ficha, Si tenéis ordenador y una
enciclopedia en CD-Rom es facil imprimir las fotos de los animales.

Después, el mismo grupo ha hecho otra publicacién titulada “Clases de
Animales”. En &sta las paginas se hicieron con una estructura acordada, pero no se uti-

lizé plantilla impresa, como en el caso anterior.

Normas: de la clase, de Ia calle (2° 3° Primaria)

No podia faltar un libro que recogiera las
Normas de la Clase. Una de las primeras
cosas que hacemos al principio de curso es
fijar las normas y entre todos ponerlas por
escrito para que no se olviden. Después de
exponerlas un tiempo para que las aprendan
las recogemos en un libro y las dejamos
cerca para recordarlas si es necesario,

Por igual procedimiento hicieron el libro
“Las Normas de nuestra calle” en el que los
nifios expusieron lo que debemos y no debe-
mos hacer para que podamos convivir en
paz., Declaran, enire otras muchas cosas, que padin, 4o aloken g P
debemos ayudar a los vecinos, no gritar por ‘ .
la calle porque puedes romper un oido a Teris 3 Hanase
alguien o que los perros no deben mear ni
cagar en la acera porque huele mucha peste.

I :
" i g .
femes Falfantr da poaraiddso

Pdgina del libro “Normas de la Clase”.

Otras publicaciones de C. Medio

Por no alargar demasiado este artfculo, y teniendo en cuenta que a estas alturas ya
no hay mucho que aclarar porque habréis cogido la triquifivela de mi editora, sélo voy
a enumerar varias publicaciones mds relacicnadas con el Conocimiento del Medio que
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he Ievado a cabo en mi clase: “Las fiestas”, “Los oficios”, “Cuida tu espalda”, (ésta
la hicieron en forma de tebeo después de una charla coloquio de la médica.), “El efer-
cicio fisico es bueno", “La paz”, “Recetas con pescado”, “Postres” “La constitu-

"

cidn”, “Las Comunidades Auténomas de Espania’, elc.
7.- Carteles y composiciones de imagenes y texto.

El lenguaje de [a imagen es un elemento primordial en la comunicacién de nues-
tro tiempo, Sin embargo se trabaja poco en la escuela y cuando lo hacemos tenemos
mala conciencia y la sensacién de que estamos perdiendo el tiempo. Debemos ir cam-
biado estas actitudes y prejuicios y abordar metddicamente la “alfabetizacién” visual
de los alumnos, Voy a exponer varios trabajos recientes que lienen que ver con lo que
estamos hablande.

La guerra (3° Primaria)

LAcH

Tmfmﬁw

Para celebrar en enero pasado el Dia
Escolar de 1a No Violencia y Ia Paz acor-
damos, cnire otras actividades, hacer
unos carteles explicando porqué es mala
la guerra y pomerlos por todo el colegio.
Los carteles se hicieron en tamaiio A3.
En la ilustracidn se puede ver la distribu-
cién del texto y la imagen. Se trataba de
decir con pocas palabras qué produce la
guerra y pedir la paz. La imagen, que
ocupa la mayor pacte del cartel, s la por-
tadora principal del mensaje, por ello
habfa que elegir bien la mds apropiada,
Busqué fotograffas suficientes para
todos (tengo un archivo de fotos que
: recorto pacientermnente de revistas y
oftids Eﬂﬁé periddicos). Las fuimos viendo y comen-
tando. Después escribimos en la pizarra
T R TS T IR PRNEE una lista de los efectos que produce la
guerra, habfa que definirlos con una
palabra. Salieron muchas: hambre, dolor,
. -t pena, enfermedad, muerte, miedo, triste-
Cartel que se incluye en el libro “La Guerra  ga, destruccién, miseria, etc. Cada uno
4 eligié una y buscé la folo més apropiada.

Por dltimo rotularon el cartel guidndose por las lineas marcadas en el papel.

lhtam Brnay Saatge Y

Tras un tiempo de exposicidn hicimos un enorme libro tamafio A3,
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£Qué dicen? (22 Primaria)
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Y ahora una actividad mds lidica e infor-
mal. Necesilamos revistas o periddicos para
recottar fotografias. Fijamos el tamafio, para
hacer este libro se eligié el tamarfio cuartilla.
Pedimos a los nifios que recorten una foto, de
un tamafio algo menor que el papel, en la que
haya personajes. Se pega centrada en la cuar-
tila. Ahora hay que pensar en lo que estarin
diciendo o pensando los personajes. Se escri-
be en un papel con letras mayuisculas, se hace
un globo (como en los tebeos), se recorta v se
pega en la foto de modo que parezca que el
globo estd saliendo de 1a boca del personaje.
Se hace lo mismo con cada personaje que diga
algo. Bl truco: la chispa, 1a ocurrencia, la gra-
cia, el disparate. f"'dgn!'za Yde\l libro “; Qué Dicen?”.

LALL A
C:I,_&,JE‘NG.
E Erey £ RE

Cuando los trabajos hayan estado expues-
tos un tiempo para que todos los vean no olvi-
déis [a cubicrta y Ias grapas.

Anuncios (Primaria)

Se trata de confeccionar un anuncio utilizando fotos o imégenes recortados de las
revistas o de otro anuncio, Aunque se puede hacer como juego y de forma improvisa-
da, si queremos algo més productivo debemos realizar antes un anélisis de 1a publici-
dad, descubrir sus trucos y recursos. Después usando de manera exagerada esos recur-
sos se pueden hacer obras muy ocurrentes y a la vez desenmascaradoras de los enga-
fios de la publicidad,

8.- Produccicones orales (Todos los niveles)

Y para terminar esta exposicién sobre las publicaciones colectivas relacionadas
con el Lenguaje quiero, aunque sea brevemente, hacer mencién a las producciones
orales. En cllas se parte siempre de un guién escrito. Estos guiones también se pueden
juntar en un libro y son de gran utilidad para posteriores actividades orales, teatrales o
hidicas sin tener que elaborar el guidn, que es en muchos casos lo que mis tiempo
ocupa. Para su realizacién no es necesario disponer de grandes recursos técnicos. Con
un casete de doble pletina o dos casetes sencillos es suficiente. El proceso es siempre,
en general, el mismo:

* Elaborar el guidn. En él expondremos lo que tiene que decir cada participante y la
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tmisica o sonidos que se tienen que ofr,

« Ensayar el guién con objeto de que la grabacién no se tenga que repelir mucho,

« Preparar fos aparatos, Hacer pruebas para encontrar el volumen adecuado, la distan-
cia a la que debemos poner el micréfono, ete.

« Realizar la grabacién. No es necesario hacerla toda de un tirén. Lo normal es ir gra-
bando fragmentos del guién que se regraban si salen mal.

+ Escuchar el trabajo completo. Se debe hacer en un acto organizado al efecto para
resaltar el valor del trabajo y aumentar el interés por el mismo.

» Difundirlo en otras clases o colegios,

Es una actividad muy motivadora porque los niffos se divierten realizdndola y
completa porque se emplea el lenguaje oral y escrito tanto de forma comprensiva
como expresiva. Algunas cosas que podemos hacer:

+ Recitales de poesia grabados.

* Cuentos cldsicos o inventados.

+ Obras de teatro de autor o de los nifios.

» Programas de radio. Se puede comenzar parodiando algtin programa que previamen-
te ofmos en clase.

+ Conferencias, exposiciones sobre un tema, cologuios.

» Montajes audiovisuales.

« Cuentos. Es igual que el anterior pero proyectando al mismo tiempo imdgenes de los
distintos momentos de la historia,

« Pgesias. Ya s¢ ha explicado en el apartado de poesfa.

« Anuncios.



ANIMALES (y “BICHOS™)
COMO «TEXTO» Y «<PRETEXTO»!

Francisco Carvajal Pérez*

“Hace falta imaginacion pedagdgica para dar a los nifios las mds variadas ¥ ricas
oportunidades de interactuar con la lengua escrita... Hace falta entender que el
aprendizaje de la lengua escrita es mucho mds que el aprendizaje de un cédigo de
transcripcion: es la construccidn de un sistema de representacion” (FERRERO, 1982a).

Animales; escribir y leer. Lo tradicionalmente establecido

Los animales -como objeto de estudio- son un contenido recurrente {ue aparece en
todos los niveles, ciclos y etapas educativas. De igual modo, el texto expositivo es muy
usado en el dmbito escolar. Pero tesulta evidente que tales contenidos pueden abor-
darse desde diferentes perspectivas,

En el estudio de los animales parece generalizada una forma de proceder. En
Primaria, y s6lo cuando se tiene cierto dominio instrumental de la escritura alfabética,
el acceso a la informacién suele plantearse de un modo monoestratégico a partir de
materiales escritos -fundamentalmente destinados a uso escolar, cuando no exclusiva-
mente a partir de los libros de texto- que aportan una informacién muy sistematizada
y académica, estructurada a partir de los objetivos de ensefianza. El conocimiento en
torno a los animales -en este caso- suele concebirse desde una visién academicista

*  Maestro de Primaria, miembro del MCEP-Guadalfeo (costa granadina) y participante en ef Seminario de
Aprendizaje y Ensefianza det Lenguaje Escrito, Agradezco Iz colaboracién de M* Victoria Torres, coau-
tora en el primer artfeulo, por la ayuda de entonces y por las sugerencias de ahora.

I Fste se apoya parcialmente en otro articulo publicado en la revista del CEP Costa Granadina (B-INTE).
En ese momento los que lo suscribiamos nos ocupdbamos en tareas de asesoramiento, Hoy, desde nues-
teas respectivas clases, proseguimos con aquella experiencia en torao a los “biches™. {Los bichos, una
peculiar categorfa clasificatoria dada por un pequefio en fn que inclufa a fos invertebrados. De ahi el tftu-
lo original: “;Animales?, no, jbichos!, que son animales... pero mds pequeiios”; CARVAJIAL Y TORRES,
1997),
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como un saber cerrado, acabado, definitivo, sin opciones ni posibilidad de (re)cons-
truccién, y cuyo vnico destino es el del circuito Estimulo-Respuesta. Va aparejada,
pues, una consideracion pasiva del sujeto que trabaja prioritariamente de modo indi-
vidual frente al material de ensefianza con fa dltima finalidad de reproducir los conte-
nidos transmitidos.

En Educacién Infantil los animales suelen aparecer fundamentalmente como pre-
texto, como recurso didictico para motivar otros contenidos légico-matemdticos,
expresivo-comunicativos, artisticos... Cuando aparecen come objeto de conocimiento
las fuentes de informacidn se suelen reducir atin més que en el caso anterior: la infor-
macién oral se convierte en casi exclusiva via porque “los nifios y niffas aiin no saben
leer™”; y el resultado del trabajo también se suele limitar a la representacidn/simboli-
zaci6n artistica (plastica o de expresién corporal) porque “tampoco saben escribir”.

En lo que se refiere al tipo de animales estudiados, en los primeros ciclos sc sucle
hacer sobre los de gran porte porque parecen ser éstos los que ejercen mayor atraccion.
El mundo oculto de los invertebrados, el de los “bichillos”, se pospone para su anili-
sis en etapas ulteriores.

Por otra parte, en lo que concierne al aprendizaje de la lengua escrita también sucle
estar muy arraigada la consideracion del cardcter instrumental de la lecto-escritura:
primero ensefiar a leer y a escribir con la puesta en juego de actividades meramente
descodificadoras-codificadoras para, después, utilizar éstos como herramientas al ser-
vicio de posteriores aprendizajes.

¢Hay otras alternativas viables? Lo que pretendemos

Cada vez son miés los relacionados con el mundo educativo (investigadores y
docentes, tedricos y précticos) que se apartan de la concepcidn descodificadora de la
lectura, y de la escritura como un simple acto de codificacién. Nos situamos junto a
los que niegan que agui concursen elementales habilidades perceptivo-motrices
(FERREIRC ¥ TEBEROSKY, [979; FERREIRO, 1982; KAUFMAN, 1989, TOLCHINSKY, 1993),
sino que son cognitivos, y también afectivos, los aspectos intervinientes en el proceso
de apropiacién del leer y del escribir a partir de los retos cognitivos planteados que
gradualmente irdn transformando los esquemas asimilatorios del sujeto para compren-
der 1a naturaleza de este saber: la lengua escrita como fendémeno social.

Por ende, la escritura no es una simple herramienta sino un complejo conocimien-
to que comporta un saber formal y un saber instrumental, y este dltimo no parece ser
requisito previo de aquél porque “no se considera necesario (ni posible) separar el
aprender a escribir del escribir”, ya que “cuando el nifio escribe, aprende a escribiy,
y cuando aprende a escribir; escribe” (TOLCHINSKY, 1993:44).
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As{ pues, es factible trabajar «con» y «el» texto expositivo desde el principio del
aprendizaje -antes de que se domine el cédigo alfabético-, objetivando un especial
énfasis en el contenido y en el interés y utilidad de las informaciones que se ponen en
juego y posibilitando la (re)construccién de la escritura, Desde aqui, se parte del con-
vencimiento de que el lenguaje escrito requiere un coinplejo proceso de aprendizaje,
interviniendo muchos més aspectos que el mero reconocimiento de las letras y de su
teoria combinatoria, Hay que ir més alld de la alfabetizacién (TEBEROSKY ¥
TOLCHINSKY, 1995) porque “no consiste en identificar tal o cual grafia en particular,
en recuperar tal o cual serie de grafias, sino en comprender la estructura misma del
sistema” (FERREIRO, 1982b:154) y ese aprendizaje se entiende como “el cuestiona-
miento acerca de la naturaleza, fincién y valor” de la escritura (objeto cultural), y
comienza antes de la escolarizacién (FERREIRO y TEBEROSKY, 1979).

Y para ello es imprescindible contar con lo que ya saben los pequefios aprendices
sobre la lengua escrita y poner en sitnacién de «lectores» y en situacién de «escrito-
res» a los que atin no dominan i 1a lectura ni la escritura convencionales, Asf, en este
caso, trabajar el texto expositivo antes de estar alfabetizados tiene una miltiple utili-
dad: interaccionar con las caracterfsticas propias de este tipo de texto, propiciar estra-
tegias de lectura y escritura interesadas® y a la par, y no antes, progresaten el conoci-
miento y apropiacién del sistema de escritura.

Coincidimos, entonces, con la doble aseveracion de que el lenguaje debe ser apren-
dido y sirve para seguir aprendiendo (MARUNY, MINISTRAL ¥ MIRALLES, 1995).

.Y en torno al otro contenido? Del mismo modo parece factible y enriquecedor plan-
tearse e! trabajo escolar en torno a los animales (sin excluir a los “biches”) desde otras
perspectivas. Por experiencia directa y por referencias bibliograficas conocemos valio-
sas situaciones en las que estos seres se convierten en objetos de conocimiento y en
recursos propiciadores de aprendizajes desde estrategias de investigacién-indagacion.

Desde esta ofra perspectiva se demuestra la posibilidad de construccién del cono-
cimiento, Este se concibe como no acabado ni cerrado; nunca terminado. El saber se
puede construir a partir de la propia realidad, como olra via de acceso a la informa-
cién’, Acceso para el que se ponen en juego maitiples y variados canales, gue no apor-
tan s6lo aquella informacién de “iso escolar’. La observacién directa, el contacto con

2 Porque “las motivaciones y los objetivos son parte iiiriiseca de los procesos de lectura y escritura”
(ANDERSON y TEALE, 1982:275).

3 Enunaexperiencia anterios, con escolares de 3°, vivimos con estupor ¢émo el libro de consulta que uti-
lizfbamos para documentarnos sobre la alimentacién de las tortugas de tierra que tenfamos en el wzoo de
clayes “se equivocaba o no decia lu verdad” parque comprobamos que no sdio comfan vegetales: las
ranitas y renacuajos que compartfan espacio con las tortugas en el anfibiacio “desaparecian misteriosa-
mente”; tal relacion (réfica -las torlugys comen ranas- no aparecia en ¢l libro.

Conclusién a la que Uegamos: no todo lo que fiay en los libros es totalmente cierto; antes de publicar
algo hay que comprobardo para que no haya srrores. {Estdbamos (re}construyendo un conocimiento! y,
de paso, desmitificando el valor absoluto de lo impreso (CARVAIAL, 1981).
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la realidad, la indagacion bibliogrdfica en materiales diversos, el material audiovi-
sual, los multimedia, la informacion oral no exclusiva del maestio o maestra son estra-
tegias de enriquecimiento, de acercamiento al objeto, que contribuyen a la (re)cons-
truccidn del conocimiento sobre los animales.

Habitualmente hemos iniciado nuestro contacto en clase con los bichillos que
pudiéramos encontrar en el patio o aportar al aula® porque -atin siendo de menor tama-
flo y de supuesta menor significatividad para estas edades-, gracias al contacto direc-
to con los mismos, también pueden ejercer fascinacion y curiosidad. Siempre hemos
comprobado que las tareas de observacién y cuidado facilitan una relacién afectiva
con esos animales, inicio del proceso de conocimiento, Por ofra parte, se hacen obser-
vables formas de vida inadvertidas’; se plantea ver la realidad cotidiana “con orros
ojos”, porque lo cercano, no por cotidiano, es mejor conocido y valorado.

Desde esta vision, el patio del colegio es un lugar privilegiado de observacién y
exploracion; un recurso para iniciar 4 los mds pequefios en el conocimiente del entor-
no y en la adquisicién de habitos de cuidado y respeto por el medio®, desencadenando
estimulos afectivos favorables a la observacion e investigacién del medio e incorpo-
rando al trabajo escolar aquellos elementos que forman parte de los espacios, objetos,
seres... de 1a vida cotidiana (JIMfinez Vicioso, 1992). Del mismo modo, hay que coin-
cidir con OLvERA (1993) en que para hacer trabajos interesantes no son imprescindi-
bles parajes idilicos.

Por lo tanto se pretende que los animales que entran en clase (con presencia fisica
y a través de su representacién en materiales escritos y audiovisuales) adopten el doble
papel de convertitse en objetos de conocimiento y en recursos diddcticos; en «texto»
¥y en «prefexio» para:
» favorecer y potenciar las innatas capacidades de observacién y curiosidad;
» posibilitar estrategias de acercamiento a la realidad desde una relacién afectiva con
la misma que faciliten una {re)construccién progresiva del conocimiento;
+ sensibilizar en el disfrute, respeto y cuidado del medio ambiente;
* ampliar los canales de acceso a la informacidn, recabdndola a través de diversas vias
y formatos;

4 Lo cual no significa que todo e! trabajo haya girado en torno a los inveriebrados.

5  Enrique {de 1°) en una puesta en comin se manifestaba sorprendido por la gran variedad y niimero de
anitnales que estaba conoeiendo: -*;Qué «pila» de animales hay! Yo crefa que habia menos".

6  Coger a un animal no lo tenemos como ua acto caprichoso. Cuando lo hacemos responde a algin moti-

vo de indagacidn y pronto procuramos devolverio al mismo lugar o lo dejamos en otro cuyas condicio-
mes sean similares. No hay peor efecto contra fo que pretendemos gue una alta necrosis de los animali-
ftos que tenemos en el aula.
Y no es sencillo que los pequefios se desprendan con facilidad de aquello que legan a considerar suyo:
“Evo s, al final, a Lagartino, por mucho que nos pesara -y tras votacion popular-, lo dejamos en liber-
tad para que rehiciera su vida". Son las palabras coa fas que un antiguo alumno cierra un artfculo en el
que evaca dos afios de experiencia escolar, innovadera para &1 (Navas, £997).
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» desarrollar estrategias lectoras de buisqueda de informacion, superadoras de la sim-
ple descodificacidn;

* dotar de contenido y de sentido a la produccién escrita desde sus inicios, tomando el
fexto expositivo -en este caso particular- como objeto de trabajo y superando la ense-
flanza sistemndtica que siga un criterio fonolégico v que plantea la escritura en sus ini-
cios como una habilidad motora y codificadora;

* trabajar sobre la componente social del aprendizaje, planteando los procesos de acceso a
la informacion y produccién como cooperacion entre iguales y con la ayuda del adulto,

Contextualizacion de la experiencia

Las sitnaciones de clase referidas no tienen ahora una ubicacién temporal tnica,
aunque si son coincidentes los principios en que se enmarcan. Parte de las referencias
giran en torno a la experiencia desarrollada durante un trimestre con unas circunstan-
cias un tanto excepcionales: entonces no era tutor de las clases en que tuvo lugar
(Infantil de 4 y 5 afios y Primero), y se hacfa por acuerdo con las compafieras, ejerci-
tando el derecho/deber de ocupacién docente como asesor. La presencia en las aulas
era semanal y me responsabilizaba de toda la clase o de grupos reducidos para imple-
mentar la secuencia programada.

Esta secuencia de trabajo se ha visto corregida y ampliada ahora en 1a propia clase
{ya como tutor de Primero). En este caso no se produce ruptura temporal en la secuen-
cia (que antes se retomaba semanalmente) y el conocimiento del “niche ecoldgico”,
del grupo humano, es mayor, por lo gue las interacciones y la ayuda pedagégica
aurnentan respecto a la situacién anterior.

Pero esta secuencia no surgia de la nada. Portaba un bagaje experiencial acumulado
en torno a la investigacién del medio como plataforma globalizadora. Por eso, también
surgen referencias de esos otros momentos anieriores, subyaciendo en ellos muchos
aspectos coincidentes con el marco tedrico en el que pretende “moverme” ahora,

La pedagogia freinetiana era el caldo de cultivo en esos momentos, en absoluto
refiida con el complemento incorporado ahora: las implicaciones epistemolégicas y
pedagdgicas derivadas de los estudios psicolingiifsticos e investigaciones psicogené-
ticas, Y aqui estd, precisamente, la gran novedad: los inicios del proceso de alfabeti-
zacién ya no se asemejan a aquéllos de antafio. La conceptualizacién de la lectura y de
la escritura en sus primeros momentos se ha modificado’, y por ende la actividad esco-
lar; nuestro rol y el del sujeto, pequefio usuario de la lengua escrita. Ya no valen la “ma

7 “Lectura” y “escriturd” y no la tradicional denominacién cuasi causal de “lecta-escritura” (como una
extensién o consecuencia de la otra) at compartir que el escribir y e! leer son actividades diversas, cada
una con sus peculiaridades (TOLCHINSKY, 1993), ya que “leer no es lo inverso de escrilir” (NEMIROVSKY,
19951:243).
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- me - ni - mo - mu® ni el método natural en toda su extensién, hoy superado®. Ahora
se introducen nuevos materiales, nuevas relaciones, nuevas formas de hacer.

