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EL APRENDIZAJE LIBRE Y NATURAL DE
LA LECTURA Y ESCRITURA

José Lanuza®

gn este articulo presentamos
el trabajo que desde 1981 venimos de-
sarrollando un grupo de maestros del
Ciclo Inicial en la Escuela Cooperati-
va Virgen de los Llanos de Castellde-
fels.

Experiencias como la nuestra
demuestran cémo la lectura y escritura
puede inscribirse normalmente y sin
esfuerzo entre las numerosas activida-
des de creacién y descubrimiento de la
realidad que realiza un nifio pequeiio.
Se demuestra, asimismo, que los nifios
descubren o ihcorporan con soltura y
facilidad los elementos claves de la
lecto-escritura empezando por las pa-
labras m4ds unidas a su vida afectiva.
El aprender a leer y escribir puede ser
un proceso tan venturoso y exitoso
para el nifio como lo fue el aprender a
hablar CON TAL QUE NO SE ESCO-
LARICE SU APRENDIZAIJE. La es-

cuela es culpable; culpable de haber
complicado, forzado y desnaturaliza-
do hasta la exasperacion este proceso.
La escucla es culpable de imponer
unas condiciones aberrantes a un pro-
ceso que tespetado y guiado de forma
adecuada se produce de forma tan na-
tural como el aprender a andar o el
aprender a hablar. La escuela es culpa-

ble del fracaso escolar. Es culpable de
que este fracaso sea ademds clasista.

EL PROCESO DE ALFABETIZA-
CION

Desde la perspectiva de una es-
cuela que realmente responda a las
necesidades més auténticas de la in-
fancia es totalmente contradictorio ha-
blar de fracaso escolar. Pero el fracaso
escolar es una constante en la escuela
actual y el proceso de alfabetizacion
uho de los causantes bdsicos.

Hasta ahora el primero de EGB
era uno de los cursos mds decisivos de
la escolaridad elemental. Al salirdeél,
se sabia leer y escribir o no se sabia.
Este éxito o fracaso pesara de forma
decisiva en el resto de la escolaridad.

Estudios estadisticos realizados
por psicélogos de muy diversas ten-
dencias han servido
para evidenciar
unos cuantos he-
chos principales.

1. El porcen-
taje de fracasos es
realmente impor-
tante.

2.Este fracaso
esta fuertemente in-
fluenciado por el
origen social. Los
nifios de las clases
populares obtienen
efectivamente ma-
los resultados.

3. Estos malos resultados pesan
mucho en la escolaridad ulterior hasta
el punto de volverse, como demues-
tran ciertos estudios, en irreversibles.

Al parecer, en la concrecién de
estos fendmenos influye de manera
decisiva el proceso de alfabetizacion.

* G.T. Barcelona M.C.E.P. Profesor Universidad Auténoma de Barcelona
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a) Respecto al planteamiento

La escuela tiene universalmente
reconocido que antes de leer y escribir,
hay que aprender a leer y escribir.

Asi pues, aprender a leer y escri-
bir no significa, en principio, para el
nifio, aprender a expresarse y comuni-
carse a través de una forma nueva, sino
aprender un cédigo: sonidos, formas,
grafias. ;Cuales son las consecuencias
de este planteamiento?

«El problema no son
los métodos que se
emplean para
aprender a leer y
escribir. El problema
es el aprendizaje
mismo».

Sabemos cémo aprende un nifio
a hablar. ;Qué pasaria si las madres
intentasen llevar los métodos escola-
res a las familias? ;Qué pasaria siaun
nifio de dos afios, antes de hablar, se le
tratara de ensefar los sonidos, la posi-
cién de las articulaciones, etc., ete.?
En cambio, esto es lo que se hace con
la lecto-escritura.

El problema no son los métodos
que se emplean para realizar este
aprendizaje. El problema es el apren-
dizaje mismo. Como consecuencia del
planteamiento escolar del tema, el ni-
fio se ve forzado a un aprendizaje arti-
ficial y desnaturalizado que nada tiene
que ver con el aprendizaje real en el
medio social. Las consecuencias estan
ahi a la vista. ;Cudntas generaciones
de nifios han palidecido y sufrido ante
los libros de lectura por un aprendizaje
cuyo sentido y utilidadno les alcanza?



¢Cudntas horas empleadas en ejerci-
cios de repeticién a menudo tediosos y
fastidiosisimos para la mayorfa de ni-
nios a pesar de los esfuerzos de renova-
cién desplegados? ;Cuédntos maestros
han gastado sus nervios tratando de
ensefiar a leer a los que no aprenden en
una tarea desagradable y desesperante
donde las haya?

En cambio, con qué encanto y
seguridad se realiza siempre la adqui-
sicion de la palabra hablada.

Y sobre todo el fracaso escolar.

Lo que nosotros rechazamos es
la lectura y escritura tal como la plan-
tea y practica la escuela. El aprender a
leer y escribir, ligado a la propia expre-
sién, es un proceso natural tan seguro,
venturoso y exitoso para el nifio como
lo fue el aprender a hablar. En cambio,
el aprendizaje previo del cédigo impo-
ne a este proceso unas condiciones tan
artificiales y aberrantes que convierte
en agresivo un proceso que, respetado
¥ guiado de forma adecuada, se produ-
ce de forma tan natural como el apren-
der a hablar.

b) Los contenidos de la alfabetiza-
cion

Existen, en cada una de las clases
¥ grupos sociales que componen una
sociedad, précticas lingiiisticas dife-
rentes, ligadas a las condiciones mate-
riales de existencia de dichas clases.
Sin embargo, los métodos y textos de
alfabetizacion se apoyan en la lengua
normativa, muy proxima a la lengua
escrita y culta. Aqui ocurren dos cosas:

1. Este modelo estd, mds o me-
nos, en prolongacién directa del len-
guaje hablado y escuchado por el
alumno en su medio familiar de ori-
gen. Este es ¢l caso, por ejemplo, de
los nifios de la burguesia, acostumbra-
dos desde la primera infancia a hablar
y oir hablar y leer el idioma oficial, el
idioma escolar.

En este caso, la adaptacién se
realiza bastante bien.

2. El modelo impuesto por la
escuela entra en contradiceién con los
discursos producidos en la clase de
origen, como es ¢l caso de los nifios de
las clases populares. Estos nifios saben
hablar menos porque en su casa se

habla poco o nada, o lo que es mds
importante, hablan DISTINTO y so-
bre todo, DE OTRAS COSAS.

Y ello nos lleva, en definitiva, a
la concepcion ideolégica que Ia escue-
la tiene de la educacién. Es un grave
error reducir el problema de Ia alfabe-
tizacién a un problema pedagdgico.
En todo caso hemos de decir que lo que
caracteriza a esta pedagogia es su fuer-
te contenido ideolégico.

«Los ninos de las
clases populares
tropiezan con el
lenguaje escolar
porque éste no tiene
sentido para ellos».

Los nifios de las clases populares
no se tropiezan con el lenguaje escolar
solo porque es més complejo, refinado
y distinto del de su clase de origen
sino, y sobte todo, PORQUE NO LES
DICE NADA. NO TIENE SENTIDO
PARA ELLOS, ya que no habla de
ellos, ni de sus condiciones materiales
de existencia ni de su experiencia con-
creta. Su vida y la vida real de sus
padres no tienen cabida en este discur-
S0.