Sobre la planificacion de la secuencia de aprendizaje

Como antes referfa, desde la anterior ocupacidn de asesor negocié con otras com-
paiieras la posibilidad de desarrollar en sus clases secuencias de trabajo que perinitie-
ran, por una parte, no perder relacién con el aula y, por otra, poner en prictica aquello
que disefidbamos en los grupos de trabajo del Seminario de “Aprendizaje y Ensefianza
del Lenguaje Escrito”. Concurrfan las circunstancias idéneas para facilitar nuestro
propio aprendizaje, el crecimiento pedagdgico, y para dar sentido y capacidad opera-
tiva a la labor de asesoramiento. Asf, la intervencién en los grupos nunca se redujo al
control burocrético ni al asesoramiento superficial, ademds del rol de asesor, ante los
compafieros y compafieras legitimaba esa practica. Digo esto porque la que sigue fue
una de las secuencias disefiada en tales circunstancias,

En este caso buscdbamos la funcionalidad de la escritura, plantedndonos como
produccién escrita la elaboracién de un libro de clase, fruto de la investigacién-inda-
gacién por parejas sobre animales del patio (en principio). Pretendfamos la utilizacion
funcional de la lecrura por la necesidad de buscar informacidn a través de distintas
estrategias y soportes. Partfamos de la consideracién de que todos podemos aprender
sobre los animales y participar en el amplio proceso de elaboracién del libro, inde-
pendientemente del nivel de dominio del sistema de escritura.

Propuesta de investigacién-indagacion.

« Con un grupo. salir al patio para observar y recoger muestras de “bichillos” con el
fin de aportarlos a la clase. Centrar la atencitn en el hébitat de los distintos animales
(plantas, debajo de piedras, troncos secos, bajo tierra...}, asi como en las distintas for-
mas de desplazamiento.

« Hacer una recogida selectiva en recipientes.

« Una vez en clase: este grupo comparte las informaciones mds relevantes adquiridas
en la observacién y recogida de muestras con el resto de compafieros y compaiieras.

* Por grupos: repartir las distintas muestras y se les provee de lupas para la observa-
cién mds detallada,

* Colectivamente: plantear interrogantes que organicen y sistematicen las observacio-

8  No sin antes reconocer con otros [a gran valia de las propuestas de su creador: “la gran intuicidn peda-
gogica de Freinet se une @ su conslante preacupacitn por la educacién popular para dar lugar a una
concepclén educativa cuya vigencia es incuestionable”. Y atn mnds en el lerreno que nos ocupa: “desde
el punto de vista del aprendizaje de la lectura y la escritura, hay una inica figura que podemos recono-
cer con seguridad come directo antecesor de meestros planteamientos pedagdgicos. Se trata de Célestin
Freinet, creador del método natural” (LERNER Y PALACIOS, 1992:115).
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nes de cada grupo (cémo son, de qué color, partes del cuerpo, si liene patas o no,
cudntas, igual referido a las alas y antenas, cémo caminan,.,)

¢ Puesta en conuin sobre las distintas observaciones, hallazgos, descubrimientos,
Ademds de las observaciones directas, nos interesa provocar la formulacién de hipé-
tesis sobre aspeclos no observados para ver las conjeturas que establecen y conogi-
mientos previos que poseen (alimentacion, partes internas, reproduccién...), asf como
plantear dudas e interrogantes que no se puedan resolver con la observacién, o en el
momento, para que surja la necesidad de buscar informacién a través de otros
medios.

* Blegido un animal, elaborar una fiche de creacion colectiva (de dictado al docente)
para su escritura en la pizarra, planteando dudas y solicitando la colaboracién de los
pequefios para escribir algunos nombres yfo fragmentos (el docente traza: todos
escribimos). Simultidneamente recuperar parte del texto, con la lectura de Jo escrito
hasta el momento, para su posible reescritura o para avanzar en la misma,

* Sugerir diferentes opciones de copia del texte colectivo, en una ficha con formato
preestablecido: individualmente, por parejas o una dnica copia con participacién de
varias personas.

* Comprometernos a indagar en soportes (libros, videos, multimedia, informacién
oral) que pudieran resolver las dudas e interrogantes abiertos y ampliar nuestros
conocimientos. Buscar libros y otros materiales escritos sobre animales en Ia biblio-
teca de clase y en la del centro. Organizar la bdsqueda de informacién en grupos
reducidos.

« Por parejas o individualmente: después de la eleccion del animal, elaborar las fichas
para incorporarlas al libro colectivo,

* Preparar la edicidn del libro: portada, criterios de ordenacién de las paginas, pagina-
cidn y confeccidn del frdice. Decidir sobre su encuadernacién,

Aspectos més notorios a trabajar sobre el sistema de escritura.

Fundamentalmente, centramos la atencién en el anélisis de aspectos cualitativos
{“cudl va"; “se escribivd come...”} y cuantitativos (“cudntas letras’, nombres lar-
gos/cortos, comparacién), cuestionando sus hipétesis.

En la ficha de elaboracién colectiva, cémo escribir lo que gueremos decir, cen-
trando especial atencién en ¢l nombre del animal y en algunos otros nombres® consi-
derados relevantes en ese instante. A la par, y dentro del proceso de redaccién, recu-
perar con la lectura lo escrito hasta el momento para ver como proseguir. Una vez
esciita fa ficha, plantear Ia biisqueda de trozos/palabras que se repiten en el texto; simi-
litudes y diferencias en palabras parecidas; nombres que empiezan como..., etc.

9 “Nombres” y no “patabras” por ser ésta una denominacién més dificil de definir y de usar por el alum-
nade en ese momento, El (érmino “nombre” parece tener un significado compartido entre ellos.
(FERREIRO y VERNON, 1992),
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En las fichas elaboradas por parejas, hacer el esfuerzo de convertir en escritura lo
expresado oralmente. Sugerir la diferenciacién gréfica de ideas distintas con la utili-
zacién de signos de puntuacidn,

La secuencia se flexibiliza y amplla.

Teniendo como horizonte idénticas pretensiones, ahora, como tutor, también he
recurrido a los animales como objeto de conocimiento y como pretexto para interac-
cionar con la lengua escrita, comprobando una vez més la atracci6n que ejercen estos
seres y la amplitud de sorpresas y de saberes que nos pueden deparar.

En esta ocasién la secuencia antes deserita fue el inicio de un trabajo mds amplio,
compartiendo conexiones temdticas con los cuentos y las adivinanzas. Estos fueron los
tres grandes ejes en torno a los que gird gran parte del trabajo escolar de ese curso
(97/98).

Pero, aunque la propuesta de investigacién-indagacion pudiera dar a entender la
linealidad para su puesta en practica, hay que destacar la aperfura y Slexibilidad nece-
sarias para adaptarse a la situacionalidad de su desarrollo®™. Por ser una secuencia
amplia hay que establecer con claridad una serie de aspectos bisicos y estar siempre
abiertos y atentos a las circunstancias y sugerencias que van apareciendo y que pue-
den introducir reestructuraciones o modificaciones al disefio, O sea, serd en su puesta
en prictica cuando se abran nuevas perspectivas no contempladas en la planificacion:
agentes externos, NUevos infereses, otros materiales, dltimas informaciones... pueden
hacer relevantes objetos de conocimiento no previstos {en nuestro caso, otros anima-
les ademds de los del patio),

Por ejemplo, el que un dia de abril llegara Manuel con el brazo inflamado y en
cabestrillo concedi6 relevancia a las avispas y al efecto de sus picaduras (ilustraciones
1y 2). El canario de Patricia, las tortugas de Cristina, ¢l lagarto ocelado de la sefiori-
ta Socorro, la salamanquesa que nos (rae un nifio de Segundo, el grillo que nos envia
una madre, los ratones blancos de nuestros corresponsales, los milliples invertebrados
y moluscos que no paran de aportar Antonio, Dani y Juan José, ... se introducen como
interesantes “no previstos”.

10 “§i aceptamos que «el aprendizaje en el aula es xituacional, contextualizado por la estruciura de tareas
académicas y por &l clima ecoldgico fruto de la negociacion del grupo» (PEREZ GoOmez, 1983), la
Programacién de Aula, como cualquier olra planificacién docente, ha de caracterizarse por su Rexibili-
dud, dado el cardcter situacional, multidimensional y cambiante del hecho educativo. Deberfamos huir,
pues, de os dos extremes -no planificacién/planificacién cemrada- ¥, considerdndola come una hipdtesis,
converiirla en un marco para la accidn que se reconstruye ¥ modifica en su propio desarrollo” (AAVV.,
1996).
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Husiracion 1. La vida de las avispas adquirid relevancia a partiv de una picadura y sus
consecuencias, lo que motivé la indagacién de toda la clase. Dani aporté estos conoci-
mientos. (Libro colectivo *jCduto pican las avispas!™ ).
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Hustracion 2, Antonio, con su escritira silébica con V.S.C., también aportd su produccién.
Nétese la argucia de Antonio para no repetir dos letras ignales {ADIA). (Libro colectivo:
“;Cémo pican las avispas!™).

O la facilidad con que, por la abundancia estacional, se cogen los saltamontes en
el patio propiciaba “copiosas redadas” en las que participaban los de Infantil. Frente a
tales capturas y el maltrato consiguiente hubo que intervenir desde el acercamiento
afectivo y el conocimiento para propiciar el respeto de tales vidas.

;Y las salidas y excursiones!, que aportan animales y restos no comunes en el
patio: huellas, egagrépilas de aves rapaces, excrementos, la muda de una serpiente de
metro y medio...; un insecto palo, un escorpién de agua, pulgas de agua, un ditisco
(ilustraci6n 3), renacuajos y ranas, un sapo comin, etc. Sin olvidar la primavera como
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NUMBRE DEL ANIMAL: _,J_A«tn’bce’
4
AUTORES: _ROGIO

cho negro encontrado en la charca era un escara-

Hustracion 3. No sabiamos que este bi
be después de observarlo, de indagar en un libro

bajo de agua llamado ditisco. Rocio escri
y de ver un video.
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¢época de explosién vital en los insectos”,

Como es obvio, cada circunstancia abre unas expectativas que hay que aprovechar
de un modo algo distinto en cada caso. En ocasiones recurrimos al trabajo de parejas
0 equipos reducidos, en otras entra en curso una secuencia més 0 menos amplia y en
la que nos implicamos a nivel colectivo.

Algunos apuntes sobre el desarrollo

Serian nutridas las posibles referencias y prolija su aparicién pero el espacio y Ia
I6gica del escrito lo impiden por lo que optamos por destacar las que consideramos
mas notorias®,

Empecemos por la organizacidn social del anla. Los agrupamientos que habitual-
mente se ponen en juego suelen ser el trabajo individual y el de gran grupo (pero no
como trabajo colectivo al no favorecerse la interaccién ni la cooperacidn sino que pri-
man las relaciones unidireccionales macstro-grupo/individualidades-maestro), La
escritura y la lectura en parejas y en grupitos y el trabajo colectivo apenas st se inte-
gran en ia cotidianeidad. Y hay que coincidir con otros en que la situacién grupal del
aula ofrece muchas ventajas para favorecer la apropiacién individual de la lengua
escrita sin reducir tal aprendizaje a una actividad solitaria®. Es por lo que se ha pro-
curado compensar los tipos de agrupamientos, teniendo presente que comunican con-
tenidos implicitos: el individualismo y la competencia o la cooperacion y Ia ayuda; el
protagonismo o el respeto a las aportaciones de los otros: el sentido de propiedad o ¢l
de compartir materiales, informaciones, producciones...

Muy pronto se comprueba que el trabajo en grupos reducidos, y en particular el
de pargjas, tiene la potencialidad de compensar carencias de dominio académico y
de acrecentar la autoestima cuando se abre el camino de la cooperacién ya que posi-
bilita que cada uno aporte lo mejor de sf. Seguro que en |a experiencia de cada uno
se han producido situaciones que demuestran tal afirmacidn, Rememoremos una
ocurrida hace tiempo (79/81): Rafa, un nifio deprivado socioculturalmente, apenas
dominaba la escritura y lectura convencionales en 2° ¥ 3° Pero era una persona espe-

11 En otras ocasiones, y con alumnado un poco mayor, para analizar Ia influencia estacioral en los ciclos
de vida de los invertebrados hemos acatade un espacio en algiin campo o solar y hemos hecho numero-
508 recuentos en diferentes épocas. Los datos agrupados y contrastados evidencian la variabilidad, El reto
posterior estd en conjelurar sobre tas posibles razenes: la tarea conseculiva en buscar informaciones que
confirmen o refuten las hipélesis aventuradas. La secuencia puede praseguir con la indagacién biblio-
gréfica sobre los ciclos de vida de algunos de aquellos animales,

2 Otras distintas se pueden encontrar en el articulo citado (CARVAJAL y TORRES, 1997).

13 Podemos encontrar transcripciones de numerosfsimas interacciones grupales y de parejas en la biblio-
prafia citada que demuestran fa gran potencia de tal estrategia en el proceso de apropiacién individual
del fendmeno social que es el lenguaje escrito.




Animales (y “bichos”) como «exto» y «pretexto» | 215

ctalmente valorada en nuestra clase: era el que mds sabfa de animales y el que pro-
vefa y mantenfa el «zoo de clase». Sin saber c6mo pero tenia localizada en la biblio-
teca de aula amplia informacidn sobre 1a alimentacién y condiciones de vida de los
animales que tenfamos y, por supuesto, solo él y Paquito eran capaces de coger al
lagarto o de alimentar a la culebra bastarda. Como es de suponer, sus trabajos mds
brillantes giraban en torno a este tema. Ahora bien, para superar las dificultades a la
hora de escribir, se asociaba con alguien (especiaimente con Encarnita, su mejor alia-
da) y juntos hacian la monografia; generalmente era Rafa el que estructuraba y orde-
naba el escrito al dictado, Otras veces eran otros los que solicitaban su ayuda: era
capaz de coger a «Lagartino», pesarlo, medirle y facilitar una observacién mas cer-
cana, por gjemplo®, Luego expenfan su trabajo: daban una conferencia; Rata se solia
explicar de maravilla. Dieciseis afios mds tarde (cuando nos reunimes los que vivi-
mos esos dos intensos cursos) algunos compafieros se enteraron que Rafael escribia
y lefa con dificultad en aquel tiempo: “...y aquellas investigaciones, ;cdmo las haci-
as?" La autoestima de Rafa fue alta porque no se evidenciaron sus carencias sino sus
mejores capacidades.

Si bien es cierto que a veces los acuerdos no son fciles en estos agrupamientos,
fa interacci6n y la negociacién entre sus componentes allana dificultades. Entonces
hay que negar la "dificultad innata” del trabajo grupal y de Ia interaccién entre igua-
les por razén de la edad; es mds, sin poder afirmarlo cientificamente, parece que este
tipo de acciones educativas contribuye a la superacién del egocentrismo y favorecen
la descentracién. Ni los de Infantil ni los de Primero se extrafian de compartir un
tnico dtil de escritura y el material comiin para acceder a la informacion en el tra-
bajo de parejas o pequefios grupos. Se dan casos de gran maestria en la ayuda al com-
pafiero".

Entonces, ;por gué no se suelen aprovechar este tipo de situaciones de aprendiza-
je? ;Es que los nifios hablan y pierden el tiempo? (El ruido? Inevitable. Para compar-
tir hay que dialogar; desde el mutismo se hace imposible. Pero, jcudl es el valor, fa
interaccién o el silencio?

Y cuando se propicia un ambiente de didlogo e interaccion y se promueve la expli-
citacién y confrontacién de ideas, sentires, razones, creencias... pueden aparecer mil-

14 “No siempre ef poseedor de un amayors eonvcimiento ex guien puede ayudar a ios demds. Cada uno,
desde su saber, puede brindar algo & sus compaiieros” (KAUFMAN, 1989:81).

15 Dani (con escritura alfabética) ha presenciado muches mementos en que el maestro colabora con
Antonio en su escritura {silibica con V.8.C.). A final de curso Ia hipdtesis de variedad “dificultaba™ ia
escritura de Antonio porque ya no le valfan dos letras iguales juntas, o la escritura de
wgatonl«patorlagalion le confundia, y se esforzaba por “acerias” series cada vez mds largas; estaba ini-
ciando la hipdtesis sildbico-alfabética, En muchas ocasicnes se ia observado a Dani ayadando a Antonio
sin darle la solucién directa de las letras que necesitaba sino ofreciéndole referencias indirectas, en par-
ticular, con los nombres de la clase y el abecedario temético de animales (itustracitn 4).
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tiples situaciones con posibilidades de explotacién didéctica que no se contemplaron
como tales en la planificacion.

Como muestra un botén: sin saber exactamente a rafz de qué en un grupito de
Primero se habia establecido un debate que a veces hasta subfa de tono. En lugar de
cortar la discusion, desde una prudencial distancia se observa que tres compafieros se
alinean en defensa de Ia idea contrarta defendida por otro, Después de unos minutos,
Josus, visiblemente exasperado por su soledad, recurre a la figura del maestro buscan-
do la confirmacion de su tesis: “Maestro, ja que los delfines son peces mamiferos?”.
Con mi intervencién tampoco pretendo zanjar la discusién; después de conocer las
razongs de unos y de otro, y ante el mantenimiento firme de posturas, decido hacer par-
ticipe al resto de la clase del conflicto de este grupo, abriéndose un debate més nume-

SALAMANQUESA
solamomauend, oo

temdtico. Una
importante
referencia para
la escritura,
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roso después de la exposicién de razones de cada parte. Con la patticipacidn de todos
se logra clarificar el planteamiento del problema (“;fos deifines son peces o mamife-
ros7”) pero no podemos acordar su resolucién. Los hay que se adhieren a una u ofra
idea por las razones, y otros por los corazones (por razones de amistad y liderazgo).
Bueno, 4y qué hacemos?. Como estamos préximos a la hora de salida ¥, principal-
mente, por ser una estrategia ufilizada con frecuencia, varios proponen llevarse Ia
duda para buscar informacidn en las casas. Y, claro, escrita en la nota de rigor para no
olvidarnos,

A la mafiana siguiente no todos traen su nota escrita dando respuesta a fa duda pero
son numerosos los corrilios hablando sobre ella. Como hay quienes manifiestan haber-
la olvidado o no podido resolver decidimos posponer su discusién hasta la tarde, sin
embargo, aungue el tema se aplaza formalmente, el debate permanece en parejas o gru-
pos durante un tiempo. Y por Ia tarde la constatacién de que era uno el que atinaba mds
que los otros tres (no siempre [a mayorfa es portadora de la razén). Pero atn més,
Jestis, para apoyar su tesis, trae de su casa el volumen de una enciclopedia en el que
con ayuda de la familia ha seleccionado un fragmento para leer en clase,

Y éste es otro aspecto a destacar. La colaboracidn de las familias. Siempre andu-
vimos convencidos que cuando se introducen précticas novedosas -distintas a las espe-
radas y en Ias que se socializaron- la primera obligacién docente ha de ser trasladar a
las familias los porqués de su utilizacién si se quiere contar con su imprescindible
colaboracién y apoyo" (a la postre, los mejores aliados si perciben rigor, entusiasmo ¥
seriedad en el trabajo}. Y en numerosos encuentros hemos descendido al detalle para
compartir con las madres -poquitos padres- algunas secuencias de trabajo y las razo-
nes de nuestra eleccién en sustitucién de la linea habitual y esperada, haciendo espe-
cial hincapi€ en las caracteristicas de las producciones escritas de sus hijos (muchas no
alfabéticas) y en c6mo colaborar en su proceso de aprendizaje™.

Respecto a las dudas para resolver en casa se constaté un giro importante desde
que se sugirié a las madres que procuraran no dar la respuesta directa sino que cola-
boraran con los pequefios para buscar en materiales y medios diversos (haciendo expli-

16 “Muchas veces es conveniense dejar planteado un problema y dar a los nifios su propiv Hewpo para que
intenten posibles soluciones” (KAUFMAN, 1989:87). Una estrategia prevista en la planificacién para indu-
cir, y hasta provocar, dudas y cuestionamientos que no se puedan resolver en ef momento con el fin de
comprometernos en la biisqueda de informacién a través de los canales que cada uno pueda para dar res-
puesta a lo planteado.

17 Yasabemos que en la escuels, como institucidn de naturaleza conservadora, las précticas tradicionales ¥
conocidas no precisan justificacién {aunque a veces no funcionen),

18  Nos ha sorprendido gratamente la facilidad con que muchas madres Hegaron a aceptar como vétidas las
escrituras de sus hijos sin que todavfa fueran convencionales (si no desde la comprensién técnica sf por
Ia 16gica afectiva). Y lo decimos en contraste con algunas posturas mantenidas en cursos de formacién
permanente (quizds fa experiencia profesional juegue aquf como lastre dificultador de la comprensién y
aceptacidn).
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cito que el objetivo Gitimo no era escribir la respuesta sino indagar en su posible solu-
cién). Bjemplos notorios: Patricia descubrié la utilidad de una enciclopedia que siem-
pre vio en un mueble de su casa; José Daniel echa mano de los libros de texto de sus
hermanos; Fabidn encontré el filon de la enciclopedia de su ordenador (“Encarta” de
Microsoft); la mayorfa recurre al poco material escrito de fa casa, a las fichas de ani-
males que encuentran en las revistas (Juanjo encontrd las de “caza” de su padre);
varios refieren los videos de animales que tienen; Laura cuenta con las informaciones
de su abuelo; la madre de Dani se plantea como necesidad la adquisicién de material
escrito asaetada por las constantes preguntas de su hijo y por las minuciosas observa-
ciones de los bichillos que encuentra; ... Como vemos, distintas estrategias de acceso
a informaciones a través de variados formatos y materiales diversos™.