No sdlo no habla de ellos sino
que les impide objetivamerite hablar
de ellos ya que rechaza «su
hablay, les obliga a guardar
sus problemas y no les pro-
porciona ningin medio pa-
ra perfeccionar la expre-
sion y formulacién de los
mismos.

Este es, en cambio, el
objetivo principal de un
proceso de alfabetizacién
entendido en su mas exacto
sentido. Por eso en su mds
profundo sentido, alfabeti-
zacion es concientizacidn,
conocimientos, apropia-
cién de la realidad concreta
y sus problemas, y perfec-
cionamiento de la capaci-
dad y los medios de expre-
sién y formulacién de la
misma.
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RESUMEN

Rechazamos el planteamiento
escolar de la lectura y escritura, por las
siguientes razones principales:

- Convierte en artificial, forzado,
¢ incluso agresivo para un buen nime-
rode nifios a un proceso que, respetado
y guiado de forma adecuada, se produ-
ce de forma tan natural, venturosa y
exitosa como el aprender a hablar.

- Al elegir un material de trabajo
que no es del medio real de la mayoria
de ninos, y sobre todo de los hijos de
los trabajadores, separa el cultivo de Ia
lengua de su auténtica funcién; el per-
feccionamiento de los medios de for-
mulacién, apropiacion y expresion de
la realidad.

- En consecuencia, convierte a la
lengua en un util de seleccidn, y, ade-
mds, clasista.

MARCO GLOBAL DE LA PRO-
PUESTA

El aprendizaje libre y natural de
la lectura y escritura no tiene sentido
real ni es posible su aplicacién si ho se
enmarca en un modo de entender la
funcion y el trabajo de la escuela ele-
mental radicalmente alternativo.

;Por donde pasa este cambio ra-
dical?

Nosotros hemos puesto en mar-
cha las siguientes propuestas:
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1. Sustituir la funcién formativa
de la escuela (lectura, escritura, cdlcu-
lo, drea de experiencias) por:

1.1. La investigacién permanen-
te del medio.

1.2. El aprendizaje libre y natu-
ral de la lectura y escritura.

1.3. Apoyar e impulsar el desa-
rrollo real y espontaneo de los concep-
tos 16gico-matematicos.

2. Abrir la escuela a necesidades
mas sugestivas e importantes para la
vida del nifio, que las tradicionalmente
escolares.

No hemos hecho mucho, pero
hemos puesto en marcha programas
educativos como:

2.1. Expresién y comunicacién.
2.2. Psicomotricidad, juego ...

3. Desescolarizacién total del
trabajo escolar, que nosotros hemos
concretado a través de:

3.1. La erradicacion de los pro-
gramas.
3.2. Un medio formador idéneo
y su organizacién en talleres perma-
nentes.

3.3. Los métodos naturales.

3.4. Un trabajo permanente de
discusién, debate, investigacion y so-
cializacion.

3.5. La autoorganizacion del tra-
bajo escolar.

3.6. La asamblea y ¢l trabajo
coopetativo.

3.7. La animacién pedagégica.

El aprendizaje libre y natural de
la lectura y escritura tal como nosotros
la practicamos es un ejemplo de apli-
cacién concreta de estas propuestas de
cambio. :

OBJETIVOS

Nos proponemos un desatrollo
natural del proceso de lecto- escritura
dirigido a los siguientes objetivos ba-
sicos: |

1. Desarrollar la capacidad del
nifio en comunicar sus ideas, vivencias
y sentimientos a través de la palabra
oral y escrita.

2. Desarrollar la capacidad de
comprender, interpretar y revivir los
textos de otros, y los libros infantiles
apropiados a su edad.

10

3. Saber establecer una comuni-
cacién libre y personal con sus amigos,
cotresponsales, y compaferos.

4. Cultivar el gusto y placer por
la lectura.

5. Ser el poeta, novelista, autor y
narrador de sus vivencias y del entorno
en que se desattolla y vive.

6. Dominio de la técnica de lec-
tura y escritura.

«La lectura y
escritura deben ser
una aventura feliz
para el nino y un
instrumento de su
desarrollo».

Para nosotros es fundamental un
desarrollo NATURAL Y GRATIFI-
CADOR del proceso de lecto-escritu-
ra. El nifio debe desarrollar este proce-
so como parte propia de su experiencia
y vida, y en la medida que tiene nece-
sidad de su adquisicién para mejorar
sus posibilidades de expresién y co-
municacién. Debe ser un aprendizaje
que contribuya realmente a su desarro-
llo y felicidad, por el vivo deseo y la
felicidad que le aporta ser cada dia mas
autéhomo, més autosuficiente en su
experiencia de relacién, expresion y
comunicacién, asi como por las posi-
bilidades que esta progresiva conquis-
ta presta a su curiosidad y deseo de
sabet, a su fantasia e imaginacion; por
el placer que siente al dominar un nue-
vo medio de expresién. La lectura y
esctitura deben ser una aventura feliz
para el nifio; un instrumento de su de-
sarrollo y felicidad. Y ello significa
para nosotros un desarrollo integrado,
un desarrollo natural y movido por el
propio nifio.

PROGRAMACION
Orientaciones pedagégicas

Sabemos que el nifio, en una si-
tuacion de experiencia de relacion, ex-
presién y comunicacién, desarrolla de
modo natural la lecto- escritura. Nues-
tro objetivo fundamental es:

1. Crear y favorecer esa expe-
riencia de relacion, expresiony comu-
nicacion del nifio con su entorno. Para
ello, damos vida a todas las técnicas
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posibles de relacion, expresion y co-
municacién como el periédico escolar,
la cotrespondencia, el texto libre, el
trabajo de imprenta, la comunicacion
de las investigaciones (BT), la lectura,
¢l libro de vida, las técnicas de impre-
sién.

2. Garantizar un desarrollo LI-
BRE, NATURAL E INTEGRADO del
proceso, teniendo en cuenta que:

- El nifio desartolla este proceso
participando en las actividades de ex-
presién y comunicacién. Es decir,
aprende a leer y escribir, leyendo y
escribiendo.

- El tanteo experimental. El nifio
aprende a leer y escribir por tanteo
experimental y partiendo de los len-
guajes que ya posce (oral y grafico).

- El periodo de emergenciay ma-
duracién de este proceso es muy dis-
tinto para cada nifio, dependiendo de
factores tales como el medio social y
familiar, la situacion afectiva y emo-
cional del nifio, su forma de ser.

- Un medio escolar vivo que fa-
cilita y motiva una permanente €xpe-
riencia de relacién, expresién y comu-
nicacién del nifio con su entorno, y
origina y sistematiza el proceso de
aprendizaje, es, sin duda, decisivo.

;COMO TRABAJAMOS? :CO-
MO VA A APRENDER A LEER Y
ESCRIBIR EL NINO?