Pero también es un hecho que determinado tipo de nifios y nifias no traen con fre-
cuencia la nota a clase; no tienen Ia fortuna de encontrar mucha ayuda en casa. ;Y...7
Se intenta compensar esta carencia ayudéndoles en los momentos posibles (menos de
los desados) a “bucear” en la biblioteca de clase y/o en la del centro. No podemos per-
mitir que siempre sean los mismos los que aportan menos al grupo.

Aungue no siempre se cumplié esta méxima, Enrique -a partir de un hecho- se
empezG a sentir protagonista y en igualdad de condiciones con el resto en lo que se
refiere a aportaciones a la clase. La clave estuvo cuando por fin fogrd convencer a su
padre, y una madrugada le prepard un avispero en un bote. Gracias a esta inusual apor-
tacién vivimos de cerca la metamorfosis de la avispa: al abrir algunas celdillas encon-
tramos huevos y una larva; en tres dias comenzaron a salir avispas adultas. Esta obser-
vacién completaba las informaciones escritas que habfan traido Patricia y Fabidn.

Ademds de la observacion, la indagacién bibliogrdfica ha ocupado un importante
Jugar. Como primera tarea, buscar y seleccionar informacién escrita sobre lo que dese-
amos. Otro ejemplo: un grupilo de Infantil (cinco nifias y nifios de 4 y 5 afios) hace
una “incursidén” en la biblioteca del centro para buscar libros de animales. ;Qué “pila”™
de libros! ;Por ddnde empezainos? Los lomos de algunos libros se ofrecen como pri-
meras pistas. jAqui maestro, he encontrado wno! (Y aqui hay mds! Ojean las pastas, el
interior parcialmente; sueltan uno, cogen otro, pero Marfa pide que se le lea “una ris-
tra de nombres”. ;Anda, pero si esta pagina dice todos los animales que hay en el libro!
Cada uno puede llevarse a clase sélo un libro, el que mds le inlerese. Marfa ha optado
por el de los delfines después de haberle lefdo el indice de dos. Luego escribe para el
libro de clase (ilustracién 5).

19 Ana TEBEROSKY (1992) sugiere “presentar mafterial escrito tal como aparece en oy circiitos comercia-
fes y no el «material diddcticor preparado especilmente dexde fa excuela v desde las editoriates”™ para
la escuefa, Y por otra parle, hemos intentado incorporar en la cuftura de in clase los «mudfinredia» por la
sentida necesidad de la alfabetizacion medidtica.
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No se espera que estos pequefios aprendan a leer convencionalmente pero sf que
interaccionen con lo escrito y que vivencien algunas estrategias lectoras con la ayuda
del adulto: ir a la biblioteca para seleccionar lo que deseamos; ojear los libros; pasar
las hojas de izquierda a derecha; toparse con el indice; buscar el animal deseado segiin
la indicacién del nimero de pagina; ver e interpretar las ilustraciones; presenciar [a
lectura de epigrafes, pié de fotos y algunos pdrrafos...; diferenciar entre libros de anj-
males y cuentos con personajes de animales.

Similar esquema se ha seguido en Primero pero con mayor autonomfa. Y en un
momento determinado hubimos de plantearnos un trabajo especifico en torno a la lec-
tura de tex(os expositivos para corregir algunas desviaciones después de observar que

Auwﬂ-ss:mg/‘:@g
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Hustracion 5.
Maria (4 afios)
para informarse
se centro en la
lectura de
imdgenes y en los
pié de foto que se
le leyeron. Su
lexto se aproxime
a tales
caracteristicas.
{Libro colectivo)
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Rubén y Manuel -entre ofros, dos nifios que ya transitaban en la lectura convencional-
crefan que habfa que copiar textualmente la informacién seleccionada, por lo que no
se planteaban su reescritura. Aprovechando Ia estancia temporal del sapo comiin que
Javi (de 2°) habia encontrado en una excursién parecié oportuno confeccionar un libro
para abordar, entre otros aspectos, la lectura y la escritura de lo que cada uno habia
comprendido. Como en la ilustracién 6 se puede observar, la selecci6n reune algunas
de las caracterfsticas especificas del texto expositivo: titulo y subtitulo, texto explica-
tivo e ilustracién. Cada uno debfa interpretar a su nivel apoydndose en los indices tex-
tuales que pudiera; unos lo hicieron a partir de las imdgenes; muchos con [a lectura de
los titulos y dibujos; los demas lo leyeron todo. Es decir, todos leyeron y todos escri-
bieron dentro de sus posibilidades sin necesidad de atarlos a la descodificacion/codi-
ficacidn.

Tdentcas de caz%

Sapo proyecta su lengua
La mayoda do jos snpoa 5o

sslton v deben ncercarse & sus
presas camfusudo. Puaden. sin
ambargd, proyetiat a conalderable

dlstancld su Jengus. 9
R~ E
Hustracién 6.
WL i
LA Una pdgina del

libro individual
“El sapo conin”
{Dantel).
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Pero aquel sapo ofrecié més posibilidades de explotacién diddctica: ademds de
varias de similar estructura a la descrita, el librito “E/ sapo comiin” se componia de
once paginas. Un texto colectivo dictado al maestro, preguntas (en letra manuscrita)
que se resolvian a partir de observaciones del animal, sendas ilustraciones de una rana
¥ un sapo para que cada uno estableciera las diferencias que estimara (Ilustracién 7,
una pégina en blanco para inventar un cuento de sapos, otra en la que compusimos un
texto colectivo después de reflexionar sobre lo que opinaban las familias sobre los
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LAs RANAS v Los ©4P0S 7

Hlustracién 7. Para su composicion, Juan José se valid de la comparacion con la
informacion que aportaba la imagen y con lo que sabla a partiv de la observacion.
(Libro “El sapo comiin” ).
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sapos® (el que quiso lo copid y otros lo reescribieron), otra més para escribir e ilustrar
las dos ideas més relevanies que cada uno estimara después de ver un documental
sobre ranas y sapos, y la poesfa de “El sapito glo, glo, glo”. El sapo gue nos trajo Javi
fue un buen «fexto» para conocer a los de su especie y un buen «pretexto» para leer y
escribir con sentido.

Antes de finalizar este apartado, una situacion més: Miguel copiaba con desgana la
primera ficha colectiva que hacfamos hasta que se enterd que habfa unos requerimien-
tos de calidad para que su trabajo formara parte del libro de clase: “maestro, ;lo puedo
copiar en limpio?; es que...”. Bs que no es lo mismo escribir para que el maestro corri-
ja que para el libro de clase; entonces la escritura toma relevancia social y piblica. Y
es que una misma propuesta de trabajo, dependiendo del valor y funcién atribuidos,
tendrd un nivel de realizacién u otro, un nivel de esfuerzo, un nivel de calidad.

Hustracién 8.

MAJV?A' }*‘ P4, 'P,d"': La nota a las
. - - amilias: otra
d G UE PESA! DE LOI SAPOS") ;m.made !

Mis PADREG P}{:HS.’-\F avE LS CDAPOSS: colaboracion y

LE DA LW poco 0E ESCALORIO ¥ ASce | derecogidade
informacion.

Para concluir

Como antes adelantaba, [a concepcién y el trabajo escolar respecto a la lengua
escrita los hemos modificado sustancialmente en contraste con momentos anteriores.

En Infantil, como reaccién a la masiva presencia de las cartillas y caligraffas de
antafio, estaba junto a los que optaban por conceder escasa presencia al material escri-
to en la clase y, por supuesto, no intufamos ni éramos capaces de percibir los aprendi-
zajes que los pequefios estaban construyendo extraescolarmente. Ahora, por el contra-

20 “..El infeliz noctdmbuto devorader de insectos ha guzado siempre de la peor reputacién entre las sen-
cillas gentes del eampo. Y como ingrata e injusta consecitencia de su uparente fealdad, el sapo ha sido
une de tos animales mdys vapuleados y perseguidos. Donde quiera que aparece un escierzo, sino le
ampara ln opinion de una persona culta, serd apedreado, empalade, lanzado con tania ira cono temor
a la mds profunda de las grigtas o al nidx tenebroso de los pozos “. (RODRIGUEZ DE LA FUENTE, 1991:5).
Pues bien, entre las famitias fue mayoritario el sentimiento de repulsa y asco (ilustracién 8) y algunas
reprodujeron el mito de que “si te escupen fe quedus caive”’; nos salvé la opinién diferencial del abuelo
de Laura y 1a constatacién de que ninguno habiamos en estado alopécico. Camo hace tiempo dijéramos
(CARVAIAL, 1981}, el zoo de clase tiene el valor afiadido de desmitificar ciertas creencias populares y de
resituar el concepto de «malon y buenon: tras la gréeil belleza de la mariposa de 1a col hay un estado lar-
varic que acabd con parte de nuestra cosecha en el huerto escolar.
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rio, estimamos que la lengua escrita ha de tener presencia habitual, pero interesa sig-
nificar con otros que el objetivo no pasa por [a ensefianza sistematica de la lecto-escri-
tura. Seguimos sin alinearnos con el reclamo de la ensefianza precoz porque, desde la
dptica de construccion de aprendizajes, Ia ensefianza es relativa y porgue, de acuerdo
con ANA TEREROSKY (1982:167), “sabemaos que el conocimiento no se adquiere por
transmision del saber adulto, sino por construccidn del nifio, que lo va aproximando
cada vez mds a las reglas del sistema”.

El objetivo estd en facilitar la interaccidn de los pequefios con la lengua escrita en
el contexto escolar (habida cuenta de su existencia extraescolar) y procurar en el aula
la compensacidn de aquellos con experiencias mds mermadas por su perlenencia a
dmbitos sociales y familiares desfavorecidos. Pero hay que alertar sobre el riesgo del
movimiento pendular que pudiera suceder en las clases de Educacion Infantil: de la
letra hurtada y voluntariamente ocultada a su presencia masiva de la mano de la ense-
fianza sistemdtica “aceleradora de aprendizajes”.

.Y en Primaria? Los cambios también son notorios en el inicio del proceso de alfa-
betizacién. Al conceptuar a los nifios y nifias no sélo como sujetos de aprendizaje sino
como portadores de conocimientos se intenta evitar la torpeza de “ensefiar desde el
principio” de modo homogéneo®, Hoy nos sentimos con la preparacion suficiente para
detectar desde los primeros dias del curso en qué nivel o etapa evolutiva estdn los
pequefios respecto al dominio del sistema de escritura®, Tal conocimiento orienta el
tipo de situaciones de aprendizaje, las posibilidades y conveniencia de las interaccio-
nes entre iguales y la ayuda pedagdgica pertinente. Lo gue aporta la satisfaccién de
superar angustias anteriores al sentir el aburrimiento de unos y el descolgamiento de
otros por mds ralentizada que estuviera la ensefianza. Desde esta otra forma de enca-
rar el lenguaje escrito constato que las situaciones de aprendizaje planteadas suponen
un reto cognitivo para todos y en las que todos aportan lo mejor de s{ mismos, con
independencia del nivel de dominio del cédigo alfabético.

Ahora estoy en disposici6n de ridiculizar propuestas anteriores y ver el sinsentido
de “Luisa amasa la masa sosa”, sin conocer a Luisa alguna ocupada en esa tarea, Es
decir, la escritura y Ia lectura no estd regida por criterios fonol6gicos, letra a letra,
ensefiando su trazado correcto, su teorfa combinatoria desde plantamientos asociacio-
nistas y proponiendo escrituras sin sentido. Se lee interesadamente sobre lo que nos
interesa en el motnento; se escribe interesadamente sobre lo que necesitamos en la

21 Lasuperacién de considerar at que aprende como fabula rasa estaba incorporada a nuestros decires pero
parcialmente a los haceres; desde hace un tiempo luchames por salir de tal contradiceidn.

22 Algo ficilmente detectable con una pequefia prueba: escritura af dictade de un corto listado de palabras
con diferente nimero de silabas y una oracién. Solemos negociar previamente con el nifio o nifia el
campo semdntica del listado. Para més infermacidn sobre tas caracterfsticas de la entrevista clfnico-crl-
tica y la interpretacitn de las producciones infantiles véase, por ejempio, FERREIRG y TEBEROSKY (1979),
MARUNY ef alt. (1993), BELLES (1999), TeaEROSKY {1999),
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ocasién, sin tomar como preocupacién que los fonemas “hayan sido presentados” con
anterioridad. Buscamos un acercamiento con sentido desde el principio porque, como
afirma Emilia Ferreiro, la escritura no es un c6digo de transcripcidn de sonidos sino
un intento de representacidn del lenguaje.

De igual modo procuramos superar la disociacién dicotémica entre “aprender a
leer” y “leer para aprender”, planteadas tradicionalmente la una como etapa previa
de la segunda (RocKWwELL, 1982). Ahora estoy en disposicidn de defender desde la
préctica que debe existir paridad entre lo uno y lo ofro, debiendo plantearse como
binomio indisociable desde el inicio de la ensefianza escolar.

Estas son, pues, las mayores aportaciones a nuestra experiencia profesional: las
relacionadas con el inicio de la alfabetizacién, Porque a partir de ahf contdbamos con
un bagaje diddctico satisfactorio, Y tales convicciones calaron tan hondo que ya no es
posible una marcha atrds. Ya no podré anteponer el dominio instrumental del cédigo
alfabético como herramienta de posteriores aprendizajes; serd imposible transitar por
la estrecha y rectilinea vereda de ensefiar primero a leer y escribir para luego investi-
gar... porque... ;el proceso gradual de apropiacion del sistema de escritura y de la natu-
raleza, usos y funciones del lenguaje escrito no son en sf un complejo aprendizaje que
requiere investigacion y aproximaciones sucesivas por parte del que aprende?
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LA RECETA DE COCINA
iPOR QUE NO?
Elaboracién de un recetario
Elena Laiz*

La receta es un tipo de texto instruccional ny “rice” para trabajar en la escuela ¥y
al que se puede sacar mucho “Jugo”. Espero que después de leer estas lineas se os abra
cl apetito y os animéis a utilizarlo para seguir aprendiendo sobre el lenguaje escrito.

Antes de pasar a relatar una experienicia en concreto, comentaré brevemente las
propiedades de este tipo de texto, siguiendo el esquema propuesto por Myriam
Nemirovsky, para situamos y situar las actividades que después comentaré,

= Funcidn: al ser un texto instructivo de §mbito culinario, su funcién es ayudar a
preparar determinados alimentos,

- Autor/es: pueden figurar o no. Los recetarios pueden ser recopilaciones de rece-
fas de uno o varios autores, de lugares, etc,

- Piblico potencial: norinalmente, las recetas van dirigidas a lectores adultos, pre-
ferentemente mujeres o aficionados a la cocina, También hay libros de recetas espe-
ciales para nifios, con mds ilustraciones y colorido, de mds sencilla elaboracién, etc.

- Relacion con lo real: es total y absoluta, es decir, no tiene ni una carga de fanta-
sfa. La imaginacion tendr que ponerla el cocinero para datle su toque personal, para
mejorar la presencia, para transformarla, ...

- Extensidn: no pueden ser textos demasiado largos, puesto que el objetivo no es
recreativo o informativo, sino instructivo y préctico. Seguramente nadie prepararfa una
receta si fuviera que leer dos folios.

- Férmulas fijas: casi todas las recetas cuentan con indicadores de n® de comensa-
les, ingredientes, modo de preparacién, tiempo y dificultad.

- Léxico: este tipo de texto utiliza un léxico muy especifico, concreto, exacto y bas-

I

tante técnico (macerar”, “alifiar", “punto de nieve”, “majar”, “gratinar”, v}
4

*  Maestra de Primaria en “Sun Millgn Eskala”, escuela unitaria de Zizurkil (Guipuzeea).
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- Categorias gramaticales: en 1a lista de ingredientes suelen aparecer, sobre todo,
sustantivos, a veces también adjetivos y determinantes de cantidad. En la preparacién
abundan los verbos en infinitivo, imperativo o forma impersonal; también adverbios
de modo, lugar y cantidad. Suelen utilizarse frases cortas, pocas compuestas; muchas
comas y puntos y nexos textuales que cohesionan el texto.

. Estructura del texto: titulo, lista de ingredientes {en columna o enire comas),
parrafofs de modo de preparacion y alguna foto del resultado.

- Tipograffa: no hay nada destacable a este respecto, aunque suele ser habitual que
Ia lista de ingredientes vaya escrita con un tipo de letra diferente al del modo de ela-
boracién.

- Formato: suele presentarse con el siguiente:

L—— 1]

[ ]

- Uso posterior de la lectura: los recetarios en forma de libro o archivador con
fichas, se guardan una vez utilizados, lo mismo que los cuadernos en los que copiamos
o pegamos recetas de revistas, de amigos, del periddico, etc.

- Modo de lectura: resulta curioso observar el modo particular de cada uno al leer
una receta, casi siempre de pie, en la cocina y con las mangas remangadas. Se suele
hacer una lectura rdpida y un poco superficial, para hacernos una idea general, y una
bisqueda de fragmentos especficos {por si nos falta algin ingrediente, para ver el
tiempo que nos llevard prepararla, el grado de dificultad, la necesidad o no de horno o
congelador, etc.). Después la lectura es por partes y reiterada, va combindndose con la
accién y requiere mucha atencion. Hay ciertas palabras o explicaciones sobre las que
se vuelve una y otra vez.

- Relacidn titulo-contenido: el titulo suele incluir, casi siempre, el nombre del
ingrediente principal y muchas veces, también, alguna referencia al modo de prepa-

"o

rarlo o al fugar de donde es tipico (“pimientos rellenos de bacalao”, “pisto a la bil-
baina”, “merluza en salsa verde”, “estofado de carne”, “calamares fritos”, ...)

- Relacién imagen-texto: no es imprescindible la imagen, pero, sin duda, una buena
fotograffa atrac [a atencién y anima al posible cocinero. Ademdés afiade informacién
sabre el modo de presentacidn.

- Soporte: 1a receta tiene su portador especifico (libro-recetario) pero puede utili-
zar también otros, como revistas, periddicos, envases.

- Persongjes: no existen.

- Temdtica: gastronomfa, cémo preparar los alimentos.
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Proceso de trabajo sobre la receta y elaboracién de un recetario en el
aula de 3% 49, 52 y 62 de Educacion Primaria de la escuela unitaria San
Millan de Zizurkil (Gipuzkoa).

A mediados de Septiembre de 1997, les pregunto a los nifios en clase qué tipos de
texto les gustarfa trabajar a lo largo del curso 97/98, Teniendo en cuenta los trabajados
el curso anterior, seleccionamos algunos, entre ellos la receta, Comentamos qué posi-
bilidades tenemos y yo sugiero algunas ideas. Decidimos trabajar la receta durante el
primer trimestre y aproximadamente hasta finales de Octubre. Hablamos sobre las
recetas, cémo definirian ellos este tipo de texto, etc, Quedamos en traer de casa rece-
tas (libros, cuadernos, hojas sueltas, revistas,etc.)

A partir de este momento “manos ¢ la obra”,

Comienzo a disefiar secuencias de actividades (con antelacién habfa vuelto a leer
apuntes, a buscar ideas en la bibliograffa, etc., pero la verdad es que sélo habfa encon-
trado unas ideas de Myriam Nemirovsky y alguna cosita en los libros “Leer y Escribir”
de Ed. Edelvives).

For tanto, no me queda més remedio que ponerme a ello y las ideas van llegando
a montones. '

Hago un listado de actividades segiin se me van ocurriendo, guidndome de lo que
la gente hacemos en Ia vida real con las recetas y de lo que podria resultar interesante
aprender para manejarnos mejor con este tipo de texto y avanzar en el aprendizaje del
lenguaje escrito, Al releer la lista creo que a los nifios les van a gustar y lo vamos a
pasar bien aprendiendo. La verdad es que a mi también me atrae este tipo de texto que
hasta ahora he trabajado muy poguito.

Sigo afiadiendo posibles actividades al listado y también recopilo libros y recetas
de cocina para llevar al dfa siguiente a la escuela. Mis tarde ordenaré o agruparé esas
actividades y organizaré secuencias (...)

Paso a contar, en primer lugar, esas actividades o secuencias que mds (rabajamos
durante los primeros 10 6 15 dias:

Definir qué es una receta. Cada uno escribié su definicidn, las leimos en alto, las
comparamos y analizamos, dimos opiniones e ideas. En parejas, volvieron a escribir
otra definicién que fuera mejor que las individuales. Las leimos, analizamos, etc. Y,
entre todos, decidimos cuél ddbamos por definitiva.

Después buscamos en diccionarios y enciclopedias las definiciones de receta
{encontramos diferentes acepciones que quizé no se nos habfan ni ocurrido, como por
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ejemplo las del médico) y las comparamos con las nuestras. Algunas nos parecieron
mejores y ofras, no.

Relacionar titulos, listas de ingredientes y modos de elaboracion. De entre
todos los libros y revistas que habfamos recopilado, yo seleccioné las recetas que me
interesaron, las fotocopié y las cotté en pedazos (titulos, listas de ingredientes, modos
de preparacién). Por pargjas, tenfan que reconstrufrlas, Elegf algunas que tenian el
mismo ingrediente principal o algunos otros ingredientes iguales, de manera que fuera
necesario leer el modo de elaboracién,

Descubrir el/los ingrediente/s que no coresponde/n y encontrar el/los que ha/n
sido sustituide/s. Previamente, habfa trucado las listas de ingredientes de varias rece-
tas, sustituyendo uno/s de ellos por otro/s de ofra receta,

Individualmente, o por parejas, tenfan que localizar el/los ingrediente/s “intruso/s”
y, leyendo la elaboracidn, encontrar cudl/es era/n el/los sustituido/s.

40 - ENSALADA DE AGUACATE Y PLATANO

B S

Ingredientes:

* | lechuga ¢ vinagre de sidra
* caldo de pescado * aceite de oliva
* 2 aguacates * sal gorda

= 4 cuch, de maiz cocido

Elaboracidon:

Lava bien la lechuga y coldcala troceada en juliana en el fondo
de una fuente.

Pela los aguacates y los plitanos, trocéalos y coldcalos sobre la
lechuga.

Aliiia la ensalada con aceite, vinagre y sal gorda.