Propuestas pedagégicas concretas

Cuesta bastante visualizar un
proceso escolar no programado ni di-
rigido, que discurre por cauces dife-
rentes para cada nifio, y en gran parte,
desconocidos pata el maestro. Peto es
bastante sencillo. La clave estd en la
participacién en el conjunto de activi-
dades de los talleres de lectura y escri-
tura (ver actividades). Al principio, el
nifio se contenta con participar a través
de los lenguajes que ya posee; lengua-
je oral y dibujo. Cuando quiere contar
algo se limita a pedirle a la maestra que
se lo escriba. O cuando quiere saber
algo, a pedirle que se lo lea. Muy pron-
to, el nifio incorpora la lectura y escri-
tura de las palabras més unidas a su
vida afectiva como su nombre, €l de
sus compafieros, etc. No se contenta
con pedir a la maestra que le escriba,
sino que quiere copiar el texto escrito
que expresa su pensamiento.



Larelectura y copia de sus textos
y de los textos de su clase, la incorpo-
racién de las palabras més unidas a su
vida afectiva constituye el primer es-
tadio, los primeros pasos. A partir de
estos primeros escarceos, el nifio, me-
diante un proceso similar a cémo
aprendi6 a hablar, aprenderd a leer y
escribir.

“El nino avanza por
tanteo experimental.
Por ello, no
preparamos una
sabia graduacion, y
si una estimulante
atmosfera
de actividades de
expresion”.

Sabemos que todo nifio normal-
mente constituido, en un ambiente
normal donde se habla, aprende su len-
gua materna |Y esto sin excepcidn!

Lo mismo ocurre con la lectura
y esctitura en huestras clases.

Sabemos que el nifio avanza para
solucionar los problemas de expresién
¥ que, por tanto, incorpora primero la
lectura y escritura de aquellas pala-
bras, frases, elementos que mas unidos
estan a sus necesidades concretas. Por
ello, ante todo, facilitamos, animamos,
difundimos, creamos cauces para que
esta expresion tenga su sentido real y
su razon de ser.

Sabemos que el nifio avanza por
tanteo experimental, y para que este
tanteo experimental pueda serle real-

mente fructifero, necesita libertad y un
medio idéneo. Porello, no preparamos
una sabia graduacién, y sf una estimu-
lante atmdsfera de actividades de ex-
presién donde el trabajo commin, la
ayuda y la cooperacion entre los nifios
€s constante.

Sabemos que el nifio, a través del
andlisis lingiiistico de su propia expre-
sion, el trabajo de imprenta, la corres-
pondencia, la revista, etc., realizard un
proceso hatural de reconocimiento de
letras, silabas, palabras, sin necesidad
de programaciones ni lecciones espe-
ciales.

Y como en el lenguaje hablado,
todos los nifios, puestos en una atmds-
fera y condiciones de trabajo como las
descritas, aprenderén a leer y escribir
jsin excepcion alguna! jsin ninguna
obligacion fastidiosa! Basta con que
creemos ese ambiente idoneo y anime-
mos un trabajo de expresién adecuado.

Las condiciones organizativas
bésicas de este trabajo de expresién
podemos resumitlas en:

1. Concentrar el esfuerzo en
animar un trabajo de reflexicn e inves-
tigacion realmente creador y sugesti-
vo sobre la vida del nifio, sus senti-
mientos, sus preocupdaciones persona-
les y colectivas, los problemas del me-
dio real en que vive, y en su expresion
a través de la lengua concreta del ni-
fio.

Alfabetizacion es, para nosotros,
el perfeccionamiento de la capacidad
y medios de formulacion y expresion
de la realidad.

Esta referencia constante a la
propia experiencia y realidad, coloca
el aprendizaje de la lectura y escritura
en una Optica radi-
calmente nueva y
diferente.

2. No a los
manuales de lectu-
ra, incluso a los glo-
bales.

Sus modelos,
estructuras, conte-
nidos, nada tienen
que ver con las con-
diciones reales de
existencia de la ma-
yoria de nifos, so-
bre todo de los ni-
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fios de los trabajadores. Estos nifios
hablan distinto y sobre todo, de otras
cosas. Asi, escogiendo un material de
trabajo que no es el del medio real de
los hijos de los trabajadores, la escuela
hace de la lengua un 1itil de seleccidn,
y, ademds, clasista.

3. En cada clase creamos una
armdsfera y experiencia de relacion,
expresion y comunicacion del nifio
con su entorno lo mds rica, sugestiva
y motivadora para el nino, que pode-
nos

(Ver las actividades de expre-
sion oral y escrita que a tal fin propo-
nemos en cl apartado de «Activida-
des»).

4. Libertad

Una condicién bdsica para un
aprendizaje natural es la libertad. Cada
nifio puede permanecer ignorante de lo
que todavia no desea aprender; puede
iniciar su aprendizaje a voluntad en
cualquier momento del tiempo; otra
diferencia entre las programaciones y
materiales diddcticos creados para in-
troducir un aprendizaje concreto, es
que nuestros talleres permiten una
gran flexibilidad de utilizacién y po-
nen en marcha unas actividades y unas
relaciones muy variadas entre los ni-
fios.

5. No programar el proceso

Todo aprendizaje progresa siste-
maticamente. Pero no preparamos nin-
guna sabia graduacién del proceso de
lecto-escritura como hacen los libros
de lectura.

+Qué programamos nosotros?

a) Un medio idoneo.

b) Una organizacion del trabajo
que permita a cada nifio concretar en
cada momento el trabajo que realmen-
te desea.

¢) Una estructura metodolégica
que le permita recibir la ayuda adecua-
da en cada momento.

- Ayudamos, animamos, motiva-
mos al nifio a que haga su plan.

- Valoramos, criticamos, apoya-
mos el trabajo que realiza y discutimos
su préxima eleccion.

6. Un ciclo escolar suficiente-
mente amplio

Rechazamos el concepto de
edad y curso para la lecto-escritura. Al
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contrario, establecemos un periodo su-
ficientemente amplio para que cada
nifio pueda acceder a esta conquista de
modo realmente libre y natural.

Hemos buscado soluciones y
creemos que un periodo amplio com-
prendido entre 5, 6 y 7 afios es bastante
adecuado.

R |

4. Taller de lectura

Para animar este taller hemos en-
sayado diversos procedimientos.

Partiendo de la idea general de
que lo més importante es que el nifio
lea y ame la lectura y, en segundo
lugar, que el nifio dibuje, ilustre, pinte,
resuma de forma petsonal lo leido, he
aqui algunas activida-
des que funcionan para
motivar periédicamen-
te el taller:

- Formar un &l-
bum de la clase.
o3 - Trabajar colecti-
vamente un libro, coin-
cidiendo, por ejemplo,
con fiestas sefialadas.

ACTIVIDADES

Por claridad expositiva, distin-
guiremos entre actividades de expre-
sién oral y escrita y trabajo sistemdtico
de lengua, aunque en nuestras aulas
esteiltimo va siempre supeditado y en
funcién del primero.

a) Actividades de expresion
oral y escrita

Como ejemplo de actividades y
talleres apropiados para establecer una
adecuada experiencia de expresion y
comunicacion del nifio con su entorno
se proponen:

1. El texto libre.

Para enfocar y animar este taller,
leer el libro «El texto libre» de C.
Freinet.

2. La revista

Servird para reflejar todos los as-
pectos de la vida escolar que hayan
interesado a los nifios. Ha de ser reali-
zada por los nifios y se editard para
llevarla a sus familias, corresponsales,
ete.

3. La correspondencia

Es un instrumento eficaz para
desarrollar distintas modalidades y
técnicas de expresion.

Para sacar ideas de c6mo plan-
tear y animar las correspondencias es-
colares, existen diversas lecturas. Re-
comendamos las «Correspondencias
escolares» de C. Freinet.
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- Inventar otros
propios a pattir de lo
leido individual y co-

lectivamente.
- ete.

5. Las fiestas populares

Son un elemento motivador para
las dramatizaciones, talleres, trabajos
de creacion literaria.

6. La investigacion del medio

Toda investigacion incluye la
expresién personal de lo aprendido.
Por lo tanto, movilizamos a su calor
una gran cantidad de actividades que
tienen aspectos lingiisticos.

7. Las conferencias

Realizadas por los nifios con
asistencia de otras clases, los padres,
etc. Para su enfoque y animacion ver
el libro correspondiente de C. Freinet.

b) Trabajo sistematico de len-
gua

Expresandose, leyendo y escri-
biendo sus propios textos y el de sus
compafieros, imprimiéndolos, se pro-
duce todo un trabajo lingiiistico natu-
ral que lleva al nifio a la apropiacién
del cédigo de lecto-escritura, sin hece-
sidad de leccién especial alguna.

A mayor abundamiento las apo-
yamos con el «andlisis lingiistico de
la propia expresion» (tarea voluntaria)
y algunos medios adicionales como el
diccionario de clase, el diccionario in-
dividual, los textos del mes, etc.

1. Andlisis lingiiistico de la pro-
pia expresion
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Se trabaja: a) Vocabulario; b)
Correccién del texto; ¢) Descomposi-
ci6n del texto; d) Compresion espacial
y temporal; €) Secuencias y acciones.

2. Eltrabajo de imprenta

Conlleva una progresiva identi-
ficacién y reconocimiento de letras,
silabas y palabras. Es esencial para
ayudar el proceso de analisis y recono-
cimiento del codigo.

3. La correspondencia

Implica actividades de lectura,
redaccién, correccion, ete.

4. Diccionario de la clase

Refleja la actividad de andlisis
lingiiistico realizado con los nifios so-
bre sus textos libres.

5. Lalectura

Reconocimiento y reproduc-
cion.

MATERIALES Y RECURSOS

Los materiales necesarios son
minimos y no excesivamente costo-
sos. En cada aula, nosotros tenemos
los siguientes talleres:

1. Taller de imprenta

Que consta bésicamente de ti-
pos, componedotes, prensa, tintas, ro-
dillos y material auxiliar. Es bésico
para la edicién de la revista, los textos
libres, poesias, BTS, etc.

2. Taller de impresion

Con su doble funcién de repro-
duccién (gelatina, limégrafo) e ilustra-
cién (monotico, pulverizacidn, tetra-
brién ...).

3. Biblioteca de lectura

Formada por una variada colec-
cion de libros de lectura capaces de
satisfacer, fomentar y ampliar el gusto
y curiosidad del nifio por la lectura y
el conocimiento.

4. Fichas autocorrectivas

Para ejercitacion individual vo-
luntaria.

5. El rincon y material

Para los textos del mes, el diccio-
natio de la clase, la correspondencia.




DIFERENTES MANERAS
DE DECODIFICAR

LOS MENSAJES ESCRITOS: LA LECTURA FUNCIONAL

Nerina Vretenar*

-Zmr noes ...

Leer no es sélo descifrar, o al
menos no es solo y simplemente des-
cifrar.

Cada uno de nosotros puede des-
cifrar cotrectamente un fragmento es-
crito en una lengua extranjera desco-
nocida sin entender de ninguna mane-
ra el sentido: ;se puede decir que «ha
leidon?

«La baravitte es la ostra talina
de una pelmay. Cada uno de nosotros
puede traducir exactamente en sonidos
los signos de este renglén: pero esos
signos no se pueden «leer» realmente
porque no transmiten ninglin mensaje,
no significan nada.

«La gestion fiduciaria de los ti-
tulos hay que distinguirla, segiin Fa-
zio, tanto de la actividad crediticia
como de la de los fondos mobiliarios».
(La Repiiblica, 15-11-86).

También, un nific puede desci-
frar con soltura la frase anterior; efec-
tivamente, muchos adultos no analfa-
betos no son, sin embargo, capaces de
captar de ella alguna informacién, de
extraer algiin aumento de competencia
en materia econémica y financiera, al-
guna indicacidn prdctica y 1itil: no son
capaces de leetla.

Leer es, por tanto, cumplir una
operacién que permita captar mensa-
jes, extraer informaciones 1itiles a los
proyectos personales de accidn, saber
buscar y elegir las informaciones que
sirven.

A menudo la escuela ha confun-
dido el leer con el descifrar y se ha

* Movimento Cooperazione Educativa (Ttalia)

limitado a ensefar esta tltima compe-
tencia, prescindiendo, de esta manera,
de dar a todos una formacién lingiifs-
tica de base suficiente para alcanzar
cada vez mds los conocimientos con-
siderados 1itiles: situacién que no po-
dia verificarse.

La lectura no es algo que se
aprende después de haber aprendido a
descifrar, en un tiempo fijo o sucesivo.
La lectura hay que asumirla desde el
principio, cuidando la «manera» en
que tiene lugar el acercamiento a la
lengua escrita, desde el principio, des-
de las primeras frases. La atencién al
significado hay que tenerla siempre
presente.

Para llegar a ser lectores, por lo
tanto, hay que aprender de forma dis-
tinta, en todas las edades y en todas las
fases de la escuela.

(Cdémo -se podria objetat- se de-
dica tanta atencién a los problemas de
la lectura precisamente hoy, en una
€poca en que el mensaje visual tiene
un papel frecuentemente prioritario,
en que muchos otros lenguajes distin-
tos del escrito desempefian la tarea de
establecer la comunicacién?

Precisamente hoy, sin embargo,
a medida que se van descubriendo ca-
racteristicas y particularidades de los
difetentes lenguajes, también la len-
gua escrita aclara cada vez mds su
eficacia y sus ventajas en determina-
das situaciones. El esctito permite, por
ejemplo, tener presentes y dar casi
contempordneamente muchas infor-
maciones entre las que elegir aquellas
que interesen. Todas las noticias de un
telediario, por ejemplo, podrian estar
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cémodamente en media pagina de un
periddico (no se niega, I6gicamente, a
un telediario la eficacia y la rapidez
que ofrecen las imdgenes), mientras el
lector podria emplear el mismo tiempo
necesario para ver un telediario, para
elegir de un periddico las noticias que
le interesen entre una gama diez veces
mayor.

Para llevar a cabo esta operacion
de seleccion hay, sin embargo, que
saber leer en el sentido de seleccionar
después de haber buscado e individua-
lizado lo que sirve.

Saber descifrar sirve actualmen-
te de poco. Indicaciones normales por
la calle o en las estaciones, por ejem-
plo, son a menudo sustituidas por sim-
bolos y pictogramas que pueden ser
entendidos por personas de lenguas
diferentes, de manera inmediata. Lo
que sirve, por lo tanto, es saber leer.

iSaber leer es un privilegio social?

La escolarizacion en masa ha
creado alfabetizados, dice Foucam-
bert, pero los lectores se han con-
vertido en una minoria y frecuente-
mente no tienen su competencia en la
escuela, sino en los estimulos del am-
biente familiar y social. Que todos se-
pan descifrar crea una apariencia de
igualdad muy peligrosa si cubre las
ineficacias y las inadecuaciones.