Por iiltimo, esparce los granos de maiz cocidos y sirve.

Fig.1
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809 - MERLUZA EN SALSA ROJA

PP ool
Ingredientes:
* 4 rodajas de merluza + 2 platanos
* 300 gr. de almejas * 3 cuch, de carne de pimiento
* 4 dientes de ajo choricero
* 1 cebolla * aceite
* perejil picado « harina

* un chorro de vine blanco

Elaboracion:

En una cazuela de barro rehoga el ajo y la cebolla, y cuando estén
hechos afiade las rodajas de merluza, previamente pasadas por harina.
Echa un poco de harina en la cazuela y deja que se hagan un poco. Da
la vuelta a las rodajas. Cuando la merluza comience a soltar su gela-
tina, mueve la cazuela con un suave vaivén y afiade entonces el vino
blanco poco a poco, sigue moviendo y agrega lentamente el caldo de
pescado. Cuando la salsa espese un poco, afiade las almejas y 1a carne
(o salsa) de pimiento choricero. Cuece todo a fuego lento durante 8
minutos. Espolvorea con perejil picado y sirve.

Fig.2

Fig. Iy 2! Recetas o las que se les ha permutado uno de los ingredientes.

Encontrar el/los ingrediente/s que falta/n o sobra/n. Como en ia actividad ante-
rior, yo eliminé o afiadf un/os ingrediente/s en varias recetas, Tenfan que descubrirlo/s
leyendo la elaboracién.

Trucar recetas. Ellos, por grupos, eran los que sustituian, quitaban o ponfan ingre-
dientes; otro grupo tenfa que adivinarios,

Clasiticar recetas. El objetivo era ordenar un montén de recefas que tenfamos
sueltas, pero los nifios debfan decidir el criterio clasificador, Como habfa diferentes
opiniones, consultamos varios recetarios para ver cdmo estaban organizados.
Decidieron que fuera por tipo de plato {(entremeses, 1° platos, 2° platos, postres) y ela-
boramos un archivador con todas esas recetas sueltas,
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Traer recetas de algiin miembro de nuestra familia. Habia que pedir a madres
y padres, abuelos y abuelas, tios y ifas, que nos escribieran alguna receta del plato que
prefirieran. Hubo nifios que consiguieron (imaginaos el empefio que pondrfan) traer
recetas escritas de pufio y letra de sus abuelos y abuelas, algunos de los cuales era la
primera vez que escribian en euskera y, otros, casi la primera vez que escribfan desde

hacfa muchos afios.
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A medida que tbamos realizando estas actividades, fuimos concibiendo la idea de
hacer nuestro propio libro de recetas, en el que podiamos incluir las trabajadas hasta
ese momento, ofras que trabajariamos en dfas siguientes, otras de nuestras familias,
otras redactadas por nosotros, etc. Asf que decidimos ir guardando todo este material.

Y continuamos con més actividades:

Escribir en el ordenador, Algunas de las recetas escritas a mano que trafan de
casa las fuimos pasando a ordenador (fig. 6).

Ordenar una preparacién previamente desordenada. Al principio fui yo la que
les presentaba los textos desordenados y ellos, primero individualmente y hiego por
parejas, debian ordenarlos para que el (exto quedara coherente y fuera posible su rea-
lizacién,

Desordenar modos de elaboracién, Cada pareja debfa desordenar, utilizando el
procesador de textos, una receta guardada en el ordenador: Otra pareja debia ordenar-
la, v viceversa. :




234 | ;Ensefiar o aprender a escribir y leer? 11 Formacién y prictica docente

%ﬂ)fﬁ ol i /éﬁjﬁ?%é o
Il A en 74 %/Mﬁﬂﬁd
/Z;/‘//?‘ Ry ey A asi O mz"f/d/ .,/;'/é/?/l*d ‘
oty S0 nIHD ot 4 forsisy of Aot
j! gzﬁﬁfw /Hmffﬂ’sfﬂ// coF b £h F794
Y e of Fositgns £07 T ﬂ/éﬂ
v %/1 /d V% /}’(/
ol“/a/‘m/'/ﬂnéb 7755//3;7_, L7 4(/7'(7“/;4. e i //%M
Sctcdivites com o wokodla., pasttl catome—
,/f%aez__ % 65’4/4{'——4 '
m/%‘;z’ oAt CET /M-/iz" z'm).'ﬂﬂdé), .
ey S hoe ol ?ff 4
& : ,-c""f ac—’&’—r’ﬁ d/?}?f‘d 1 § 2D
¢ ped L0 gy ol 30O (/J?/)w & &/M
v {% /gjc;ﬁagxl /Lzm' £ rzﬁﬁfﬂ»& 4
el a?/cf/ . '
(et //ci,f r%/’//fa/ﬁ@ A7 ,é Mé’x\
¢ ‘ 1

Fig.5

Las figuras 3, 4 y 5 son recetas escritas a mano por los abuelos y abuelas,
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Ingredientas:

CROQUETAS
~76 4l da leche

-4 eucharadag de harina
~Sal

~50 grs de jamon

-2 huevos

~ran rallady

-Aceite

Kiaporaciont

leche, Echa el jamén plcado y pon punte de sal. Cuando Ia
bechamel esté espasa (aproximadamente 10 minutos) echa a unsg
tuente ancho y deia enfriar. Hax trocitos y redondea dandc
forma de croqueta., Pasa por huevos y por pan rallado y frie.

Fig. 6: Receta escrita en ordenador por it alumno de 4° de Educ, Primaria,

SORRBELE DE
T\ERESAS S~

dﬂ%éné:a@;ﬁudz
i 'y y
Fngrdicntes Fses seguit;
W cucharadas Fen@eosas oo nare ; -
mentada fole pastefasis) : Lava €os fresones Y guitales
0 feesones de tamads medie ’ el sabit,

* 9 cucharaditag de metmedacs

d2 frambuac
frambaasa Hplasta con un tenedos ta fruca

¥ mdzclala con da mesmelada,

Pensithas

- Platos HAade este pusd a la nata,
- Tenedoz da vueltas com cnidado.

-« Cuchasg

- Cuenco

Eeha el prepasads en una
Sandeja de cubitos de hiefo ¥
métele en el congelados wnag
clhce hoeas,

- Bandejo. de cubitos

Fig. 7: Después de una larga discusion se llegd a la conclusion de que “sorbete de Jre-
sas” era mds adecuado que el titulo original,
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PAN_RELLENG

DE  SALCRICHAS
%)mm/aé de salchichas

.%gdafwﬁm

- 1 cteende de pan de molde
- 1 salchicha tipo Feankfuat
- 1 euchatada de salsa de tomate feito

Modo de hacerdo:

Costa una salchicha en todajas
con las tijeras.

Unta con tomate una sebanada
de pan.

Coloca wnos teocitos de
salchichas sobre el pan.

Fig. 8: En este caso, reconocieron gue el original
era inejor, porgue, efectivamente, el pan no se relle-
naba, sino que se cubria con el ingrediente principal.

Poner titulos a recetas. Yo les
presentaba algunas recetas, pre-
viamente quitados los titulos,
para que, una vez lefdas, se los
pusieran. Luego compardba-
mos con los titulos originales,
reflexionando, de esta manera,
sobre los modos peculiares de
titukar 1as recetas.

La idea de elaborar nuestro
recetario habfa tomado forma
definitivamente y fratamos a
fondo el tema del formato, por-
tador, organizacién textual, etc.
Y, ademds, decidimos hacerlo
bilingite, ya que estabamos (ra-
bajando la receta tanto en las
horas de castellano como de
euskera, “obligados”, afortu-
nadamente, por la realidad; es
decir, como contdbamos con
mds material en castellano que
en euskera, pensamos que seria
bonito traducir las recetas mds
interesantes para poder utilizar-
las en todas las casas.

A partir de ese momento, dedi-

camos muchas horas a la traduccién en las dos direcciones, es decir, las recetas que
trafan de sus casas escritas en euskera y las que habfamos elegido para hacer alguna
actividad de libros, también en euskera, las traduciamos al castellano, y hacfamos lo

inverso con las elegidas en castellano.

A las dificultades propias del 1éxico, sintaxis, etc. de la receta como tipo de texto,
se Je afiadian las dificultades, grandes, del idioma, ya que estos nifios todavia tienen
muy poca competencia lingfifstica en castellano. Asf que, para ir dotdndoles de mds
recursos, a 1a vez que trabajaban en la traduccicn, les proponia diversas actividades
relacionadas con los aspectos que les resultaban més dificultosos, por ejemplo:

Localizar los nexos que cohesionan el texto correspondiente al modo de ela-
boracién. Buscaban individualmente y/o por parejas los inicios de los pérrafos, mar-

céndolos con rotulador “fosforito” y los iban escri

biendo en una lista comun colocada
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MARRUBIZKO BIZKOTXOA

Osagaiak;

4 arrautza

Baso txiki bat olio

Naranjazko zmmoa, baso txiki bete

Naranja raiatua

Baso bat azukre

Baso eta erdi irin

2 kutxarakada royal :

Laguntzeko, kilo erdi marsubi eta marrubizko menmelada

Nola ¢gin;

Arrautza batitu, azukrea, olioa eta naranja raiatuarekin, Arrautza on-
do batitu aparrra atera arte, Gehitu naranjazko zumoa. Segi batitzen eta az-
kenik, gehitu irina eta royala. Mantekilarekin igurtzitako molde batera bota
eta labean ahul batean sartn berrogei edo berrogeitamar iminututan, Moldetik
atera eta hoztutzen utzi, Marrubizko mermelada gainetik bota eta Jagundu
marrubiak azukrearekin direla, Ondoren, naranjazko zumoa bota gainetik,

ON EGIN!!!!

Fig. 9: Receta iraducida al euskera.

30

en la pared (“una vez hecho”, “mientras se enfria”, “en primer lugar”, “en otro reci-
piente”, ...). Esta bisqueda se hacfa tanto en recetas en castellano como en euskera,

Hacer correspondencias entre los dos idiomas. Tratdbamos de ver qué nexos
podrian ser equivalentes en los dos idiomas.

Adivinar en qué tipo de receta aparecera determinada palabra. Discutir entre

3G

todos dénde podemos encontrar “amasar”, “colar”, “asar’, moler”, etc.

Buscar palabras prototipicas de la receta. Volvimos a hacer, con este objetivo,
otra lectura de las recetas acumuladas y trabajadas hasta ese momento, sacando y
apuntando en una lista todas esas palabras o expresiones que se repiten una y otra vez
cn las recetas y que serfan muy poco habituales en otro tipo de texto { “salpimentar”,

noa

“gratinar”, “punto de nieve”, etc.)

A rafz de esta actividad, y de todo [o gue fban sabiendo sobre la receta, a los nifios
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HIZTEGI BEREZIA

/ COCARVLARID ESPECIEICO

A

Apaindu
Arinduy
Atera

5]

Bahetu
Banatu
Berezi
Barolu
Hlete
Bildu

Boka
Bustd

8]
Dastatu
£

Ebakil
Eduki
Egin
Egosi
Eman
Epeldu
Erabili
£ragin
Erentsi
Erru
Estali
Eztitu

3
Farralu

Freshatu
Frijgjitu

Bizimgotu

-

Azral-gorrilbu

*
3

Decorar
Aligevar

Sacar
: Dorar, rELojar

Calentar
Llevar
Reuﬁév
Regvivavy
Eehar
Moy

Probav

Corbar

Toney

- Hacer

[l
H
Il
b
I
b}

Coxev-
Par
s
usa»f
Earnovéy
Aradiv
Asar
Cobrir

Endulzar

iar

topar

Fovrav
Refprescav
Freiv

3

Ganlbzutu | Un%ar ‘
Garbibu : Limpid, gvar
Gatzmtu v Salav

Behitu ¢ Aradiv

Borde : Guardar , reservar
BGorrvitu : Dorar

fipldatu : lrabapv

Gazabku . Sawonhar

2|

Harrotu H NOV\I‘GV
Hauksestatu : Gsfdvmﬂaw
Hornitu : Decorar

oz ly : Ehﬁdar

1

Igurtzd : Frotar | uphar
Ipind . fonev , tolotav
Irabiatu : Bahv

Trakin . Heeviy
Lrakinsrazi @ Uev a chullicion
Lauri H Verhy

Ituatbsi H ﬂdhehr

J

Jarri : Po\:\!.?‘

Jiratu r fivar

K

Kandu H QU&&V

.

Loditu : E?PQSBT

Fig. 10: Lista de palabras prototipicas de la receld,

una vez ordenadas alfabéticamente,
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se les ocwirié que al libro de recetas podrfamos afiadirle un anexo, a modo de diccio-
nario especffico en los dos idiomas. También en aquel momento se decidié que todas
las recetas que aparecieran en el libro serfan en los dos idiomas, por lo gue ya no reco-
pilarfamos més diferentes, ya que tenfamos muchisimas de las que, incluso, habrfa que
retirar algunas,

Estdbamos ya hacia mediados de Octubre y después de todo este tiempo trabajan-
do tantos aspectos de la receta, se dieron cuenta de que en ningtin recetario de los
manejados por nosotros aparecfa cémo preparar los platos més habituales, ésos que se
comen todos los dfas en la mayorfa de las casas. Hablamos bastante sobre este asunto
¥y sacamos varias conclusiones (la transmisién oral de madres a hijas, etc.). También
tomamos la decisién de intentar, humildemente, lenar este “hueco editorial”. Se dedi-
caron (nos dedicamos), a partir de ese momento, Y, commbindndola con otras, a una acti-
vidad que les resulté sumamente interesante y divertida:

Elaborar sus propias recetas. En nuestro caso, los nifios decidieron que éstas fue-
ran las de los platos més comunes en sus casas, es decir, debfan escribir las recetas de
platos bien conocidos por ellos y que estaban acostumbrados a ver cocinar,
Recurrieron, en muchos casos, a los diccionarios de clase, pero también a la lista de
nexos elaborada entre todos, la cual a la vez fue completindose.

Como os podréis imaginar, rodeados como estdbamos de tantas delicias gastrong-
micas, se nos hacia la hoca agua continuamente, por lo que decidimos hacer un alto en
el camino de la escritura y pasar a la accidn, es decir, meternos en harina. Dicho y
hecho; buscamos entre nuestras recetas algunas que pudiérames realizar en Ia escuela
(no tenfamos fuego ni horno), nos pusimos de acuerdo en cémo ¥ quién traerfa todo Io
necesario y en la distribucién del trabajo. Como de antemano se pensod en invitar a los
otros dos grupos de la escuela, calculamos las cantidades necesarias para que llegara
para todos,

Un jueves a la tarde, por trios, preparamos cuatro exquisitos platos y a dltima hora
nos juntamos toda la escuela para merendar, Fue un éxito y decidimos que lo repetiri-
amos (lo hicimos otras tres veces).

Pero Octubre llegaba a su fin y habfa que trabajar duro para terminar nuestro libro
de recetas (la restriccidn del tiempo era puesta por mf, ya que a primeros de
Noviembre me iba a ausentar de la escuela hasta mediados de Diciembre ¥ querfa dejar
terminado este trabajo). Nos quedaba todo el tema de la maquetacion, ilustraciones,
portada, etc. Fue entonces cuando se tomaron varias decisiones: las recetas que hubié-
ramos sacado de libros, irfan folocopiadas; las inventadas por nosotros, algunas a
mano, otras a miquina y otras a ordenador; las escritas a pufio y letra por abuelos,
abuelas, madres, tfos, tfas, etc., aparecerian tal como estaban, sin correcciones ni cam-
bios; escribirfamos una nota de agradecimiento al inicio del libro; el anexo de voca-
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Fig. 11: Recela escrita por los nifios.

bulario irfa al final; en el reverso del libro apareceria una pequeiia resefia del conteni-
do; etc.

Por fin llegd el dia en que dimos por concluido nuestro trabajo. Regalamos un
montén de ejemplares a gente querida, enviamos algunos a cocineros famosos
(Arguifiano, Subijana) y vendimos bastantes a amigos, familiares, etc.

Fue un éxito y recibimos muchos agradecimientos y varias sorpresas: Subijana

refirié nuestro libro en su programa de T.V. e hizo una de las recetas; Arguifiano nos

regalé un libro suyo a cada uno, etc. Pero, scbre todo, aprendimos un montén sobre el
lenguaje escrito y disfrutamos siendo lectores y escritores.
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Fig, 12: Receta escrita por los nifios.
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Fig. 13: Receta escrita por los nifios en euskerd.

A mi se me quedaron muchas ideas en el tintero, pero seguro que en olro momen-
to retomaremos este tipo de texto y podré ponerlas en prictica. Entonces, quizés escri-

ba la continuacién de esta colaboracién, ...a modo de segundo plato.




LORCA NO VIENE
EN EL LIBRO

Isabel Martinez Soler+

En esta clase no se escribe por escribir nj se lee por leer, sino que atribuyen una
finalidad a ambas tareas: “iLorca no viene en el libro! ¢ Por qué no indagar para saber
de él y para hacer un libro7”, En esta colaboracién comprobaremos que [a produccién
escrita, tras el largo proceso de su planificacidn, ensayo en borradores, bisqueda de
mds informaciones, contraste, debate y negociacién, redaccidn definitiva, en un clima
de trabajo cooperativo, tiene un sentido publico que trasciende las cuatro paredes del
aula y las habituales tareas de “escritura escolar”, En esta clase evitan escribir por
escribir y se plantean la difusién de los descubrimientos, [a extensién del pensamien-
to mds alld de los muros de Ia escuela.

Introduccion

La figura de Federico Garcia Lorca iba a ser la del personaje protagonista en el
Colegio, en la Comunidad Andaluza y fuera de nuestras fronteras al celebrarse e pri-
mer centenario de su nacimiento, haciendo Justicia por su desgraciada pérdida y cir-
cunstancias. En nuestro colegio, Francisco de Goya de [a capital almeriense, se orga-
nizé un proyecto de centro en el que participd toda la comunidad educativa: alumnos,
profesores, padres, antiguos alumnos, efc.

La experiencia que relato se desarrollé durante el mes de abril en una clase de 6°
curso de Primaria. Nos planteamos hacer “un libro sobre Lorca”,

Debatimos por qué querfamos hacerlo ¥ para qué lectores, al tener presente Ia
sugerencia de MYRIAM NEMIROVSKY (1995): “las actividades de escribir sieinpre tie-
nen una finalidad vy un destinatario”,

*  Maestra de Primaria en el C.P. “Francisco de Goya" de Almerfa,
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Llegamos a la conclusidn de que querfamos hacer un libro para aprender mds sobre
el poeta andaluz y que los lectores serfan los alumnos del colegio, las familias y los
amigos. La decisién del grupo fue “universalizar el libro”, traspasando las paredes de
Ia clase. Para hacer este libro tendriamos que investigar, leer, buscar infdrmaciones,
compararlas y organizar el trabajo.

En un principio, se buscé en la Biblioteca de aula y en los libros de texto (que uti-
lizamos para consultar). Uno de los alumnos que estaba buscando en un libro de texto
de 6° de Primaria exclamé con extraiieza: -7/ Lorca no viene en et libro!"”

El comentario fue desolador. S6lo se encontré “Mi primer libro de poesia”, ¢l
tinico libro donde pudimos leer poemas de Lorca, pero muy poco sobre su vida. Por
tanto, decidimos organizar el trabajo y empezar el proyecto de escribir un libro sobre
Federico Garcia Lorca {(de paso, completaria la carencia del libro de texto).

Desarrollo de las actividades

Hemos trabajado Lorca como tema recurriendo a diferentes tipos de texto: el texto
expositivo (biogtaffa y entrevista) y el fexto literario (poesia y cancionero). El eje cen-
tral de nuestro trabajo ha sido el texto expositivo.

Previamente hubimos de recopilar documentacién sobre el poeta. Todos aportamos
libros, agendas, dibujos y partituras musicales. El Colegio distribuyé también material
sobre Lorca y en la biblioteca escolar buscamos més libros. Todo este material nos sir-
vi6 para leer, buscar, completar informacién y corregir fos borradores que los nifios y
nifias iban trayendo a clase.

Guién previo

Flaboramos un guidn previo, agrupando y clasificando las cuestiones en cuatro
blogues temdticos. Dividimos la clase en grupos de trabajo (de 4 alumnos), y destina-
mos dos bloques temdticos a cada equipo. Esta elaboracién se hizo colectivamente, en
la pizatra, para conseguir un guién comdn y una orientacién similar para el trabajo de
los grupos.

Fstos fueron los cuatro blogque temdficos:

+ La infancia de Federico Garcia Lorca. Su relacion con Almeria,

« Lorca y su entorito. Su relacion con poelas, pintores y artistas de la época.

« Sy obra literaria. Poesfa, teatro, otras facetas; nuisica y dibujo.

« Entrevista con el poeta almeriense, Juan José Ceba. Conversaciones con Solita
Salinas, hija del poeta Pedro Salinas.
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En ¢l libro incluimos, ademds, dos capitulos:

* Poesias inéditas de los nifios y nifias.
* Fotos de dibujos de los alumnos inspirados en canciones o poemas de Lorca.

Participacion de las familias

Enviamos a las familias una carta, contdndoles el proyecto de trabajo, y el capitulo
sobre el que sus hijos debfan buscar informacién. También sugerfamos hacer alguna
visita 0 “recorrido lorguiano en Almerfa", tomar fotos, ele. que ampliara el conoci-
miento, sensibilidad y afectividad de sus hijos acerca de la figura de Lorca. El objetivo
era implicar a las familias, una vez mds, en la vida del aula a través de este proyecto.

Recopilacién de la informacién

Los alumnos y alumnas trajeron un borrador a clase y se agruparon segin los blo-
ques temdticos elegidos. Los grupos eran de cuatro. Leyeron ¥ compararon la infor-
macidn recogida y unos elaboraron mapas conceptuales, y otros hicieron una sintesis
o resumieron la informacién recogida, Buscaron las ideas y datos més relevantes, para
ampliar el borrador o el pre-texto y avanzar hacia un texto més completo. Tratamos de
hacer dossieres sobre cada bloque para después poder elaborar el libro de Lorca,

Desarrollo de las actividades
¢.- Biografia

Los alumnos analizaron y compararon distintas biografias que sirvieron de mode-
lo para establecer las caracteristicas textuales de la biograffa,

Se volvieron a reunir, pero esta vez por parejas. Cada grupo de trabajo nombré un
portavoz para intercambiar lo recogido y elaborado hasta el momento con log otros
grupos que trabajaran el mismo bloque temdtico. Se reunieron los dos portavoces de
fos dos grupos del mismo bloque y refundieron el texto que cada uno habfa elaborado
con su equipo. Debfan ajustarse al espacio que les correspondiera en el libro y respe-
tar las ideas principales. Este trabajo formarfa parte del libro. '

2.- La entrevista
Igualmente Jlevamos 2 Ja clase las entrevistas, recogidas en periddicos, revistas, libros
y otras entrevistas que realizaron los alumnos en diferentes ocasiones para analizar sus

caracterfsticas textuales y prepararnos para efaborar ahora una entrevista bien hecha.

Se trataba de entrevistar al poeta almeriense Juan José Ceba, que ha publicado
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“Sdlo el Misterio”, un libro sobre Lorca en Almerfa, El procedimiento para hacer ¢l
cuestionario fue el mismo que para elaborar el guién o fdice principal. Conseguimos
un cuestionario con la parlicipacién de toda la clase, y dos alumnas se encargaron de
realizar personalmente la entrevista al poeta, con el que fijamos Ja cita. La entrevista
se grab6 en un casselte, que después escuché toda Ia clase y otros dos alumnos se
encargan de hacer la transcripcidn,

3.- Textos literarios: poesia

La poesfa fa hemos trabajado en varias ocasiones partiendo de pareados, refranes,
canciones, juegos de rima, recitado o memorizacién de poemas, completando lagunas
y lectura de modelos, para poder llegar a la credcién poética. Estimo que la poesia es
uno de los textos que mds dificultad ofrece para los nifios. Trabajamos también en gran
grupo, fa relacion del sentido con las imdgenes poéticas, la belleza, el ritmo y la rima.

Estos previos nos facilitaron la escritura de “Poesfas dedicadas a Lorca”. Para
componerlas pudieron tomar como modelo algdn poema de Lorca, reescribiéndolo, o
inventarlo si tenfan inspiracién. Por ejemplo, el poema “Cancioncilla Sevillana” de
Lotca, valié de inspiracién a Sergio:

Poesia de Lorca Poesia de Sergio
Amanecia Amanecia

en el naranjel. por el horizonte
Abejitas de oro Iuceros del alba
buscaban la miel, (...) entre los montes. (...)

Estas otras dos poesfas se inspiraron también en fragmentos lorquianos:

Los rios de Almeria Muerte Oscura

El rio Almanzora Amanecid

entre desierto y chumberas por el horizonte

el otro tio de Alimeria {uceros del alba

baja del monte con penas. entre los montes.

jAy del poeta ¢ Qué muerte hay en el viento
que se fue y no vino! que hasta las rosas de Granada
Lorca le cantd a sus rios Horan de sufrimiento?

y yo le canto a los niios. El aliento de la muerte

ya se esconde por Granada.
Angel Herrero
; Oué negro y osciito fitego
cantd la triste balada?
Sergio Quero
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4.- Dibujos

Toda la clase aprendi6 las canciones que Lorca interpretaba al piano y, basindose
€h una cancién o en un poema, realizaron un dibujo con acuarelas u olros materiales,

Las canciones que Lorca rescaté del cancionero popular fueron elegidas por los
niflos: la rarara, los cuatro muleros, el café de Chinitas etc. Poemas como El
Camborio, Verde que te qitiero y otros sirvieron de inspiraci6n a sus dibujos.

Pretendiamos trasladar el escrito ¥ sus sensaciones a otro soporte expresivo,
5.- Mesa redonda. Debate

Se organizaron varias mesas redondas donde participaron los alumnos exponiendo
lo que habfan aprendido sobre Lorea, Le dimos toda fa formalidad que requeria una
conferencia, Algunos grupos de alumnos reparticron un guién al piiblico y prepararon
malerial para mostrar. Después de cada mesa redonda, se realizé un debate al que los
padres fueron invitados.

Esta actividad de comunicacién oral, para expresarse en publico, y organizar los
conocimientos para exponerlos con coherencia oftecfa cierta resistencia por parte de
los alumnos. Después de realizar varios debates, con otros trabajos, llegué a Ia con-
clusion de que la actitud del alumnado ¥ su capacidad para comunicar en piiblico
mejoran considerablemente, en la mayorfa de los casos.

¢Por qué trabajamos el fexto expositivo en la escuela? 4 Por qué la poesia?

Trabajar el lenguaje desde el enfoque constructivista significa trabajar con todos
los tipos de textos que nos encontramos en la vida. Estos textos nos sirven de mode-
los para avanzar en el conocimiento textual y de las ideas. Los diferentes textos apor-
tan informacion y ofrecen los elementos necesarios para la ensefianza y aprendizaje de
la escritura, de la lectura {con todo lo que conlleva) y del sistema alfabético. A través
de ellos pueden conocer lag caracteristicas del lenguaje escrito, ¥ ademds la ortogra-
ffa, la gramdtica, la sintaxis, los recursos literarios y expresivos, ¥ también los modos
particulares de organizacion interna de una biografia, de una entrevista.

Los textos son importantes para organizar las ideas de nifios y nifias y orientarles
en la biisqueda de informacién, en la comprension del escrito, en las estrategias de lec-
tura, en la conveniencia de organizar y planificar [a escritura.

Los textos biogrificos son modelos personales, que responden & !a orientacidn
dada por su autor, y que pretenden profundizar en Ia vida de un personaje,
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Con la entrevista se intenta conseguir informaci6n acerca de la persona entrevista-
da. Antes de su redaccidn hemos de tener presentes los aspectos que deseamos cono-
cer y luego elegir el estilo que daremos a las preguntas relevantes que pensemos. No
vale cualquier cosa,

En esta experiencia, la biograffa y la entrevista como fextos, y el desarrollo del pro-
yecto, nos aportaron:
« Ayuda a los nifios para la representacion mental del paso del tiempo.
« La utilizacién de un vocabulario riguroso y preciso.
« El aprendizaje de recursos tipograficos para resaltar aspectos importantes,
» La necesidad de practicar la técnica del resumen.
+ El aprecio y gusto por la poesfa y la composicin creativa,
« Habilidades comunicativas para organizar fas ideas y hablar en piiblico.
« El gusto por la lectura. El sentido de la escritura.
Y, sobre todo, amplfan ef conocimiento y se adentran en ef mundo de la investigacién
y la bisqueda de mds conocimiento.

Resultados

Cada uno nos llevamos a casa un libro encuadernado con el trabajo completo de
toda la clase. Otros libros han guedado en la Biblioteca de aula y en la del Centro,
Desde el principio tenfamos presente la finalidad (elaboracién del libro, pensando en
su difusién més alld de 1a clase) y los destinatarios (la comunidad escolar).

E! libro, los dibujos, las poesfas y entrevistas formaron parte de una exposicién
realizada en el Centro, durante 15 dias, con una amplia difusién, para conmemorar el
centenario del nacimiento de Federico Garcia Lotca.

Se celebraron debates y conferencias, donde los ponentes fueron los alumnos.

Es de destacar, también, la colaboracién de las familias en Ia realizacién de la
investigacién, ayudando a sus hijos e hijas a buscar informacién, acompafidndoles
segiin sugerimos,

En suma, para todos, la experiencia ha sido tan ambiciosa como enriquecedora.
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EL CUENTACUENTOS

Teresa Flores Martinez*

El contexto

Situamos la experiencia en una escuela de Primaria de doce unidades, que fue
seleccionada para implantar anticipadamente Ia LOGSE, en un barrio obrero de una
localidad costera, en donde, Ia agricultura, el paro y el sector servicios van a ser la
fuente de ingresos de las familias.

El equipo que trabajaba en la escuela mantiene unos principios de trabajo en
comun, estando por la renovacién pedagégica y llevéndose a cabo en las clases una
dindmica muy cercana a la pedagogia Freinet. El profesorado estd habituado a las
experiencias e innovaciones, a realizar actividades de todo el colegio de una manera
unificada, buscando siempre el apoyo por parte del alumnado y las familias.

La realidad social es compleja, ya que durante los tltimos afios han visto mermar-
se considerablemnente sus ingresos debido a la crisis econémica de los sectores de la
construccion y de la agricultura.

La poblacién gitana en la escuela es suficientemente significativa, constituyendo
casi el 25 % del alumnado.

La experiencia
Al incorporarme a esa escuela venfa muy motivada por todas las experiencias rea-

lizadas en Suiza en una Biblioteca Intercultural, donde a través del cuento habfamos
trabajado para ayudar a integrarse diversas culturas, valorizando las diferentes lenguas

¥ Maestra del Cotegio Publico “San Miguel” del Almwiiécar (Granada) ¥ activa militante del MCEP y pre-
sidenta de Ia FIMEM (Federacién Internacional de Movimientos de Escuela Moderna)
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presentes y haciendo del libro un material comin, y de fos cuentos de la literatura uni-
versal, un fondo de informacién importantisimo.

En un primer momento se planted hacer un taller de biblioteca, para el primer y
segundo ciclo, de manera que durante dos tardes a la semana se mezclaran los alum-
nos de estas edades para trabajar juntos en sesiones de hora y media.

En el taller nos percatamos del desconocimiento que el alumnado tenia de los
cuentos populares, ya que sus circuitos de conocimiento venfan muy determinados por
1a televisién y por todo lo que en ella se exponfa. Fue el primer objetivo del taller,
ensefiar aquelios cuentos mds clésicos, recrearlos, e ir poco a poco elaborando un
material para la escuela que fuera sirviendo para darlos a conocer a otros alumnos.

M4s tarde pasamos a la actividad propia del cuentacuentos, que se inicié de forma
puntual protagonizada por pequefios grupos de alumnos y alumnas, que se dedicaban
a esta iarea como alternativa a las clases de religion, de manera que en la hora y media
que le correspondia a la semana, tenfan tiempo suficiente para preparar un cuento y
con ayuda de un soporte grifico, como ¢l libro, iméAgenes, y otros que explicaremos
m4s adelante, acudfan a las clases de los mds pequefios a contarlos,

Previamente hay que decir que los profesores ya nos habfamos puesto de acuerdo
sobre el desarrolio de esta actividad.

Poco a poco y ante el entusiasmo presentado tanto por el grupo del cuentacuentos
como por los pequefios oyentes, Gsta actividad se fue introduciendo en el programa
escolar, de manera que todos se beneficiaran de ella. Asf, afio a afio la fuimos incor-
porando al horario de nuestra clase siendo una actividad ms de las muchas que reaki-
zabamos.

Esta profundizacién en la experiencia nos llevé a organizarnos de una manera
especial, dedicando una hora a la semana al desarroflo de Ja misma. En este tiempo, la
clase de 24 alumnos se dividfa en grupos de cuatro, que de forma auténoma prepara-
ban el cuento que iban a relatar a las seis clases de los mds pequefios.

Para el desarrollo de la experiencia, contdbamos con una serie de materiales sen-
cillos que se habfan comprado y otros més complejos que se habfan elaborado por los
propios nifios.

Los objetivos que pretendiamos conseguir con el grupo clase eran:
+ que los nifios y las nifias se divirtieran
« que fueran solidarios
+ que fueran creativos
» que aprendieran a trabajar en equipe
s que fueran auténomos
» que se interesaran por la lectura
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Mis adelante esta experiencia nos indicé un nuevo concepto y sentido a la lectn-
ra; “la de divertir a los demds”, lo que amplia el término y da otro objetivo al alum-
nado poco amante de la misma,

Cada miéreoles, los grupos se reunian, discutfan durante breves minutos sobre el
cuento que iban a preparar, considerando el organigrama que nos sefialaba qué cuen-
tos y en que fechas se habian relatado a cada grupo. Una vez seleccionado el texto v
los materiales, se preparaban corrigiendo entre ellos fallos de diccién (hablamos de
grupos de cuarto, quinto y sexto de primaria), distribuyendo tareas ¥ considerando las
dificultades de una determinada lectura o palabra; una vez el trabajo preparado me lo
presentaban y sf tenfan mi aprobacién seleccionaban el grupo al que acudirfan mar-
céndolo para que los demds supieran ya qué clase tenfa cuentacuentos ese dfa,

Al regresar, relataban brevemente cémo les habia ido, de manera que ellos mismos
supieran sacar conclusiones a su exposicién. Hay que decir, que Ia actividad les dio
oportunidad de tratar con diversos grupos humanos, que a veces no les acogian de
Ianera muy conveniente, por lo que debfan deducir si habia sido una mala eleccion
(un cuento muy complicado para los més pequefios), una mala hora o port ¢l contrario
venfan contando el entusiasmo del publico que les habfa pedido que contara tres veces
seguidas el mismo cuento.

El uso de materiales de apoyo, ldminas, cuentos grandes, televisor, dibujos, obje-
tos, simbolos, cuerdas,... sirvi6 para vencer las timideces, el trabajo en grupo solucio-
né conflictos y situs el rol de cada uno en el equipo (no se podia dar un texto excesi-
vo al que lefa mas lento), A veces, el que estaba desganado se limitaba a presentar las
tminas, en otras se solucionaban los conflictos echdndolo a suertes, de manera que
una actividad tan simple y al alcance de todos, no solo les dio gran confianza en ellos
mismos, sino que les ayuds a comprender las dificultadas de las relaciones humanas.

Asimismo les acercd a los mds pequefios que tuvieron otro trato con ellos en los
patios de la escuela.

Conforme nos fuimos especializando, las otras clases también quisieron colaborar
en la experiencia, por lo que no era raro que en la semana del libro, grupos de todos
los niveles ofertaran cuentacuentos, lectura de poemas, teatritos para pasar a las aulas
y compartirlos con los compafieros.

La clase también tuvo en cuenta las fechas especiales que se suelen celebrar en Ia
escuela para crear y adaptar el cuentacuentos a los diferentes temas; el dia de la paz
nos sirvié para buscar cuentos sobre el pacifismo, la guerra o la solidaridad; el dfa de
la mujer trabajadora, para plantearnos que actividades hacemos todos en las casas; los
carnavales, para aprovechar las fotos de lag comparsas, e ir asi ampliando nuestra
coleccidn de cuentos.
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Y llegé un momento que la escucla se nos qued$ peguefia, y empezamos a salir al
exterior:

Primera salida: Escuela Infantil

Realizamos nuestra primera visita a una Escuela Infantil Municipal, Después de
haber preparado los materiales convenientes, durante una hora los nifios y nifias repar-
tidas en sus grupos de cuentacuentos ofertaron seis titulos a cincuenta pequediines de
dos a seis afios de edad, que escucharon maravillados esta actividad en el patio de su
colegio.

Segunda salida: A la biblioteca municipal

Una de las salidas que era imprescindible para el cuentacuentos era conocer nues-
tra biblioteca municipal, y para elio pensamos que realizar alguna actividad de la que
venfamos haciendo en el colegio serfa muy interesante tanto para otras clases que
pudieran asistir como para el Bibliotecario tuviera oportunidad de conocer nuestro tra-
bajo y pudiera emplear esos recursos en actividades de la biblioteca.

Tercera salida: A otros colegios del pueblo y la comarca

En otros centros también quisieron conocer la actividad del cuentacuentos y nos
llamaron para que nos acercdramos a su colegio. Y eso hicimos, la clase entera, como
siempre dividida en grupos, presenté su trabajo a cuatro clases de infantil de un cen-
tro proximo.

Mis tarde fuimos invitados por el ayuntamiento a contar cuentos a otro pueblo cer-
cano, incluso nos costearon el autobiis con motivo de una semana del libro. En la loca-
lidad vecina los chavales y chavales (en ese momento de sexto curso) fueron capaces
de enfrentarse a un centro y a unos alumnos completamente desconocidos, e incluso
de mayor edad que ellos, teniendo que soportar alguna que otra situacién dificililla.

Cuarta salida: Taller de televisién

La cuarta salida, siguiendo la misma lfnea, fue un taller para enscfiar cémo se rea-
lizaba una televisin, considerando que en el colegio todos conocfan y participaban
con autentico interés en las actividades del cuentacuentos, el trabajo de una de las
semanas del libro consistié en ensefiar a todas aquellas clases que lo solicitaron, como
se fabricaba una televisién, Casi diectocho de las veinte clases que componen el cen-
{ro terminaron con su televisién fabricada, a ellos les cotrespondia después hacer las
peliculas,

Este mismo taller, ante el éxito que tuvo, fue seleccionado para llevarlo a otro cole-
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gio con motivo de una semana del libro, 1o que suponia aun més dificultad que el tema
de los cuentacuentos, pero que los nifios y nifias Hevaron adelante con gran interés.

Quinta salida: La television local

Los dos ultimos aflos de nuestra experiencia nos atrevimos con un proyecto de
animacién lectora en la televisién local del pueblo, realizando siete programas en los
que se relataron dos cuentos en cada uno de ellos y en los que recopilamos técnicas de
las que llevébamos tantos afios trabajando, Esta actividad también se compartié con
otra clase del centro que trabajaba en esta misma linea.

Cémo se puede contar cuentos, o cémo cualquiera puede contar cuentos.

Los buenos narradores de cuentos no precisan fa mayorfa de las veces ningin
soporte para su trabajo, pero de siempre se han utilizado estos, como una manera de
facilitar la tarea y favorecer asf la memoria del piiblico, que a su vez podrd servirse de
eflos para seguir relatando la historia a otros, perpetuando la tradicion de la literatura
oral,

Veamos algunos:

Cuentos para colorear, algunos de los existentes en el mercado son muy intere-
santes, podemos separar cada pagina y pegarlas en cartulina, asi tendremos el libro
entero desguazado con el texto por delante o por detrds segiin el material o la edades
a las que va destinado.

Clon materiales de este tipo podemos también recortar fos personajes para colocar-
los sobre un franelograma de manera que tengamos diferentes materiales de apoyo.

Cuentos de pegatinas, se trata de cuentos cldsicos muy sencillos en donde hay que
pegar las pegatinas que completan el dibujo, con dos cuentos del mismo titulo pode-
mos tener la serie de liminas sueltas. Es interesante plastificarlas para aumentar su
duracién y las pastas de ambos libros nos servirdn para hacer la carpeta en la que guar-
darlo. Este material, por unas 500 ptas., nos permite poder contar con miiltiples titulos
de los cuentos y fébulas mds cldsicas de Ia literatura tradicional infantil.

Algunas editoriales estdn empezando a interesarse por el tema de la animacidn a la
lectura ofertando cuentos con las caretas de cada personaje para representarlos, otros
_con un pequeiio teatrito de cart6n, con marionetas. Estas ofertas hay que aprovechar-
" las de manera que vayamos teniendo modelos para poder luego recrear aquellas histo-
. rias que mds nos gustan,

Cuentos grandes. La editorial Santillana ha sacado al mercado una interesante
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coleccién de titulos de cuentos de gran tamafio y poco texto que los hacen ideales para
contar en gran grupo.

Los teatrillos; en una simple caja de cartén, podemos construir nuestro teatro y en
é1 mover pequefias marionetas,

Las diapositivas, hoy en dia existen en el mercado muchos cuentos en diapositi-
vas que son muy interesantes para relatar, también cabe la posibilidad de elaboracién
por los propios nifios.

Libro puzzle, la editorial Bruiio, ha sacado al mercado una coleccién de cuentos
de este tipo muy interesantes, que permiten contar el cuento con laminas pequefias de
cartén que se unen unas a otras haciendo un puzzle, ademds las cartas tiene dos caras
diferentes lo que sirve para contar dos historias distintas.

Cuentos para construir, de la coleccién El Mecano de cartén de 1a editorial Edaf,
Se trata de libros con figuras troqueladas para contar historias,

Las marionetas. Las de siempre con las que hemos contado innumerables histo-
rias.

Libros para colgar, De la editorial Edaf, coleccidn dirigida por Loredana Farina
y como ella misma define, en ocasiones puede ocurrir que un libro no sea solamente
un libro, estos por ejemplo; se pueden desplegar, leer de arriba abajo, o al contrario,
salteado o de corrido, y ademds se pueden colgar igual que un cuadro o un magnifico
pdster.

La televisién: En una caja de cartén de tamafio mediano se construye una felevi-
sién. El sistema es muy ficil, se abre una pantalla tamaiio folio, y se coloca el sopor-
te para que dos palos puedan sujetar [a pelicula y gire en la pantalla. Las peliculas se
pueden hacer folio a folio pegdndolo, o bien en papel continuo recortdndolo del tama-
fio adecuado,

El Kamishibaya (Teatrito japonés). Consiste en una estructura en forma de caja
con aberturas delante y detrds y en un lateral, ¢l objeto es pasar las liminas del cuen-
to una a una, de manera que permita leer el texto escrito en la pégina anterior.

A partir de una cuerda: Los juegos de cuerda han sido una de las tradiciones que
més se han mantenido y que més culturas comparten, el cldsico: “la cuna” que se juega
entre dos personas, De este juego que aprendimos cuando pequeiias (normalmente son
las mujeres las que los transmiticron en nuestra cultura) hemos sabido que se realiza
acompafigndolo con un breve relato.
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Con un libre, como siempre soporte clave para relatar historias escritas,
Normalmente ha sido el til que han utilizado de siempre nuestros padres o maestros,
al ser pequefio a veces es diffcil poder mostrario a un grupo grande, ademds de la difi-
cultad de feerlo a la vez, podemos sugerir el fotocopiario en color Y en tamafio grande
o el fotocopiar y colorear, de manera que aquellos libros que nos interesan por su temé4-
tica o por sus ilustraciones podamos fenerlos a disposicién del cuentacuentos,

En la pizarra, a partir de dibujos, como soporte para colocar las liminas.