Ensefiar a leer es, pues, una tarea
de la escuela, y llevarlo a buen puerto
contribuye a crear las condiciones para
la igualdad y la democracia.
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«La lectura se
aprende en 4-5 anos
y se aprende
mediante la
comunicacion, el
intercambio, la
aportacion de
competencias
diferentes y la
practica».

El tiempo para aprender

A descifrar se puede aprenderen
pOCOS meses con una progresion rigu-
rosa de ejercicios y trabajando con
grupos homogéneos.

La lectura, demuestran investi-
gaciones recientes (Foucambert), se
aprende en 4-5 afios y se aprende me-
diante la comunicacion, el intercam-
bio, la apottacién de competencias di-
ferentes, la comparacion entre distin-
tas interpretaciones: la practica, en re-
sumen.

Se puede, quizi, disentir acerca
de la indicacién de un tiempo concre-
to, aunque sea largo, para el aprendi-
zaje de la lectura. Se sigue aprendien-
do a leer siempre, creemos; es una
habilidad, la lectura, que se profundiza
y estructura progresivamente, que au-
menta con la experiencia y sigue au-
mentando durante toda la vida.

1
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Una especial atencién hay que
prestar al momento del primer apren-
dizaje de la lectura. No en balde insiste
¢l M.C.E. al aclarar la esencia del mé-
todo global. Es precisamente enel mo-
mento del primer aprendizaje cuando
se adquiere una actitud, un modo de
situarse el nifio frente al escrito: es
entonces cuando se nos acostumbra a
considerar a las palabras escritas como
signos que pueden ser traducidos en
sonidos, o bien signos que encierran
significados que hay que descubrir,
profundizar, utilizar, sobre los que dis-
cutir y enfrentatse.

También nifios con distintas
competencias en lo que se refiere pue-
den aventurar hipétesis sobre el signi-
ficado. Frente al anuncio de un comer-
cio, dice Ferreiro, puede aparecer el
nifio que descifra, porque sabe ya des-
cifrar, y el que todavia no sabe hacerlo,
que aventura, sin embargo, hipétesis
sobre lo que el cartel puede decir: en
base a la observacion de los productos
en venta, a sus experiencias anteriores,
a lo que ha oido por otras personas.
Ambos nifios «leen», buscan el signi-
ficado, independientemente de lo que
descifra.

El aprendizaje puede realizarse
muy bien, pues, con nifios de diferen-
tes competencias: la lengua escrita
puede ser afrontada como un objeto,
cientificamente, en el sentido de cum-
plir un recorrido desde la observacién
a las hipdtesis, a la verificacion, anue-
vas observaciones ...

De la misma manera, el adulto
sigue aprendiendo a
leer cuando afronta tex-
tos con contenidos aje-
hos a sus experiencias y
conocimientos.

Muchas lecturas

No existe una tini-
ca manera de leer, exis-
ten muchas lecturas po-
sibles diferentes; la ma-
nera de leer cambia, de
acuerdo con:

* El proyecto, la

finalidad, lo que se bus-
ca en el texto.
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* La utilizacién que se quiere
hacer de las informaciones.

* El tipo de texto afrontado.

* El grado de interés invertidoen
la lectura.

Es bien distinto, por ejemplo,
«leern: ;

- Una seiial de trafico.

- Un horario de tren.

- Un anuario o lista.

- Las instrucciones pata el usode
un electrodoméstico.

- El horéscopo.

- La etiqueta del vino.

- La péagina de los programas
televisivos.

- Bl articulo de cronica.

- El articulo de fondo.

- Un fragmento de la enciclope-
dia.

- Un panfleto.

- Una carta personal.

- Una novela.

- Una poesia ...

Y se podria continuar.

Son maneras tan distintas, parti-
culares de «leer», que a veces se usan
términos diferentes para indicarlas:
consultar, hojeat, estudiar, analizar ...

La escuela, se ha limitado, a me-
nudo, a ensefiar un solo tipo de lectura
aplicada a un solo tipo de texto, cohe-
rentemente con la eleccion de privile-
giar la accién de descifrar. Baste pen-
sar en la uniformidad (en el cardcter
gréfico, en los contenidos, en el tipo de
lectura que hay que utilizar) de los
libros de lectura y de los manuales.

Para ensefiar verdaderamente a
leer tendriamos, sin embargo, que evi-
tar una abstracta seleccion escoldstica
de textos, afrontando las lecturas de la
realidad; ensefiar las muchas maneras
diferentes de leer; ensefiar a elegiry a
actuar, segun el caso, la modalidad
maés funcional para las necesidades y
proyectos personales.

En nuestros grupos de trabajo
hemos individualizado algunos aspec-
tos de la lectura que hay que cuidar en
la escuela:

* La utilizacién de las bibliote-
cas de clase en sustitucién del libro de
texto, para poner a disposicion de los
chicos materiales diferentes y favore-



Proyecto Tipo de lectura

Tipo de texto

Busqueda de un dato concreto. Hojeada veloz y uniforme. Estructura ritmica, regular, unifor-
me (ej. guia telefénica).

Busqueda de informaciones que | Hojeada con interés y volocidad va- | Investigacién grafica, diferencia-

interesen. riables, seleccidn. cién (periddico, panfleto).

Placer, implicacién emotiva. Lectura lineal, uniforme. Uniforme (ej. novela).

Estudio, documentacion, asimi-
lacion.

Exploracién no uniforme del texto,
seleccion, vueltas hacia atrés.

Uniforme y con soportes de tipo
grafico (ej. enciclopedia).

Accion, uso de instrumentos. Lectura funcional, atenta a captar
la informacidn, ligada inmediata-

mente a la accidn.

Con soportes de tipo gréfico, im4-
genes (ej. instrucciones para el
uso).

cer la capacidad de orientacién y de
eleccién.

* La lectura de la mds grande
variedad posible de textos funcicnales
para la solucién de problemas practi-
cos, reales (horarios, recetas ...).

* La préctica de la lectura silen-
ciosa personal.

Hemos individualizado algunos
modos de leer o «estrategias» de lec-
tura, convencidos de que se podrian
individualizar muchos otros:

Lenguaje para el ojo

Hay escrituras ideogréficas co-
mo la china que se basan en signos que
pueden ser traducidos en conceptos,
ideas, no necesariamente en palabras
concretas de manera univoca.

. Nuestra escritura, en cambio, es
alfabética, es decir, es la traduccién en
signos de los sonidos de la lengua.

La lectura, sin embargo, permite
acceder directamente por los signos

escritos a las ideas, a los conceptos, a
los mensajes contenidos, a los signifi-
cados. No hace falta pasar por el esta-
dio intermedio de la oralidad, de la
traduccion en sonidos de los signos
escritos, de la lectura en alta voz. Hay
un recorrido directo de la visién de lo
escrito a la conceptualizacidn, que el
paso intermedio de la sonorizacién no
haria més que volver pesado y lento.

“La velocidad de
lectura es mucho
mayor en la lectura
silenciosa
que en la lectura en
voz alta”.