Con un papel, la historia del capitin Manolo, relatada a partir de un barco reali-
zado en papiroflexia. Bl plegado de papel se presta a ilustrar muchas historias, sobre
todo a partir de elementos sencillos €omo un gorro, una espada, que €n un momento
dado crean un efecto mégico y divertido,

Con papel y lapiz, a la vez que se va relatando la historia se ilustra con dibujos
sencillos atrayendo la atencién del oyente. Existen en el folklore tradicional muchas
de elias muy bonitas y sencillas ¥ lo que es mejor permiten recrear todas aquellas que
los alumnos sean capaces de inventar, ;0 quién no recuerda la simpleza de un seis y

unt cuatro aqui tienes tu retrato?
Crear historias

Todos estos materiales a que hemos hecho referencia para contar historiag pueden
ser creados en clase, actividad que favorecerd la creatividad ¥ la habilidad para inven-
tar historias y que permitira ampliar los materiales del centro y en los cuales ta imagi-
nacién no tiene limite.

llustracién de cuentos con diferentes técnicas:

Magia negra: se dibuja sobre el folio con plastidecor blanco o con otros colores de
este material que no sean muy oscuros, después se le pasa una capa de pintura de ém-
pera negra muy diluida.

Tizas mojadas, las tizas de colores se mojan en una disolucién de agua azucarada
antes de pintar,

Esgrafiado, se dibuja con ceras de colores, se cubren de cera negra y se raspa por encima,

Observaciones

También se pueden recrear historias de la literatura cldsica o hacer versiones de
cuentos conocidos, cambiarles los finales, contar f4bulas en otra clave diferente, mez-
clar cuentos, ete,
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Estos pueden ser todo lo variado que podamos encontrar en el mercado, gque nos
dan ideas para recrearnos y crear olros nuevos con ayuda de nuestros alummnos y alum-
nas.

Algunas técnicas para la creacion de cuentos colectivos

Una de las ventajas més significativas del cuentacuento es su capacidad para gene-
rar y fomentar la actividad colectiva, su capacidad para fomentar la construceidn o cre-
acién de grupo es impresionante. Una vez creada la historia, el grupo decide con qué
técnica la va a presentar a los demés.

Algunas estrategias y técnicas utilizadas para generar o fomentar la creacidén de
cuentos pueden ser; )

« Sentados en circulo, una persona comienza a relatar una historia inventada y cuando
dice “entonces” su vecino de la derecha continua y asi sucesivamente, después entre
todos

« Recuerdan la historia y Ia escriben.

« Ei binomio fantdstico, siguiendo la idea de Gianni Rodari.

« Cada uno escribe su historia, se ponen en comdn y se toman ideas de unos y otros
haciendo una historia vinica.

« La historia colectiva, en un papel se empieza a escribir una historia, se oculta este y
el siguiente continua, después se lee lo producido y se mejora,

Y PARA TERMINAR

La actividad del Cuentacuentos no tiene lfmite de edad, ya que incluso los més
pequefios pueden empezar a realizarla en sus clases para sus compafieros o para las
demds aulas.

Permite de una manera sencilla abrir la puerta del aula, a veces timidamente hacfa
nuestras clases vecinas, y después a donde queramos llegar, a las escuelas del barrio,
a los hospitales, a los centros de la tercera edad.

Las personas adultas comienzan a recuperar las antiguas tradiciones de detenerse
a escuchar a otras personas relatando cuentos.

A veces se hace de narrador y efi otros ¢asos s€ ensefia a serlo, de manera que
abrimos a los demds esta interesante experiencia que contribuird a animarlos a la lec-
tura y sentatse junto a los demds a escuchar.

Los nifios y nifias mayores vuelven a recuperar el placer por escuchar historias,
cuando se les quiere mostrar como contarlas, de manera que alguno o alguna pueda
converlir esta tarea en una profesion para el futuro.
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Abrir la hora mégica del cuento y del libro, puede ser una manera también muy
interesante de entrar a colaborar desinteresadamente en una biblioteca piiblica o en una
escuela, e ir asi realizando un lrabajo de contacto inicial para los que atin no han aban-
donado las aulas de estudiantes.

ANIMO Y A ELLO

Mientras tanto y enrigueciendo Ia experiencia, yo relataba cuentos a los alumnos y
alummas de tres afios, una vez a las semana ¥ colabordbamos ambas clases de manera
que se aprovechaban los resultados que unos ¥ otros producfan para ilustrarlos los m4s
grandes o para ponerle texto, asf después de contar un cuento sobre o] pédjaro de colo-
1es a los mas pequefios, realizaron dibujos sin mucho sentido pero lleno de colorines,
con este material mi clase elabord un libro de rimas sobre los pdjaros de colores que

luego fue devuelto a la biblioteca de los pequedines,







ENTRE CABLES Y LETRAS:
LA HISTORIA DE UN
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Nuestro punto de partida

Los protagonistas de esta historia son los nifios y las nifias de cuarto curso de una
escuela elemental cualquiera, En su aula no s6lo hay libros de texto, cnadernos o lapi-
ceros. Muchas veces, y sobre todo cuando lega el taller de escritura, al que ellos mis-
mos han dado el titulo de “Entre Cables ¥ Letras™, hay periédicos, cdmaras de video
¥ una television. Se compran periddicos, se graban programas y se aprende, entre otras
cosas, que a todo el mundo no le interesan Jas mismas noticias, que cada persona puede
tener su opinién y, sobre todo, que los medios de comunicacién, algo muy importante
fuera de 1a escuela, se utilizan como herramientas que ayudan a pensar,

Dos investigadoras fuimos observadoras participantes en un aula de tercero ¥ cuar-
to curso de EGB y trabajamos con log nifios, las nifias y su maestra en un taller de
escritura al que hemos dedicado, aproximadamente, tres horas 2 [a semana durante dos
cursos académicos. La meta del taller, durante un periodo de tres meses, fue escribir
en el periddico local sobre diferentes programas de televisién, seleccionados por los
propios nifios para hacer participes a otros nifios de las propias opiniones. Si bien
somos conscientes de que aprender a escribir debe ser una actividad que tiene lugar en
el contexto del curriculum, el taller se conviriié en una actividad Igdica en el que era
facil introducir métodos innovadores apoyados, por una patte, en el trahajo en grupo
en el que participaban activamente los nifios, las nifias y las personas adultas ¥, por
ofra, en el uso de ia televisién y el periédico como instrumentos que contribuyen a
facilitar la comunicacidn con una audiencia ausente del contexto inmediato.

*  Universidad de Cérdoba,

** Colegio Piblico Averroes de Cérdoba,

I Gracias a Luis Sénchez Cérral ¥ Anna Freixas por sus discusiones Y comentarios en relacién con algu-
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del M.E.C (Proyecto n® PB96-0109 y C.LD.E., concesién JULIO 1998),
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Las personas adultas que pasticipamos en el taller éramos conscientes de que es
importante ensefiar a leer y escribir, pero lo que nos parece mas dificil es llegar a saber
cémo hacerlo. No se trata s6lo de dibujar leiras bonitas, de descifrar la pdgina de un
libro de texto o de llenar una hoja en blanco, Muchos pequefios han visto leer y escri-
bir a sus padres y madres, a veces consultando la cartelera del cine, haciendo la lista
de la compra, las facturas de su trabajo y, sobre todo, les han observado viendo Ia tele-
vision.

Conviene sefialar que la meta con la que las personas adultas, nifios y nifias nos
acercdbamos a las aulas eran diferentes. Mientras los mds pequefios parecian limitar-
se, al menos al principio, a considerar el aprendizaje como un juego, el objetivo de la
profesora y las investigadoras era explorar cémo la televisién puede convertirse en uno
mas de los instrumentos culturales presentes en las aulas en cuanto que puede contri-
buir a sacarlas de sus paredes. Poco a poco nos fuimos dando cuenta de que esto podfa
precisarse mejor y ello ocurrfa en una doble direccién. Por una parte, pretendfamos
acercar criticamente a nifios y niifas a los contenidos de la television. Por otra, queri-
amos también explorar como adquieren muchos de los patrones que organizan el uso
de Ia escritura en los medios de comunicacién.

Sefialaremos, por otra parie, que en esta experiencia nos interesaba establecer
puentes entre distintos contextos de aprendizaje y ensefianza. El problema surgfa
cuando nos plantedbamos qué instrumento utilizar para introducirmos y participar en el
mundo cotidiano infantil, tan desconocido para nosotras, y cémo podiamos partir de €l
para aproximarnos a la lectura y escritura, Bs bien sabido, sin embargo, que la televi-
sién ocupa un amplio espacio en la vida cotidiana de nifios y nifias y apenas queda sitio
paracllaen la escuela. Por ello, este medio de comunicacidn resulté ser, por una parte,
una puerta de entrada a ese mundo infantil y, por ofra, un camino para que lo escolar
se considerara cada vez mds como algo cotidiano. Desde esta perspectiva nos deten-
dremos ahora en las aportaciones de algunos trabajos que, como marco tedrico, han
inspirado el nuestro. Podemos decir, en términos generales, que en todos ellos se con-
sidera a la cultura como un conjunto de herramientas, simbolos, significados de una
determinada comunidad, desde los que se va conformando el desatrollo humano,

Ver la TV: Una actividad significativa en la comunidad

Sobra casi decir que las escuelas y el entorno tamiliar son en la sociedad occiden-
tal dos agentes muy importantes de socializacién infantil. Sin embargo, aunque nadie
negaré esta idea e incluso se insistiera en la importancia de que ambos enlornos fun-
cionen de forma complementaria, el hecho es que lo que suele aprenderse o ensenar-
se en ambos no estd tan préximo como a primera vista podrfa pensarse. En trabajos
anteriores hemos profundizado en esta idea (LACASA Y BAKER-SEMNETT, 1998/en revi-
sién; LACASA y REINA, 1998/en revision) que si bien apareci6 en principio como algo
dificil de comprender es similar a lo que aparece en otras investigaciones.
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Especialmente iitil para entender el porqué de esa distancia es el concepto de comuni-
dad de prdctica (L.avE y WENGER, 1991; RoGoFr, 1994) en cuanto que se considera al
contexto como uia condicién intrinseca para gue exista el conocimiento. Si conocer
supone interpretar, es la comunidad en la que ese conocimiento se adquiere la que
aporta un soporte interpretativo y, ademds, son [as estructuras sociales las que permi-
tirdn actualizarlo. También han insistido en esta idea GORDON WELLS y CHANG-WELLS
(1992) cuando consideran a las aulas como comunidades de accidn y de biisqueda que
ponen en contacto a los estudiantes con valores espectficos de la cultura occidental.

Con ¢l fin de romper los muros de la escuela, de forma que se acortaran distancias
entre las distintas comunidades en las que nifias ¥ nifios participan, propusimos el
taller de escritura en la escuela de forma que aguf pudieran llevar a cabo una actividad
que habituaimente se realiza en casa. Se verian en clase programas elegidos por ellos
mismos y que parecian interesante compartir con los compafieros, Para ello, y junto a
las personas adultas, se hablarfa y escribirfa en el aula sobre los contenidos de la TV,
También ofros autores han trabajado en nuestro pafs desde una perspectiva similar.
Veamnos, por ejemplo, como Amelia Alvarez ¥ Pablo del Rio se plantean los principios
que pueden regir el disefio de actividades y motivos educativos: “Al constatar el bajo
interés de los alumnos y los pobres resultados en una clase de Jisica sobre los vecto-
res y las fuerzas, Leontiev, que ha observado a los alumnos hacer volar aviones de
papel en el recreo, reconstruye la programacién: la actividad serd hacer volar mejor
avienes de papel, rdapidamente el diseiio de mejores aviones lleva a los alumnos g estir-
diar aerodindmica, la fuerza del viento y sus vectores {acciones) para conseguir sus
metas {...) Hevando por tiltimo al dominio de una serie de operaciones que cubren nna
amplia gama de conocimientos sobre las fiterzas ¥ los vectores. Los resuitados -y por
Supuesto el interés de los alumnos se elevan espectacularmente tras la puesta en juego
de la nueva programacidn (LEONTIEY, 1979). Esta aproximacién al diseiio ¥ reestric-
turacion del sistema jerdrquico de actividad se guia por criterios de sentido™ (Alva-
REZ y DE R0, 1996:104),

Las actividades que proponen estos autores son comparables, a nuestro juicio, a las
que sc plantearon en el taller de escritura. También en nuestro caso existfa una meta
tangible: contar a otros nifios y nifias la propia opinién sobre muchos de los programas
de TV que habitualmente se ven en casa. Para ello se utilizarfan las paginas del
“Cordobilla”, el peri6dico infantil que incluye semanalmente el diario local de
Cérdoba. De esta forma, en primer lugar, los nifios y las nifias vefan la televisién como
una actividad social compartida donde se intercambiaban significados, sfmbolos ¢
ideas; a continuacién, se escribian, las propias opiniones sobre los programas de
mayor interés, de forma similar a la de los periodistas profesionales, Con todo ello
buscdbamos desarrollar en los pequefios una conciencia de que existe una audiencia,
es decir, alguien para quien escribimos, De este modo, la escritura se convirtié en un
modo de comunicacitn real entre los nifios de la clase y otros nifios, en principio des-
conocidos, pero a los que, desde el primer momento, consideraron sus potenciales lec-
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tores. En suma, mayores y pequefios nos acercamos conjuntamente a la escritura en el
aula para reflexionar y controlar voluntariamente el instrumento cultural que estdba-
mos “manejando”.

Ver la TV criticamente: ;Habilidades relacionadas con la alfabetizaciéon?

Insistiremos de nuevo en la idea de que para las personas adultas que participaba-
mos en el taller, las actividades relacionadas con la lectura y escritura o el hecho de
ver Iz televisidn no son procesos aislados sino que estdn estrechamente relacionados
con la capacidad de utilizar y explotar un conjunto de recursos culturales. En este sen-
tido seguimos de cerca a quienes consideran que se trata de habilidades que trascien-
den el conocimiento individual, ya que el hecho de dar sentido a un medio es algo que
se produce en relacién con determinadas précticas sociales y que se relaciona, al
menos parcialmente, con el lenguaje oral (OLSON, 1987, OLSON, 1994; BUCKINGHAM,
1993). Nos parece importante, por tanto, destacar la idea de que comprender la televi-
sién, lo mismo que acercarse al lenguaje escrito, no son procesos pasivos sino actos de
didlogo, “la respuesta a un signo utilizando otros signos” (BAKHTIN, 1981). En este
sentido, cada respuesta supone la participacién activa en el lenguaje de la comunica-
cién. Bscuchar y ver exige interpretar e texto que se tiene delante y en el que estdn
presentes diferentes lenguajes. Considerando que comprender 1a televisién activamen-
te puede requerir habilidades especificas, lo mismo que el uso de la lengua escrita,
resultan ttiles Jas aportaciones de STREET (1984) y BUCKINGHAM (1993) en relacidn
con el concepto de habilidades letradas. Considera que dichas habilidades, asociadas
al uso de un determinado lenguaje, no pueden independizarse del contexto en el que
se utilizan, no suponen cualidades inherentes sino mds bien socialmente construidas.
En su opini6n, lo que significan depende del proceso en que se aprende, las metas de
quien las usa y las instiluciones en las que estdn presentes. Existe, por tanto, no sélo
una alfabetizacién sino miiltiples.

Aludiremos, por dltimo, a otra de las ideas que han contribuido a definir el marco
tedrico en el que se apoyaban las pricticas educativas de nuestro taller. Si muchos
estudios han insistido en la importancia de trabajar los procesos de conciencia de la
lengua oral para introducir al nifio o la nifia en la lengua escrita, otras investigaciones
{por ejemplo, ALvargz, 1997:78) han sefialado la importancia de la conversacién
cuando nifios y nifias ven la TV. 8i, como nos dice la autora, en muchas ocasiones “los
espacios de accién y de didlogo en hogares y comunidades se ven cortfocircuitados por
la atraccidn que ejerce la imagen en movimiento, y eso a todas horas del dia”, es de
gran importancia el hecho de que “esos factores contextuales se pueden contrarrestar
con lo que los anglosajones han Hamado critical viewing (visionade critico: ver la
television con el nifio, comentar lo que se ve y ponerlo en relacién con la vida real, o
con contenidos y lenguajes de otros medios, como los relatos literarios), con el racio-
namiento selectivo de las horas y contenidos de la television y, lo mds importante, con
la oferta conunitaria de actividades significativas que sittien a la televisién en un
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papel menos protagonista y mds ponderado en el contexto”. En Suma, uno de los prin-
cipales objetivos del taller de escritura ha sido hacer a los nifios criticos, lo cual signi-
fica también que sean capaces de alejarse de los valores de los adultos para ir cons-
truyendo los propios,

&¢Qué ocurrié en el taller de escritura?

Nos referiremos ahora a algunos aspectos de nuestro trabajo que permitiran al lec~
tor o lectora comprender cémo hemos explorado los procesos que tenfan lugar en el
aula,

Desde una perspectiva metodoldgica sefialaremos, en primer lugar, que para ana-
lizar la pricticas cotidianas de Ia escuela hemos seguido un enfoque etnografico que
ha permitido profundizar en el significado que los participantes dan a las situaciones
(RoGorr, MISTRY, GoNcU, & Mosier, 1993; WinsToN, 1998). En este contexto hemos
trabajado con los siguientes datos: grabaciones audio y video de todas las sesiones,
documentos audiovisuales presentados y analizados en el aula, textos escritos y dibu-
Jjos de los nifios, planificacién de las sesiones, diario de campo y, finalmente, entre-
vistas a los nifios y nifias ¥y a sus familias. En el momento actual, nuestros andlisis se
orientan a analizar, por una parte, el proceso que ha tenido lugar en el aula cuando los
nifios y nifias trabajan con los contenidos de la televisién y, por otra, los productos a
que sus aproximaciones han dado lugar ¥ que se han concretado en el formato de tex.
tos periodisticos. Seguramente el lector o lectora comprendersn mejor ¢6mo se ha uti-
lizado esta metodologia tras Ia lectura de otro articulo que aparecers publicado en ei
n® 54 de la revista Kikiriki Cooperacién Educativa (Septiembre-Noviembre 99)
(LAacasA, REINA, GomEz, 1999), lo que pretendemos ahora es presentar un marco
general de lo que ocurri en el taller y del modo en que se organizaron los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Tal como hemos indicado, 1a meta del taller de escritura -durante un periodo de tres
meses-, fue producir distintos documentos que aparecerian en el periédico local sobre
diferentes programas de televisién, Una primera revision de las sesiones ha permitido
diferenciar con claridad tres momentos en funcién de las metas que los participantes
asumen en cada una de esas fases: 1) crear un “efecto audiencia”: ;dénde vamos a
escribir y a quién vamos a dirigir nuestros textos?; 2) trabajar los contenidos; (qué
queremos decir a esas personas?; 3) preparar la edicidn: ;cémo decirlo de forma que
les resulte atrayente y divertido? Sobra casi decir que st bien, en términog muy gene-
rales, estas preocupaciones se suceden en el tiempo, nuica pueden entenderse como
independientes, Es decir, en todo momento nifios y nifias tenfan presente tanto su
potencial audiencia como el contenido y la forma de su mensaje, pero quizds el peso
de cada una de estas dimensiones de la situacién foe variando a lo largo del tiempo que
durd el taller, Nos detendremos ahora brevemente en cada una de estas fases,
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¢ Cémo tomar conciencia de Ia audiencia?

Lo mismo que habfa ocurrido en etapas anteriores del talier, las personas adultas
tomamos pronto conciencia de que nifios y nifias debfan tener tan clara la meta de su
actividad como Ia tenfamos las personas adultas. Nuestro papel era contribuir a que
ésta fuera haciéndose progresivamente explicita. Era preciso crear en la clase no sélo
una cierta conciencia de la audiencia a la que fbamos a dirigirnos, sino también una
relativa comprensién de las caracteristicas del medio en el que aparecerian nuestras
opiniones. Todo ello tomaba rasgos especificos en funcién de las situaciones, por
ejemplo, no era lo mismo hacer un libro de cuentos, que un programa de TV o un arti-
culo para el periédico. Bsta era una parte de la problemdtica ante la que fbamos a situar
a [os nifios. Pronto nos dimos cuenta de que cuande favorecfamos estos procesos esté-
bamos obligandonos, tanto los nifios como los adultos, a contrastar diferentes pers-
pectivas e interpretaciones de los distintos mensajes,

En la linea de trabajo que acabamos de sefialar, ayudamos a que los nifios fueran
tomando el papel de escritores, Nos parecié que un buen medio serfa visitar las insta-
laciones del periddico y ante ello se crearon expectativas importantes que se hablaban
y, posteriormente, se escribfan y letan: “Yo quiero aprender muchas cosas, por efent-
plo: como se hace el periddico, como son las maquinas con las que se constriye, y
cémo se recicla el papel (...)" “Espero ver a periodistas profesionales”. Ante Ia visita
se plantearon también multitud de preguntas: ;s }a redaccién una fibrica de papel reci-
ciado? json mas importantes los periodistas o las méquinas? Jes lo mismo un libro que
un peri6dico? ;en qué s diferencia la television si en los dos sitios aparecen noticias?