Por eso, el lector adulto lee con
los ojos, atento no a las palabras, sino
a los significados. Por eso recuerda no
las palabras con las que un concepto
ha sido expresado, sino el sentido de
lo que ha leido: sabtia hablar sobre el
contenido de un texto, pero usando
palabras diferentes. Solo en ese caso,
entre otras cosas, podriamos decir que
ha entendido, es decir, que ha leido
verdaderamente.
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El recotrido que evita la sonori-
zacion es més breve, mds inmediato,
més eficaz. La sonorizacion aleja del
significado, es otra cosa que la lectura.
En la experiencia escolar no son raros
los casos de nifios perfectamente capa-
ces de desciftrar, incluso de leer en alta
VOZ con expresion, pero que no siem-
pre entienden el contenido de un texto.
Por otro lado, cada uno de nosotros
podria leer perfectamente y «con ex-
presién» los dos fragmentos examina-
dos al principio sin entender nada.

Hay que tener en cuenta, ade-
mds, el aspecto importantisimo de la
velocidad: el lector adulto puede leer
silenciosamente mas de 500 palabras
por minuto; en alta voz puede leer
alrededor de 150 palabras por minuto.

Hacia los § anos se puede notar
ya en el nifio el cambio: la velocidad
de lectura es mucho mayor en la lectu-
ra silenciosa que en la lectura en voz
alta. Por no hablar de los problemas
emotivos que la lectura en voz alta en
publico desencadena en muchos nifios
(y desencadenatia en muchos adultos);
inada mds lejos que la busqueda tran-
quila del significado!
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Pero el probletna de la velocidad
no setia tan relevante como para obli-
garnos a cambiar las costumbres esco-
lares si las investigaciones mas recien-
tes no nos hubieran ensefiado otras
cosas también acerca de la lectura con
los ojos.

Excepto para la lectura en voz
alta, el ojo no se mueve de manera
uniforme, no sigue uniformemente el
recorrido del rengldn, no sigue un re-
corrido lineal.

El ojo actia con movimientos y
fijaciones, a saltos.

Durante el 90% del tiempo de
lectura el ojo permanece fijo sobre de-
terminados puntos del renglén: duran-
te el 10% del tiempo se mueve. La
lectura tiene lugar durante el tiempo de
fijacién, no durante el tiempo de mo-
vimiento.

Cuanto més experto es el lector,
mas informaciones extrae de los tiem-
pos de fijacién y necesita menos pun-
tos de fijacion.

Por consiguiente, la lectura en
voz alta, que obliga a un recorrido
lineal, lento e innatural, vuelve mas
lento y dificultoso el leer.

“Para
aumentar la
competencia en
la lectura es
importante que
el nino tenga
muchas experiencias
con textos
diferentes”.

Ademas, el lector extrae infor-

maciones fijando la atencidn en gru-
pos de letras, pero también observando
en su totalidad el texto y sobre todo
«anticipando», formulando hipétesis
sobre el significado y sobre los frag-
mentos sucesivos, a medida que avan-
za en la lectura. Esta operacién ayuda
a captar el sentido.

Por otro lado, el lector ... no tiene
necesidad de leer todo. Salta partes del
texto, sobre las que es capaz de inferir
un significado, salta generalmente los
trozos finales de las palabras, cuando
ha entendido ya de qué se trata. Por
eso, un fragmento con palabras largas,
se ha demostrado, se lee mas veloz-
mente que un fragmento con palabras
cortas.

Signlos Palabras
escritos pronunciadas
Ojo

\
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La legibilidad

Una vez claro que la lectura no
es sélo lineal, habria que prestar aten-
cién a los textos que se ponen a dispo-
sicidn de los nifios, cuidando que los
materiales los ayuden a desatrollar las
capacidades ligadas a la lectura:

* Orientarse en la pagina.

* Formular hipétesis y adelantar
significados.

* Completar el texto sin tener
necesidad de leer todo.

* Leer con atencion diferente se-
gin el proyecto.

* Seleccionar lo que interesa.

Un elemento que puede ayudara
la fectura es la estructura de un texto
desde el punto de vista tipogréfico:
titulos, subtitulos, espacios en blanco,
colores diferentes, caracteres distin-
tos, en vez de uniformidad y monoto-
nia.

En cambio, por lo que se refiere
al significado, la comprension es ayu-
dada por la redundancia, por la capta-
cidn del concepto muchas veces con
profundizaciones posteriores. Un tex-
to escrito con estilo telegrafico es mas
dificil de entender y tecordar porque
todas las palabras son importantes y, si
se escapa alguna de ellas, la compren-
sién mengua.

Ideas
conceptos
significados

Cerebro



7 sajes diferentes, com-
parando, destacando

caracteristicas, clasi-
ficando.

También la cohesién del texto,
las frases coordinadas, son una ayuda
para la comprensién. Es mas dificil
recordar informaciones aisladas que
informaciones ligadas entre si por ne-
xos légicos, temporales ...

Para aumentar la competencia
en la lectura es importante que el nifio
tenga muchas experiencias con textos
diferentes: el que conoce, por ejemplo,
la estructura de una octavilla o de una
novela, puede, mds ficilmente, enten-
derlas.

Los adultos nos hemos formado,
con la experiencia, unos esquemas
textuales depositados en la memoria;
frente a una comunicacién escrita, sa-
bemos decir inmediatamente de qué se
trata, y eso nos ayuda.

No bhay que dar por descontada
esta competencia en los nifios. Estos
tienen que ser guiados para formarse
un poco, a su vez, sus esquemas tex-
tuales entrando en contacto con men-

Leer el texto

La lectura, des-
de los primeros mo-
mentos, deberia apli-
carse sobre comunica-
ciones reales, sobre
mensajes, sobre lo que
conlleva un significa-
do, sobre textos, por lo tanto.

A diferencia de frases aisla-
das, de fragmentos, de elementos
extraidos del contexto, el texto:

* Contiene en si mismo mu-
chos indicios que permiten antici-
paciones, hipétesis, conexiones.

* Permite analizar elementos
aislados en relacién con la unidad.

* Permite hacer referencia a
un contexto, a una sitnacién a la
que el texto se refiere.

El texto es una estructura, no
suma y yuxtaposicion de partes se-
paradas, sino conjunto de elemen-
tos ligados entre si mediante rela-
ciones (logicas, temporales ...).

El texto es una estructura tan
compleja que la competencia tex-
tual, dice Simone, se adquiere ha-
cia los 11 afios.

Para entender el texto son nece-

sarias no sdlo competencias lingiiisti-
cas de tipo seméntico y sintdetico.
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TEMA DE DEBATE

Entender el texto es también un
problema cognitivo ligado a la com-
prensién de los nexos 16gicos.

Es también un problema de com-
petencia pragmatica, ligado a la iden-
tificacion del emisor, del destinatario
y de la finalidad.

Es, en resumen, un problema de
conocimientos generales sobre el con-
texto al que el texto hace referencia, de
«enciclopedia» como define Parisi al

complejo de los conocimientos gene-
rales que ayudan a contextualizar un
mensaje.

Traduccion: Pilar Rodriguez Reina.

Nosotros ...

que luchamos por la

NO - VIOLENCIA
Nosotros ...

que defendemos

la solidaridad y cooperacidon
en [as aulas.

Nosotros ...
que vemos como el mundo
se autodestruye,
reclamamos y exigimos

P 4 5

M.CEP. Sevilla |
Marzo 1991 i



UNA EXPERIENCIA
DE APRENDIZAJE FAMILIAR

Antonia Corpas Partera®™

SCURRITO

URRO

——————

sMAMA - ~AINARA oati

~Tico

-TE

%n.a de las funciones primor-
diales de la escuela en la actualidad es

la de llevar a cabo la direccién del |
aprendizaje de la lengua escrita de los

ninos.

Sin embargo, en estas notas
quiero plantear cémo los padres y las
madres, fuera del medio escolar, antes
de que el nifio vaya a la escuela, y/o
colaborando con ella, pueden ser
agentes directos en la adquisicién de la
lecto-escritura de sus hijos.

El objetivo serfa introducir en el
papel de padre- madre/educadores,
una dimensién escrita del lenguaje,
para que su hijo/a pueda ir realizando
adquisiciones en este campo de una

*G.T. Mélaga. M.CEP.
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forma natural y muy amplia en el tiem-
po, al igual que hace con ¢l lenguaje
oral.

Esta iniciacién familiar en un as-
pecto cotidiano de la sociedad en que
vivimos (lo escrito), le posibilitaria el
acceso paulatino a una autonomia en
este campo, al igual que hacemos con
los demds campos psico-motores, lin-
giiisticos y sociales de nuestros hijos.

En did4ctica de la lecto-escritura

hay algunas premisas que se conside-
ran fundamentales:

1. Su aprendizaje estd basado en
el desarrollo oral del nifio, mantenien-
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do una relacion dialéctica con él en su
evolucion.

2. Necesita una relacion de co-
municacién interpersonal positiva en-
tre el ensefante y el aprendiz.

3. Precisa de la presencia de ma-
teriales escritos en torno al nifio, para
que pueda observarlos, compararlos y
hacer las deducciones necesarias para
apropiarse de él y conocer sus secretos.

4. Tiene una vertiente ideovisual
(de captacion directa de los significa-
dos), y otra de decodificacién de los
mensajes.

5. Est4 basado en la imitacidn de
modelos lecto-escritores y la inte-
riorizacion de los mismos.

Estos cinco puntos pueden desa-
rrollarse de una manera excepcional-



mente privilegiada en el seno de Ia

familia.

Son los padres los primeros y
mas anhelantes seguidores de las con-
quistas habladas de sus hijos. Ellos son
los que ya saben cuando «ya empezd
a hablar», las palabras que dice, las
cosas que le gustan, sus juguetes pre-
feridos, ete.

Asi pues, su nombre, «papd»,
«mama», los nombres de sus herma-
nos, «holax, etc., escritas en carteles y
presentadas al nifio en una relacién
directa significante/significado y co-
locadas en las paredes de la casa, de
una forma permanente, le permitirdn ir
conociendo la funcidn significativa
del lenguaje escrito.

Esas primeras palabras constitu-
yen el inicio de su archivo mental y los
primeros materiales para su trabajo de
observacion y elaboracién personal.

Esa lectura inicial «a la cartan,
con sus palabras afectivamente perso-
nales, con sus expresiones individua-
les, bien pronunciadas y leidas perid-
dicamente por padres e hijos, es una
inmejorable clase de lenguaje oral, ba-
samento esencial de las futuras con-
quistas del lenguaje escrito.

Con el tiempo, esa prictica de
leer conjuntamente los carteles que se
van construyendo, proporcionando al
nifio los significantes de acuerdo con
su evolucion lingiiistica yel hecho de
ir los padres, actuando de modelo, van
poniendo las bases afectivas a las acti-
vidades escritas.

Y en una relacion natural de pa-
dres-madres-hijos, puede darse el
aprendizaje de la lengua escrita, igual
que se va dando el aprendizaje de la
lengua oral.

S$i los padres utilizan activamen-
te tanto la gran cantidad de informa-
cién escrita que circula por la vida
cotidiana del hogar (etiquetado de pro-
ductos), como el amplio campe del
lenguaje escrito contenido en cuentos
y libros infantiles, leidos diariamente,
contindan favoreciendo la apropiacion
personal del lenguaje por parte de sus
hijos.

A pesar de la existencia de expe-
riencias que corroboran la validez de
lo anteriormente descrito, su préctica
no se ha generalizado. En mi opinién
dos son las causas fundamentales:

a) La extendida creencia de que
la ensefanza de la lectura y de la escri-

tura es cosa de expertos, es decir, de
los maestros en la escuela.

b) La influencia de las teorias
maduracioneistas en el dmbito escolar,
que precenizaban la acumulacién pre-
via de destrezas psicomotrices y de
habitos sociales.

Yo creo que, respecto a estos dos
puntos, las opiniones van cambiando,
lo que supondrd unas practicas acordes
con la evolucién de la opinidn social.

ALGUNAS IDEAS SOBRE LEC-
TURA

Personalmente, considero la lec-
tura como un proceso muy amplio en
el tiempo que tiene dos fases clara-
mente diferenciadas:

1. Fase dependiente del nifio res-
pecto al adulto que le sirve de guia, de
ayuda y de modelo. Es la fase que sc
desarrolla en familia y que se puede
desarrollar en las clases de nifos
preescolares.

2. Fase autdonoma, de inde-
pendencia del nifio respecto al adulto.

Considero también una separa-
cion entre la lectura, y la escritura. El
primer momento muy amplio es de
lectura y la escritura es un segundo
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tiempo, con dos posibilidades de reali-
zarla:

a) Una escritura mecdnica, a im-
prentilla 0 a2 maquina, en nifios muy
pequefios que no tengan la habilidad
para minar un instrumento gréfico.

b) Una escritura caligrafica,
cuando ya se tiene dominio del instru-
mento para trazar rasgos.

Considero también que leer es
comprender el codigo largo y conocer
y dominar el cédigo corto. El primero
es el que permite poder aprender (y
enscnar) con materiales significativos
para el nifio o para el grupo al que
pertenece; es el que le hace entender
no sélo ese texto que se le ha expuesto

gliistico, una expresion de su experien-
cia vital. La estimulacién lectora es un
factor de maduracién y de desarrollo
del nifio pequefio en esos factores psi-
comotores, lingiisticos y sociales de
los que hablabamos al principio.

ALGUNAS NOTAS SOBRE MI
EXPERIENCIA DE ENSENANZA
FAMILIAR DE LA LECTO-ES-
CRITURA:

Aun cuando la metodologia que
empleé fué, a rasgos generales, comin
a los dos casos, sin embargo, mirando
los materiales que conservo de ellos,
veo que cada una de ellas es diferente
y lnica.

cias de Moore y Sodelgberg, que Ra-
chel Cohen presentaba en sus libros,
asi como por sus propias argumenta-
ciones.

Los significantes, eran palabras,
expresiones o frases en mayiscula
desde el primer momento. (Tras un
tanteo en cursiva que decidi abandonar
en el momento que comprobé que em-
pezaba a escribir, al tener las mayus-
culas unas caracteristicas de facilidad
caligrafica superiores a la cursiva). La
utilizacion de todo tipo de significan-
tes era adecuada a su desarrollo del
lenguaje en ese momento.