Las dudas se multiplicaron cuando las nifias y niffos preguntaron a ofras personas
de sus familias si preferfan Ja televisién o el periddico: “a mi madre le gusta mds la
television porque para leer hace falta mds tiempo y mi padre hace lo mismo”, “a los
dos les gusta la tele, porque las noticias de hoy salen mafiana en periddico, y en la
tele salen el mismo dia, en imdgenes mds rdpidas y también te hablan para informar-
te”, “A mi padre le gusta mds el periédico local porque ademds de las noticias dia-
rias hay otras historias de diversos asuntos " “q mi madre le gusta mds la tele porque

las noticias llegan antes y no tienes gue compararla”,

Los textos iban adquiriendo cuerpo poco a poco. La visita a las instalaciones del
diario Cérdoba ayudé a comprender que para colaborar en el periédico es importante
tener algo que contar y, sobre todo, anticipar lo que mds le gustard a los lectores: “Yo
opino que lo mds importante del periddico son las mdquinas con las que sacan las
noticias que luego salen en el periddico, porque sin las noticias ino hay periédicol.
También es importante el papel porque si no ;dénde se escriben las noticias? Mucheo
mds importante es que la gente lea el periddico porque si no ese periddico se extin-
gite”. Un ejemplo de este tipo de textos aparece en la figura 1 tal como una de las nifias
lo redactd.
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Victoria nos da una idea de c6mo ella entiende el periédico, algo necesario para
que poco a poco vaya tomando conciencia del medio en el que va a escribir. En la pri-
mera parte de su lexto comienza definiéndolo; “es una especie de libro que también
es para leer pero lees ofras cosas » La nifia se da cuenta de que no toda la informa-
cién es idéntica o se transmite de la misma manera (hay que tener en cuenta que el afio
anterior habfan trabajado en un fibro de cuentos}. Ademds, en la segunda parte del
texto, la niffa nos describe con detalle qué aspectos son los que ella considera mds
importantes en el periddico. Al observar su texto podemos pensar que se trata de una
simple enumeracién. Realmente lo es, pero en este caso la organizacion fue una suge-
rencia de las personas adultas con el objetivo de que la nifia fuera comprendiendo que
cada uno de sus juicios tenfa valor por sf mismo, alge que podia ser dificil de enten-
der en su primera version. Hs interesanie observar, ademds, cémo sus juicios se sitian
en multiples niveles, es decir, para ella parece ser (an importante el hecho de necesitar
papel, como el tener buena vista para escribir o el tener cosas que decir. Hemos de
reconocer que las personas adultas podfamos haber introducido un mayor nivel de
ayuda pero parecid preferible que ella misma fuera comprendiéndolo. A pesar de todo,
la escritura fue una forma de ayudarle a pensar. Es interesante, ademas, comprobar
cémo se proyectan en las metas de si trabajo las que la profesora ha querido trasladar
al aula: para la nifia “es bueno participar todes en grupo porque asi se trabaja mds
rdpido y sale mejor”, justificacion que nunca dio la profesora expresada de esa forma.

Veremos a continuacién cémo en la clase, una vez creado lo que nosotras hemos
llamado “el efecto andiencia”, se comenzd a trabajar el contenido propiamente dicho
de la programacion televisiva.

Discusién y reconstruccion de textos audiovisuales

Los nifios, las nifias y las personas adultas, tras sucesivas discusiones en el aula,
consideramos que si la televisidn era mds popular que el periédico serfa un tema inte-
resante para los lectores y lectoras del “Cordebilla”. 1.a television se convirti6 asf en
el tema de un ndmero monogréfico. Habfa llegado ¢l momento de concretar el conte-
nido de nuestros textos, Los programas de TV comenzaron a set objeto de andlisis y
las personas adultas que dirigiamos el faller plantedbamos pregunias inevitables, topi-
cos en definitiva: jqué programa es el que més os gusta?, ;por qué? Nifios y nifias par-
ticipaban en las conversaciones y escribian. Las intervenciones, al principio, eran
superficiales, no estaban justificadas y se repetia continuamente lo que muchas veces
se habfa ofdo. Veamos, como ejemplo, uno de los comentarios ante la seric
“pesadillas”, un programa que se emitfa en ese momento dentro de la programacién
infantil; “Yo opino que los niflos como yo, de nueve o diez afios, no deberfan ver estas
series. Pesadillas es para mds mayores”, Poco a poco esta forma de expresién fue
cambiando vy los comentarios fueron cada vez mds personales: “nro hay que olvidar
que los personajes malos solamente estdn interpretando un papel, es decir, no tienen
por qué ser malos en realidad”. Es muy interesante observar que stempre hubo opi-
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niones poco esperadas entre las personas adultas; “los anuncios los ponen para gue la
genle compre las cosas que anuncian Y porqite mientras estdn haciendo yna pelicula,
los actores tienen que descansar”,

Con el fin de comprender mefor algunas actividades que contribuyeron a formar
“personas criticas” ante los textos de la televisién, merece la pena que nos detenga-
mes un momento en el papel que desempeii6 la prictica de ofrecer a nuestros poten-
ciales lectores y lectoras reconstrucciones crfticas de log programas de TV, Poco a
poco, los comentarios sobre 1a programacion en antena dieron paso a Ia necesidad de
pensar en otros alternativos: nifios y nifias prepararon sus propios anuncios o series a
partir de los que se habfan analizado. Merece Ia pena detenernos un momento en uno
de Tos anuncios que, como alternativa, fue progresivamente generdndose. ‘Tras realizar
una pequefia encuesta para ver cudles eran los anuncios mds populares entre los nifios
y nifias que asistian al taller observamos que, en ese moemento, eran muy populares los
que ofrecia la Compaiifa Telefénica, Las figuras 2 y 3 presentan dos de estos anuncios,

mento para generar el anuncio alternativo, Begofia (figura 2), por ejemplo, penss,
coments y finalmente escribié su propuesta, pero no pudo representaria graficamente:
“no me sale” repitié en varias ocasiones, E] dibujo, realizado de acuerdo con el texto,
fue elaborado por uno de sus compaiieros. Hay que insistir, en cualquier caso, en que
la nifia construys el anuncio ¢omo una respuesta a la tarea que planteé la profesora,
Ella misma lo expresa con claridad: “/g seflorita ha dicho que hagamos un amincio”,
a partir de allf ofrece sy propia alternativa,

Fijémonos ahora en el texto de Marfa (fig. 3), Su anuncio alternativo arranca del
que se ofrece en ese momento en la peguedia pantalla y que ella misma es capaz de juz-
gar. Parece fijarse tanto en la forma como en su contenido e iniroduce sus propias opi-
niones: ella cree que el anuncio podria ser menos pesado Y que a la gente le gustarfa
mis. Una vez que todo esto se ha planteado, lo describe: saldrdn un hific y una nifia,
porque, en su opinién, es importante que las personas adultas se den cuenta de que
también los nifios tienen derecho a utilizar el teléfono,

En otras ocasiones los nifios ¥ las nifias sugerfan los contenidos de Jos programas
que, en su opinidn, podrian aparecer en TV, Un ejemplo aparece en Ia figura 5y en
este caso se trata de un texto coleciivo (fig. 4).

Varios nifios y nifias han discutido previamente cudles son log programas que, en
Su opinidn, podian ofrecerse en alguna cadena. A ellos leg gustaria que aparecieran
colegios y que allf se contaran las actividades especiales que los nifios hacen en clase
y fuera de ella. Se advierte con claridad que no sélo echan en falta sy propio mundo
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Fig. 2: Texto aliernativo al amincio de “Telefénica”,

1T¢@ow"" :

Do, Calaltlnn Comptidd o Jucle.

Fig. 3: Dibujo alternativo at anuncio de “Telefnica”,
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Fig. 4: Texto alternativo al anuncio de “Telefonica”,

sino también sus ideas sobre Ja TV y el aprendizaje escolar: “nosotros hariamos UROS
capitulos contando lo que hemos aprendido en las excursiones”,

Preparacidon de la publicacion

Poco a poco el material publicable fuc aumentando, la informacién para incluir en
el Cordobilla estaba cada vez més definida ¥ era necesario comenzar a seleccionarla y
organizarla, Progresivamente se fue iniciando lo que hemos llamado “Ia fase de publi-
cacion”. Queriamos que nifios y nifias fueran conociendo que no todo era publicable
porque, seguramente, no todo interesarfa en el mismo grado a los lectores. Revisar
algunos de los mimeros ya publicados por el diario results especialmente (til,
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Fig. 5: Series alternativas.

Hstdbamos ante un modelo abierto, podfamos hacer algo similar pero tenfamos la puer-
1a abierta a la creatividad de nuestras propias opciones. Enseguida descubrieron que
era preciso ir preparando una maqueta en Ia que nuestros textos 8¢ insertarfan, La oca-
sién dio lugar a interesantes conversaciones de temas tan variados como las distintas
secciones del periddico, los formatos televisivos, la diferencia entre ambos medios,
etc. Nifias y nifios elaboraron su propia maqueta en el cuaderno a la vez que las per-
sonas adultas Jes ddbamos alguna indicacién en la pizarra. A modo de ejemplo apare-

ce una de estas maquetas en la figura 6.
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Fig. 6: Como organizar la informacidn en el periddico: fa maguera.
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Es importante sefialar que para construir las maquetas fue necesario recorrer de
nuevo el camino seguido. Recordamos cada uno de los grandes apartados en relacion
a los que habfamos revisado los programas de TV. Realmente cotrespondfan a los dis-
tintos formatos televisivos. Habfamos empezado por las series, a continuacién se habi-
an trabajado los anuncios, los dibujos animados y las series alternativas. Cada uno de
estos formatos tendrfa un lugar en el periddico local. A partir de ese momento todavia
nos quedaban dos tareas. Revisar los textos que, finalmente, se enviarfan a la redac-
ci6n del periédico y escribir la introduccién; a ellas nos referiremos a continuacion.

Revisar los textos con una meta concreta, en este caso el que fueran perfectamen-
te legibles para una potencial audiencia infantil, convirtié la tarea de revisar, habitual-
mente ardua, en algo incluso agradable. El papel de las personas adultas cobré mayor
relevancia, si bien nuestra misién fue algo distinta a lo que podria entenderse en una
clase tradicional. Nuestro papel no consist{a en hacer explicitas las normas de un len-
guaje gramatical correcto. Por el contrario, nuestra actividad era complementaria a la
de los nifios. Ellos y ellas lefan entre si su textos, y hay que destacar que liegaron a
usar esa estrategia de una forma espontdnga. Se preguntaban unos a otros si los textos
que habfan escrito podrian entenderlos ofras personas. Cuando las dificultades no
podian resolverlas por sf mismos preguntaban a las personas adultas. Nuestras inter-
venciones se orientaban, sobre todo, 4 mejorar tanto la estructura como Ja forma del
texto. Bn cualquier caso, sicmpre s¢ buscaba y negociaba el acuerdo del nifio o la nifia
que eran, realmente, los verdaderos autores. Podrfamos decir que, en €508 momentos
trabajdbamos en Ja zona del desarrollo préximo: nifios ¥ nifias podian lograr en cola-
boracién con otras personas algo que ellos consideraban que no podian lograr por sf
mismos.

En este punto habfa llegado ya el momento de elaborar un texto colectivo ¢ intro-
ductorio que sirviera de “oditorial”. Hemos de reconocer que fa tarea no fue sencilla
Cada persona aportaba su perspectiva, despuds seria necesario ponerse de acuerdo ¥
escribir un fexto colectivo que incluyera los puntos en los que se habia Jogrado el con-
senso. Realmente la tarea no fue sencilla. Para facilitarla pensamos que cada nifio 0
nifia podrfa escribir su propio lexto ¥, posteriormente, con 1as ideas que fueran comu-
nies irfamos construyendo uno nuevo entre todos. Hemos de reconocer que este proce-
s0 se ajusté sélo en parte, a lo que estaba previsto. Quizds porque recordaban cémo
habiamos escrito la introduccién el afio anterior las ideas fueron muy similares, por
ello decidimos elegir un texto bésico de entre todos los que se habfan producido que
posteriormente fuimos reformando. Asf, tras seleccionar las ideas fundamentales y
ordenarlas se fueron afiadiendo otras adicionales. El resultado final, tal como aparece
en el periédico local, se incluye en la figura 7. Al leerlo hay quizés algo gue llama la
atencion, nifios y nifias reconocen con gran claridad el proceso que habitualmente se
segufa en el taller y al que aquf hemos hecho referencia: “1° hablar, 2° inventar, 3¢
escribin, 4° leérselo a otros nifios, 5° pasarlo a limpio y 6° ponerlo en el periddico”.

Solo nos queda decir que a principios de mayo apareci6 en el periédico local el
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Fig. 7: Texto elaborado entre todos a modo de edilorial.

resultado de nuestro trabajo.

;Para qué ha servido el taller?

el significado que como ensefiantes y apren-
6n en el taller de escritura. Entre todo lo que
dea, Esta experiencia ha contribuido a

Resulta diffcil resumir en pocas lineas
dices ha tenido para nosotras la participact
puede sugerirse debemos, guizds, destacar una i
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que las personas adultas nog hayamos acercado a los intereses de los nifios queriendo
ver y entender fa TV desde sy perspectiva. Pensamos, por otra parte, que también los
pequefios se han aproximado a ella desde luestros ojos de adultos, En suma, hemos
compartido una forma de ver el mundo ¥ éste es el contexto en el que determinados
significados culturales se han ido revisando e interiorizando, buena prueba de elio son
las conversaciones que mantuvimos en el taller ¥ los textos escritos que en él se pro-
dujeron,

En segundo lugar queremos destacar el hecho de que las paredes de la escuela han
comenzado a romperse porque la educacién era algo divertido y podfamos conversar
dentro de ella sobre algo que es muy habitual fuera de sus muros. Si en nuestros tra-
bajos anteriores sobre los deberes escolares, habfamos visto que cuando nifios y nifias
hacen deberes el hogar se convierte en una escuela tradicional con las ventanas cerra-
das, esta experiencia muestra un camino mucho mds fructifero desde el que unir, en el
momento actual, diferentes contextos educativos.

Hay que sefialar, por otra parte, que un instramento como la escritura al que nifios
¥ nifias atribuyen normalmente un significado escolar adquirié un nuevo sentido, de
cardcter eminentemente social ¥ comunicativo pero que, a la vez, es un instrumento de
pensamiento que contribuye a facilitar Ia reflexién y, en el caso concreto de este taller,
la aproximacién ciitica a los contenidos de la televisidn.

Esta experiencia, finalmente, nos hace pensar que en la escuela deben introducir-
S¢ nuevos medios diddcticos y nuevas formas de usarlos. De este modo tanto las nifias
y Ios nifios como las personas adultas se senlirdn a la vez ensefiantes y aprendices, ade-
mds, seguramente, estaremos mejor preparados para entender la informacién que mal-
tiples canales de informacién nos oftecen en las puertas del siglo veintiuno,
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EL SIGNO Y EL NOMBRE PROPIO:
APORTACIONES A LA ENSENANZA DE LA
ESCRITURA DESDE LA PRACTICA
EDUCATIVA BILINGUE (LSCY CATALAN)

CON NINOS Y NINAS SORDOS PEQUENOS
Rosa M. Beliés*

Pepi Cedillo**

¥ Ester Moling ¥+

La relacin entre el nombre propio de personas y la escritura es importante. Por la
historia de la escritura sabemos que los nombres propios fueron los primeros textos
escritos y los que permitieron e inicio del sistema alfabético o fonetizacién {M.
COHEN y I. SAINTE Fagg GARNOT, 1968). También los nombres escritos Cleopatra y
Ptolomeo fueron los que dieron la clave a Champollion para empezar a descifrar ia

escritura egipcia grabada en la piedra de Rosetta (G. Jean, 1998),

En la literatura psicolégica referida al acceso de Tos nifios y nifias a Ia escritura no
se destaca la importancia de] nombre propio y de otros nombres de personas hasta la
publicacién de la obra de E, Ferreiro y A, Teberosky en 1979, En este libro dichas
autoras plantearon una serie de situaciones de entrevista con los pequeifios -diagndsti-
co psicogenético- que nos permitieron conocer sus ideas, hipétesis y “teorfas” acerca
de lo escrito. Y sefialaban Ia importancia del nombre propio diciendo “(...) el nombre
propio como modelo de escritura, como la primera Jforma dotady de estabilidad, como
el prototipo de toda escriturg posterior, en muchos casos, cumple una funcion ney
especial en la psicogénesis que estamos estudiando(...)" (ibidem),

La importancia del nombre propic en el inicio del aprendizaje de ia escri-
tura en nifos y nifias oyentes

La relevancia del nombre propio en la psicogénesis de la escritura fue el punto de
partida de trabajos posteriores en los cuaies la escritura y Ia interpretacién del nombre

ticular tipo de texto advino idéneo para iniciar la ensefianza y el aprendizaje de Ia
escritura, El libro pionero en el que se planted esta nueva dimension dei trabajo con el

*  Trabaja en el Institut d’Educacid de I'Ajuntament de Barcelona,
** Trabajan en el CREDAC Pese Barnils de Barcelona ¥ estén destinadas al CEIP Municipal Tres Pins,
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nombre es el de A, TEBEROSKY (1987). Los argumentos que sostenian esta propuesta
educativa eran de distinto tipo.

Teberosky retomaba ¢ insistia en la importancia de este tipo de texto porque era
estable, invariable y, por lo tanto, era adecuado para ser presentado como modelo en
los momentos iniciales del aprendizaje. Pero ademds afiadia otras razones de las cua-
les destacamos las dos siguientes. Una era de tipo afectivo-social: empezar la ense-
fianza con los nombres es una situacién excelente porgue a los nifios y nifias pequefios
les gusta y para ellos tiene sentido escribir sus nombres y los de sus compafieros. Otra
razén era mas funcional: en la escuela los pequefios tienen que marcar sus perienen-
cias (sus dibujos, sus trabajos, su carpela, colgador, etc.) En lugar de marcarlas con
pegatinas o dibujos, ;por qué no marcarlas con su nombre?, de esta manera las prime-
ras producciones infantiles tendrdn la misma funcién que la escritura tiene en el con-
texto social.

Este nuevo planteamiento ha tenido fuerte incidencia en el aprendizaje: los nifios
y nifias entran a la escritura a través de dar sentido a su accién grifica, con entusias-
mo por escribir y con posibilidad de desarrollar su capacidad de autonomia para res-
ponder a muchas de las actividades rutinarias que conforman la vida cotidiana del aula
y que requieren saber escribir los nombres. De modo que, en los tiltimos afios, el tra-
bajo con los nombres ha generado bibliografia (A, TeBEROSKY, 1992; L1, MARUNY et
al, 1996), ha sido tomado como contenido para el desarrollo de unidades curriculares
y ha impregnado muchas de las pricticas educativas del profesorado de distintas
comunidades del estado que tiene a su cargo alumnado pequefio sin o con necesidades
educativas especiales. Hasta el punto que, como consecuencia de la gran difusién que
ha tenido dicha propuesta, en ocasiones ¢l profesorado liega a hablar del “método del
nombre propio” para referitse erréneamente a un estilo de ensefianza de la escritura y
de! lenguaje escrito constructivo que parte de ensefiar el nombre pero que, en modo
alguno, se reduce a trabajar s6lo con este fipo de texto.

A continuacién la intencidn de este articulo es mostrar los aspectos diferenciales
que el trabajo de y con Jos nombres propios tiene para nifios y nifias sordos prelocuti-
vost severos y profundoes? pequefios ascolarizados en modelo educativo bilingiie
(APANSCE, 1998 y 1999; R. M, BRLLES, 1993 ay b; A. Marcugs], 1987; O. SACKS,
1991; C. SKUAR et al. 1993} en el CEIP? Municipal Tres Pins de la ciudad de

1 Lasordera prelocutiva es la pérdida auditiva previa a la adquisicién del lenguaje hablado. Son fas sorde-
ras de nacimiento o que han sucedido durante la primera infancia. Es un calificativo referido a cuando
se ha producido la sordera.

2 Lapérdida auditiva varfa en los sujetos sordos por lo que respecta a fa cantidad o grado, La sordera seve-
ra sitiia ka pérdida auditiva entre 71 y 90 decibélios v la profunda a partir de los 90 db.

4 Las iniciates CEIP corresponden a “Cenlre de Bducacié Infantii i Primaria” y es la denominacidn que se
da en Catalunya a los centros piiblicos de dichos niveles educativos, Casi todos los CEIP tienen aulas
para los tres niveles de la segunda etapa de Educacién Infantit y para los seis de Educacién Primaria.



El signo y el nombre propio: Aportaciones a Ia ensefianza.., | 279

Barcelona. Sin embargo, a fin de situar ai lector y dar a conocer cudles son las necesi-
dades educativas que cste alumnado plantea y que, por lo tanto, exige particularidades
en el desarrollo en la préctica de esta unidad de programacion, presentaremos previa-
mente:
* (en qué consiste el modelo educativo de esta escuela?
* jcudles son las peculiaridades de los nombres de los miembros de las comunida-
des Sordas? ‘
* (c0mo se plantea la ensefianza del nombre de [os nifios ¥ nifias sordos?
* ;qué peculiaridades tiene e] trabajo de los nombres propios con estos mifiog ¥ nifias
sordos?,

El proyecto educativo de |a escuela

Esta escuela naci el afio 1984 de la transformacién del antiguo centro especifico
piblico para alumnado sordo de Barcelona. Desde el curso 1984-1985 convivian en
las aulas los pequefios Oyentes con nifios sordos integrados en modalidad oral. A tra-

Elafio 1992 la comunidad educativa representada en el Consejo Escolar aprobd el
prayecto educativo que sitiia con cardcter prioritario las intenciones educativas en la
atencion a las necesidades del alumnado sordo. Las dos grandes caracteristicas que
definen este proyecto son Ia educacién conjunta y la intervencign bilingtie -lengua de
signos catalana (LSC) y lengua catalana- con el alumnado sordo (J. GONZALEZ pE
IBARRA y E. MOLINS, 1998; P. CEpILLO, 1999). Este proyecto quiere promover ! méxi-
mo desarrollo de las capacidades de los alumnos sordos en los dmbitos lingtifstico,
curricular y de respeto por su diferencia, a partir de la atencién a sus necesidades edu-
cativas especificas que son atendidas por profesionales del CREDAC Pere Barnils+,

El curso 1994-1995 fue cuando por primera vez un pequefio grupo de nifios y nifias
sordos de 3 afios inicié la escolaridad en modalidad bilingiie en régimen de educacién
conjunta,

La educacién bilingiie LSC y lengua catalana

La educaci6n bilingiie supone Ia convivencia y ensefianza de dos lenguas diferen-
tes, en nuestro caso, la lengua de signos catalana y la lengua catalana, ambas valora-

4 Organismo de titwlaridad compartida entre el Departament d’Ensenyament de Ia Generalitat y el Institat
d'Educacis de I’ Ajuntament de Barcelona. Ademds de ofrecer otros serviclos desde el CREDAC Pere
Barnils se planifica, se articula ¥ s¢ praveen logopedas para alender a los alumaos sordos de la ciudad
de Barcelona durante la ensefianza obligatoria,
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das y utilizadas en diversa medida por 1a Comunidad Fducativa de la escuela.

El bilingiiismo parte de la base de que los nifios y nifias sordos son locutores natu-
rales de una lengua que responde totalmente a sus capacidades de comprensién y
expresi6n: la lengua de signos. Esta lengua les permite la adquisicién del lenguaje de
manera normalizada desde el punto de vista cronoldgico. Por ello, consideramos la
lengua de signos como ptimera lengua (L1) de comunicacién y aprendizaje para nues-

tros alumnos sordos.

El programa bilingiie se plantea también el aprendizaje de la lengua de nuestra
comunidad, la lengua catalana en modalidad esctita y oral. Los objetivos de enseflan-
za de esta lengua se determinardn para cada alumno y dependiendo de su momento
educativo. La lengua escrita se configura como segunda lengua de aprendizaje (L2),
mientras que las caracterfsticas individuales de cada nifio y nifia sordo definirdn el
modelo de atencién respecto al trabajo de la lengua hablada.

La educacién conjunta de alumnado sordo y oyente

La educacién conjunta se articula mediante |a agrupacién de alumnos sordos en un
mismo nivel escolar y la flexibilizacion de la estructura y organizacién de una escue-
la de Educacién Infantil y Primaria, donde distintos profesionales (maestras, logope-
das y profesoras de sordos) comparten la tarea educativa.

La escuela es un marco de educacién normalizado que permite ofrecer al alumno
sordo los medios necesarios para su desarrollo personal, emocional, intelectual, lin-
giifstico y social. El currfeulum de! alumnado sordo tiene como referente ¢l Proyecto
Curricular del Centro, lo cual favorece un mayor grado de consecucién de los objeti-
vos educativos y promueve actitudes de trato igualitatio, respeto 2 las normas de con-
vivencia, solidaridad y cooperaci6n entre los nifios y nifias sordos y los oyentes.

La organizacion del modelo educativo

Los aspectos més significativos de la organizacién del modelo que hacen posible
el desarrollo del proyecto educativo son la agrupacién y los perfiles de los profesio-
nales que atienden la agrupacion.

La agrupacién del alumnado sordo; se agrupa al alumnado sordo dentro de grupos
de nifios oyentes de sus mismas edades. La media de alumnos en estas clases bilingiies
es de 4 nifios sordos y 21 oyentes.

Durante el curso actual el alumnado de la escuela estd compuesto por 186 oyentes
y 23 alumnos sordos distribuidos en 6 agrupaciones.
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La agrupacién de nifios sordos desarrolia su trabajo en dos dmbitos diferentes: una
en el gran grupo oyentes-sordos y otra en pequefio grupo especifico para sordos. Cada
agrupacion se dota de un funcionamiento ¥ horarios diferentes en funcién de sus nece-
sidades especificas y curriculares generales,

Las profesionales Que intervienen con los nifios sordos de una agrupacién son Ia
maesira del aula, la logopeda-profesora de sordos o “cotutora”, la logopeda respon-

Las actividades se planifican conjuntamente entre todas las profesionales que
intervienen en las agrupaciones.

El alumnado sordo de Ia escuela y su nombre en lengua oral

Como la gran mayorfa de nifios sordos el alumnado sordo de Ia escuela tiene
padres y madres oyentes. Al igual que las familias de Jog nifios oyentes estas familiag
toman decisiones respecto a que nombre pondran a sus hijos y puede que también [es
hablen y hablen de ellos antes de que nazcan,

Sin embargo, a diferencia de los nifios y nifias oyentes, las personas sordas seve-
ras y profundas de nacimiento o en cdades tempranas no oyen su nombre, Bste hecho

fas y pronto reaccionan también cuando Oyen su nombre, mientras que los pequefios
sordos cuyos padres Y madres son oyentes ¥ desconocedores de |a lengua iddénea para
establecer comunicaciones con sus hijos e inscribirles tempranamente en el lenguaje
—la lengua de signos-, pueden desconocer cual es su nombre (y en general la llamada
hipétesis de semanticidad fque elaboran los nifios oyentes y en virtud de la cual saben
que las cosas tienen nombre).

De modo que con frecuencia encontramos alumnado que en el momento de iniciar
ia escolaridad en el centro a Jos 3 afios, o incluso en cursos superiores, desconoce que
€l o ella tienen nombre ¥ €n consecuiencia, c6mo se Naman, Log primeros contactos
del alumnado con la LSC les permiten iniciar este gran descubrimiento. Por ello enten-
demos que un modelo bilingiie que contemple la ensefianza de g lengua de signos a
los nifios y nifias sordos no es de ninguna manera comparable a otros modelos bilin-
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Pero ;qué caracterfsticas tienen los nombres en las lenguas de signos de las
Comunidades Sordas3?.

Los nombres en las comunidades Sordas

Las personas pertenecientes a las comunidades Sordas tienen dos nombres. Uno es
el que usan en su relacion con otros miembros de la comunidad Sorda y el otro el nom-
bre de relacién con la comunidad mayoritaria oyente. El primero es el “signo perso-
nal” o también Hamado “nombre-signo®”, es decir, un signo que tiene las caracterfs-
ticas articulatorias? de todos los signos lexicales de las lenguas de signos pero creado
exprofeso para aquella persona determinada. Veamos un ejemplo que ayude a enten-
der lo que estamos diciendo.

El signo personal:

Por ejemplo, en una situacién de presentacién de dos personas que entre clias
“hablan’'® en lengua de signos, lo que se preguntan cuando se presentan es “jcudl es
tu signo?” o “;qué signo tienes? 9 En algunas comunidades oyentes también encon-
tramos situaciones comparables: los apodos, motes o “(...) sobrenombre aplicado a
veces a una persona, (...} y nuy frecuentemente en los pueblos, donde se transmite de
padres a hijos(...)"” (M. MOLINER, 1983). El signo personal es ¢l nombre en lengua de
signos que identifica a las personas pertenccientes a una deierminada Comunidad
Sorda, comunidades que hasta el presente han sido pequefias y estables. A continua-
cién las personas pueden preguntarse “;cudl es tu nombre?” o “;como te llamas?”..
Primero se presentan con su $igno personal y acto seguido el nombre de relacidén con
la comunidad oyente que coincide con el oficial desde el punto de vista administrati-
Vo,

Supongamos que una persona se relaciona por vez primera con personas Sordas y
por lo tanto no tiene signo personal. Si la relacidn con ellas tiene continuidad enton-
ces, l6gicamente, acaba teniendo un signo personal que permita identificarla en lengua
de signos.

5  Las Comunidades Sordas son el foro para la interaccién, donde se organizan actividades, donde se usa la
iengua de signos y, en definitiva, 1a fuente de 1a cultura sorda (B, ESTEBANEZ et al., 1996).
Una distincién aceptada en los trabajos sobre personas Sordas establece escribir con “s” miniscula la sor-
dera audiol6gica, mientras que la Serdera con “g* maydscula se entiende como entidad lingiifstica y cul-
tural (0. SACKS, 1991}, De donde comunidad Sorda debe concebirse como aquella comunidad caracieri-
zada por el uso det lenguaje de signos y con manifestaciones y pautas culturales percibidas por el canal
visual y expresadas manuatimente.

6 En Espaiia es més frecuente denominarlo cormo signo personal. Nombre-signo es la traduccitn del inglés
“Sign-name”.

7 Los signos s¢ articulan de acuerdo a distintos parfmetros. Véase R. M. Beliés {1993).

8  Agui hablar tienc el sentido y debe entenderse como signar.

9 Ambas preguntas, escritas en cursiva, son ia interpretacion al castellano de 1as preguntas en LSC,
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El procedimiento para atribuir a personag adultas el signo personal normalmente
Se acuerda por consenso: varios miembros de |a Comunidad Sorda proponen signos y
discuten el mds idéneo bata aquefla persona, Finalmente aquel consensuado es e que
le proponen para saber si le gusta g Ia petsona en cuestién y lo acepta. 8i la persana
no lo acepta se busca ¥ se le propone otro. Pero €n caso afirmativo, entonces se pro-
cede a lo que por ahora llamamos “ef bautismo de signo®. aquel $igno pasa a ser el

La creacién de signos personales:

Y ;qué sucede cuando 5¢ presentan dos personas Y ambas tienen Signos persona-
les?. Entonces eg frecuente que se pregunten qué motive Ig eleccion, Enge personas
oyentes la asignacién del nombye puede estar motivada por el hecho de haber nacido
el dfa de un santo determinado Cuyo nombre agrada a Ia familia o incluso en muchas

cuentes,

A menudo los signos personales de la Comunidad Sorda estdn motivados pero por
otras razones. El procedimiento [ara escoger los signos personales consiste en buscar
una caracteristica fisica o de cardcter representativa de aquella persona ¥ crear un
$igno que tenga relacién con ella. Este signo es frecuente que se localice en la zona de
la cabeza, a diferencia de los otros signos Iexicales que se producen en el espacio sig-

También actualmente suelen crearse signos personales que podrfamoes {lamar

cién de un rasgo caracterfstico y que [a defina, Por gjemplo, una amiga nuestra que se
llama Julia y tenia e] pelo largo y rizado cuando fue “bautizada” en lengua de signos,
el signo personal que se le propuso consistig en la configuracién manual de la letra J
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tes en los medios de comunicacion, pueden estar nds relacionados con la escritura de
su nombre. Por ejemplo, la Comunidad Sorda de Barcelona se referfa al expresidente
de EBUU, G. Bush, signando el signo lexical correspondiente a autobtis en Ia LSC. El
razonamiento subyacenie gue motivé tal atribucién no estd vinculado en este caso en
exclusiva a la lengua de signos. Se trata de un juego lingiifstico que incorpora infor-
maciones procedentes de la lengua oral o escrita que Tuego se transforman y producen
en lengua de signos. En concreto se analizé el nombre BUSH como formado por
BUS+H (letra que no se dice), para luego producirlo en lengua de signos con el signo
de autobis porque autobls = bus.

Como la mayorfa de los signos de las lenguas de signos a pesar de que inicialmente
los signos son motivados o guardan algin tipo de relaci6n de iconicidad!0, luego pier-
den iconicidad y pasan a ser mds abstractos.

Diversos informadores de la Comunidad Sorda testimonian que se estd producien-
do un cambio en la eleccion de los signos personales. Hasta hace poco era comin que
los nombres-signos se refirieran y destacaran caracterfsticas fisicas peyorativas o poco
respetuosas con las personas. Algunas personas sordas que de pequefias se les bautizd
con signos propios de este tipo cuando son adultas se los cambian.

En la actualidad es més usual que los signos personales realcen caracterfsticas
positivas. La hip6tesis més compartida para intentar explicar el porqué durante tiem-
po se han adjudicado nombres personales peyorativos apunta al poco prestigio que
incluso entre muchas personas sordas tenfa su lenguall y, en consecuencia, la valora-
cion de ellos mismos como hablantes de esta lengua.

fiste es un tipo de prejuicio estudiado por la lingllista C. JuNYENT (1998) enire
hablantes oyentes de zonas africanas sometidas a colonizacién y en las cuales existe
gran diversidad lingitistica. Los colonizadores les han impuesto la oficialidad de su
lengua europea con el argamento de que las lenguas nativas eran minoritarias. El des-
prestigio de la lengua de Tos nativos es un instrumento usado en el proceso de coloni-
zaci6én y dirigido a minar la confianza de los hablantes en la propia lengua. Como con-
secuencia, en la medida que se juzga la lengua, se evaliia a sus hablantes hasta lograr
instalar en ellos una actitud de autodesvalorizacién. Como testimonian los documen-
tos aportados por dicha lingtiista, los colonizadores saben que esta actitud es indis-
pensable para que los nativos acepten la sumisién y para que acaben aspirando a adop-
tar las pautas lingiisticas y culturales del opresor.

10 El tema de la iconicidad es muy complejo y no Creemos oportuno desarrollatlo en este artfcuto. Los lec-
toses interesados pueden consultarlo en el texto de C. CUXAC (1996).

11 El Congreso de Mildn que tuvo {ugar en 1880 prohibié el uso de las lenguas de signos en ia educacion
de fas personas sordas. Las consecuencias de esta decisin han sido analizadas en cantidad de artfculos
y publicaciones. Pueden consultatse fos texios relativas & Jas personas sordas citados en la bibliografia
porque la mayorfa dan cuenta de ello.
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El hecho de que entre personas adultas signantes se requiera la aprobacién del
sujeto para “bautizarle” con su signo personal garantiza que se descarten aquellos sig-
hos personales poco respetuosos Y , asimismo, muestra que el prejuicio hacia la len-
gua propia y natural de las personas sordas est4 en retroceso,

El nombre producido en dactilologia:

El nombre de relacién de las personas sordas con la comunidad oyente o nombre
oficial también se Cxpresa manualmente a través de Ja dactilologfa {DC) o alfabeto
manual (I, P. Boner, 1620/1992). El alfabeto tiene configuraciones para cada letra del
alfabeto lo que permite deletrear manualmente log nombres. La funcién mss impor-
tante de la DC o “escriturg ey ef aire”, segtin expresién de 1. PERELLG y C, FricoLa
(1987}, es precisamente e deletreo de nombres propios.

En resumen, las personas sordas bilingiies se identifican en lengua de signos con
el signo personal y con el nombre alfabético producido manualmente a través de la DC
¥ que puede escribirse, dado que cada configuracién dactilologica se corresponde con
una letra,

Las actividades escolares con el signo personal y con el nombre propio
del alumnado

En consonancia con lo que verimos diciendo, en esta escuela bilingtie se desarro-
Nan actividades de enseflanza-aprendizaje de los signos personales Y de los nombres
propios a través de fa DC Y de la escritura,

El “bautizo” del alumnado sorde con su signo personal en LSC:

Es frecuente que el alumnado sordo desconozea que tiene nombre y c6mo se llama
cuando ingresa en la escuela a los 3 afios o en aifos posteriores, La incidencia de este
hecho en Ia vida de los nifios no estd por el momento estudiado, Pero s que empieza
a haber trabajos que analizan las Tepercusiones en la construccion de la identidad per-
sonal de los nifios y nifias sordos como sujetos cuando estdn privados de una lengua

En contraste, algunos nifios llegan a la escuela ya con un signo propio que normal-
mente les ha atribuido su familia oyenle y que puede no coincidir con los criterios usa-
dos por la Comunidad Sorda.

La entrada del alumnado sordo a [a escuela es Jo que les permite encontrarse en un
ambiente dotado de 1.§C ¥ por lo tanto lo que les permite descubrir el “mundo de los
nombres”, segiin el caso, el suyo propio, el de sus compafieros ¥ personas adultas y el
de los objetos.

Llegado este momento Ia tarea prioritaria que se plantea la escuela es la de crear ¥
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“bautizar’ con signos personales tanto a Jos nuevos alumnos sordos como a los com-
paiieros oyentes con quienes estardn conjuntamente escolarizados en la misma aula. Y
Ia tarea de crear signos propios para los 25 alumnos no es nada fAcil, Especialmente ¢s
1a profesora sorda de L3C la que promueve la creacion de los signos personales pero
siempre se consensuan con las demds profesoras. A veces encontrar signos propios y
adecuados para cada alumno requiere un cierto tiempo, el suficiente para habetles
visto relacionarse con los otros y haber captado rasgos de su modo de comportarse.

Cuando el profesorado tiene ya una propuesta de nuevo signo personal para un
alumno, ritualmente se le presenta al nifio o nifia en cuestién para saber si gs'de su
agrado y, en caso afirmativo (cabe decir que siempre es afirmativo) se hace piblico y
se da a conocer a sus compafieros y se informa y consenstia también con las familias.

Para la creacién de nuevos signos propios se usan los criterios de la Comunidad
Sorda que ya hemos comentado, Reflexionando los asignados en los 1ltimos afios
encontramos que entre [as caracteristicas fisicas se han creado signos resaltando el
color y/o la forma del cabello, la forma de la boca, el brillo, el color o la forma de los
ojos, la delgadez, la altura, Ja forma y el color de las mejillas, etc. También signos per-
sonales motivados en las actitudes o preferencias, tales como aquellos que destacan la
vivacidad o el agrado por un determinado alimento, etc.

Otros signos personales son del tipo que hemos llamado “condensados” y consis-
tentes en la configuracion dactilolégica de 1a letra inicial del nombre oficial, produci-
da o en el Jugar de una determinada caracteristica fisica o a la altura del pecho. Y si el
notbre propio es de 3 6 4 letras (Ana, Pol, Pau, Laia, por ejemplo) se producen todas
Jas letras dactilolégicamente de manera que parezca un s6lo signo.

Finalmente, si el nifio o nifia tiene el mismo nombre oficial que un personaje piibli-
co famoso que ya tiene signo personal entonces s¢ le suele atribuir el mismo.

Pero es indispensable que los signos personales para los nifios y nifias pequefios, a
diferencia de los signos personales creados para personas adulias, cumplan un requi-
sito més: los nifios y nifias de 3 afios han de poderlos producir facilmente, Obviamente
Jas configuraciones manuales han de estar al alcance de la habilidad psicomotora

_mannal de estas edades y, asimismo, el movimiento y la direccion del signo.

La importancia que tiene para el nifio o nifia sordos el “bautismo™ en virtud del
cual se le otorga un signo personal propio de la lengua de signos es inmensa. A partir
de entonces podré presentarse con la identidad que este signo le confiere. BEn dias pos-
teriores a tener “si” signo, hemos observado alumnado sordo situado delante del espe-
jo produciéndolo reiteradamente para s{ mismos. Este es su modo de apropiacién de
su signo personal; una manera de decirse “éste o ésta soy yo" o “me Hamo X",



El signo v el nombre propio: Aportaciones a Ia ensefianza.,, | 287

El inicio de Ia Puesta en relacion entre Ia dactilologia y Ia escritura mediante Ia
interpretacién Y escritura de los nombres propios:
A continuacién Someramente describiremos dog situaciones del trabajo con ios

La actividad que presentamos es comtin y consiste en “pasar lista” y confeccio-
nar un listado de [os nifios ausentes, Mostraremos los aspectos comunes y distintos que

Los contenidos mds relevantes de esta actividad para el aptendizaje de Ia escritura
son: '
* Conocimiento del sistema alfabético,
* Conocimiento del alfabeto dactilolégico,
* Conocimiento de Ia relacién entre las unidades de una ¥ ofro sistema.
* Caracterfsticas textuales de ia lista: disposicidn vertical, nombres, eic, .
* Estrategias de biisqueda de informacidn para la escritura correcta de Jos nombres,

Ademds, dado que las actividades pueden realizarse individyal 0 colectivamente,
si s favorece la discusién entre el alimnado ¥ la argumentacién (“qué letras faltan,
qué letras sobran, mirad si el orden es correcto” etc.), entonces se promueve la inte-
rrelacién y cooperacién entre los nifios (aportacidn de informacién, completamijento,
efc.)

El material a disposicién de los pequefios es el mismo en 4 ¥ en 5 afios y consiste

en:

* la lista de los nombres propios de todos los nifios de Ja clase escritos en letras de
imprenta maytscula, :

* un péster con las fotograffas de los nifios de la clase mientras realizan su signo pro-
pio,

* la pizarra,

* la relacién del alfabeto dactiloldgico de 1a Lengua de Signos Catalana y las letras
correspondientes, como informacién colgada de la pared,

La actividad en el segundo curso del Segundo Ciclo de Educacién Infantil se desa-
rrolla como sigue:

Como cada mafiana a primera hora, las maestras de [a clase bilingiie (la utora que
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habla oralmente y la “cotwtora” que lo hace en signos) reclaman la atencién de los
nifios para pasar lista: “Nos daremos los buenos dias y veremos quién no ha venido
hoy.”

Los dos nifios responsables de la tarea durante la semana salen a pasar lista. Se
colocan delante del listado de nombres de los nifios de la clase, situado al lado de la
pizarra e interpretan los nombres escritos, Los dos responsables se manejardn en len-
guas distintas: emulando el modelo de las maestras, uno de los nifios pasard la lista
oralmente, mientras que el otre (sordo u oyente) lo hard en lengua de signos.

Sefiatando por orden los nombres de los nifios de la clase, cada uno de los dos
nifios, en modalidad lingtiistica diferente, pregunta: “;fa venido Y.?”. Bl nifio aludi-
do responde levantando la mano y saluda a sus compafieros.

Cuando el nifio no ha venido, Jos responsables de pasar lista escriben su nombre
en la pizarra, La escritura 4 veces es por copia de! nombre a partir de la lista (por
modelo presente) o sin mirar el modelo escrito {modelo diferido) y con aportacién de
informaci6én por parte de los compaiieros sobre las letras que s& precisan (“la de

Laura”, “la ultima de Aaron”, “Ig eme™, etc.).

El mismo tipo de interacciones se rcalizan, simultineamente, en dactilologfa: el
nifio responsable signa Jas letras y escribe o bien sus compafieros le dictan dactilold-
gicamente.

Sin embargo, en el tercer curso de! Segundo Ciclo de Educacién Infantil el desa-
srollo de la actividad es diferente. La actividad ya no es totalmente colectiva, puesto
que se realizan varias tareas simultaneas: los responsables de comedor van a preguil-
tar ¢l mend del dia y 1o escriben en la pizarra, 108 responsables de las plantas van a
regarlas, los responsables de poner la fecha la escriben en la pizarra, etc.

El responsable de pasar lista va interpretando los nombres y observa si los nifios
han venido o no, En caso de duda (puede ser que el nifio esté realizando alguna de las
tareas de la mafiana y no se encuentre en la clase), pregunta a sus compafieros si saben
si ha venido.

Si durante la semana la tarea la realiza un nifio o nifia sordo entonces éste o ésta se
sitda enfrente de la lista de los nombres con la maestra signante 0 “cotutara”. La
maestra sefiala cada nombre y le pregunta eny lengua de signos: “;Qué pone aqui?”.
Bl alumno contesta con ¢l signo propio correspondiente a aquel compaiiero.

Seguidamente, la maestra pide 1a produccién dactilolégica del nombre interpreta-
do a través del signo. La produccién dactilolégica puede ser con 0 sin presencia del
modelo escrito, seglin el momento de cada nifio,



Dos razones fundamentales Justifican Ia importancia de este tipo de actividad, En
primer Iugar, a atribucién de| 8igno personal aj alumnado sordo e permite acceder g
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