UK

sino también el contexto en el que se
produjo; el que le va a posibilitar la
observacion de los diferentes textos y
la extraccion de algunos elementos,
que poco a poco le llevardn, en un
incremento paulatino, a ir conociendo
los secretos del eddigo corto (silabico,
alfabético o fonético), y por consi-
guiente, entrar en la fase de autonomia
inicial de la lectura de un mensaje
escrito.

Considero también que el nifio
madura actuando en el medio, reali-
zando adquisiciones y experiencias. El
medio en este caso es cultural y lin-

20

Tanto los significantes utiliza-
dos para leer como el momento del
comienzo, la personalidad de cada ni-
fio, mis conocimientos sobre el tema
que fueron variando con el paso del
tiempo y la diferencia en las obliga-
ciones familiares que también fueron
aumentando con el tiempo, hacen dis-
tintas ambas experiencias. El momen-
to del comienzo de la presentacién de
los materiales escritos marca una dife-
rencia fundamental:

1. En el primer caso, a los 3 anos

y 5 meses. Decidi hacer este trabajo
influida por la lectura de las experien-
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La escritura apatecia casi instan-
tdneamente. Fue lecto-escritura desde
el primer momento, porque la nifa ya
tenia determinado nivel de dominio
del instrumento para imprimir. La es-
critura mecdnica, realizada con una
madquina de escribir y con uha impren-
tilla de letras imantadas, fue simultd-
nea a la escritura caligrafica y como
otro juego mas.

2. En el segundo caso el inicio
fue a la edad de un afio, cuando ya
poseia el nifio algunas palabras acti-
vas, y habiendo leido a Doman, del



que decidi no seguir la estructuracién
de su programacion.

En esta segunda experiencia se
produjo una clara y obvia separacién
entre la lectura y la escritura. La escri-
tura caligréfica apareci6 hacia los tres
afios. La escritura anterior (mecanica)
la realizaba con una imprentilla de car-
toncitos (letras), que se adherian por
medio de velcro.

Los significantes escritos en le-
tras mayusculas eran la versién grafica
delas palabras activas que iba utilizan-
do el nifio en cada momento. Y esos
textos pata aprender a leer reflejaban
la evolucion de su lenguaje.

Enlostextos y fotos que observo
aparecen por orden, pritero palabras
aisladas, alguna expresién (p. ej.: «<EL
MARWY, que le tenfa muy impresiona-
do), un texto de gramética pivote
(«COLE NOw, este texto lo escribi por
el contexto familiar y laboral en el que
nos movemos, a pesar de que no favo-
reci esta fase con textos esctitos para
no provocar un estancamiento del len-
guaje en ella). Los textos posteriores
son ya frases y expresiones indistinta-
mente.

Tanto en el caso de 1a nifia como
en el del nifio, basdndome en la filoso-
fia del texto libre consistente en utili-
zar los propios significantes que los
niflos produjeran, y en utilizar la téc-
nica de la publicidad para hacer pre-
sentes y puiblicos los textos, rompien-
do con las teorias de la maduracién y
acogiéndome a postulados estimula-
cionistas, estableci mentalmente tres
fases para aprender a leer:

- la primera, global;
- la segunda, de an4lisis;
-y latercera, de automatizacién.

De cllas, la que realmente guar-
da el orden riguroso es la primera; las
otras dos dependian de cada situacion
de aprendizaje.

Respecto al andlisis, y por la in-
fluencia de los trabajos de Marta Mata,
me adheri a técnicas fonéticas, utili-
zando también el silabismo.

A lo largo de ambos procesos de
aprendizaje pude observar la evolu-
cion de la coordinacién visual y moto-
ra, de la copia de figuras, de la rotacion
de las letras, de las inversiones del
sentido de la escritura, -a pesar de ha-
berles presentado siempre los signifi-

cantes orientados por una flecha y aca-
bados en un punto y leidos siempre de
izquierda a derecha sefialando con el
dedo o con un palito-. Pude observar
también como evolucionaba el nivel
de fatigabilidad, el desarrollo de la
atencidn, el interés por las actividades
lecto-escritoras, ...

Las relaciones entre la esctitura
de los primeros nimeros, las letras y el
dibujo parecen confotmar un todo si-
multéneo en la expresion grafica. Muy
interesante también es observar el pa-
pel de la afectividad a través del con-
tenido semantico de las palabras.

Es de destacar el papel funda-
mentalisime del aprendizaje de unas
palabras clave en los dos casos: sus
nombres, «papa», «mamax» y el de su
hermano respectivo. Esas primeras pa-
Iabras se constituyen en los fundamen-
tos de su escritura, que se fueron repi-
tiendo una y otra vez en los dibujos y
anotaciones que hacian.

El tiempo dedicado a estas cosas
eran algunos de los momentos diarios
que pasdbamos juntos.
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ESCRIBIR PENSANDO

Teresa Hermoso™

«8eonibin es la forma mds efectiva que conogeo de distanciarse del aqui y del ahoia,
ol mejor medio de reflexion sobie aquello de fo que no tenemos un contacto tnmediato»

7od0 el mundo tiene muy cla-
10 que la escritura es un importantisi-
mo instrumento de comunicacion, lo
que no parece estar tan claro es la
estrecha relacidn existente entre la es-
critura y el pensamiento. Escribir sig-
nifica PENSAR criticamente.

Sin embargo, muchas de las ac-
tividades escritoras de la escuela son
actividades rutinarias que estimulan
bien poco la capacidad de pensat, con
lo cual el nific aprende (1) inconscien-
temente que escribir no es un ejercicio
de pensar, o mejor dicho, puede creer
que hay que pensar pero deberiamos
preguntarnos ;qué entiende el hifio por
pensar a la hora de escribir? Muchos
nos contestan que deben pensar lo que
van a contar; puede ser que afiadan
que deben pensar cosas interesantes o
divertidas y que ademds tengan senti-
do; otros afirman que deben pensar en
no hacer faltas; aunque una vez un
chaval mds mayor me comentd: «si
pienso en lo que escribo no puedo estar
pendiente de las faltas». Les invito a
que hagan la prueba jpregunten a los
alumnos!, siempre aprendemos cosas
de ellos.

Pero ;qué entendemos nosotros?
;qué actividades de escritura les pro-
ponemos? ;qué intervenciones reali-
zamos?

Quizd estas reflexiones nos lle-
ven a afirmar con Giroux (2) que nues-
tra cultura, como la cultura dominante
americana, embota el pensamientoy la
conciencia individuales. Quiza halld-
ramos, también, algunas respuestas,
como las hallé Merrill Shiels, en su

famoso articulo «;Por qué Juanito no
puede escribir?»(1)

CONTEXTOS EDUCATIVOS Y
LA ENSENANZAJ/APRENDIZA-
JE DE LA ESCRITURA

Freinet y Freire, entre otros mu-
chos, cresn que si la escuela da la
palabra al nifio, estableciendo un am-
biente de relaciones simétricas, donde
la cooperacién sustituya a la competi-
tividad, donde el nifio hable y escriba
de cosas que le interesan y su voz sea
escuchada, éste empezard a ser capaz
de escribir pensando.

Pero todos sabemos que no es
tan sencillo, ;basta con ctear las situa-
ciones de escritura pata que el nifio
escriba? ;debe el profesor intervenir
de alguna forma para que los nifios
vayan més alla de donde por si solos
habrian llegado?

Autores como Petitjean, Halte,
Smith (3) o el informe Bullock (4)
piensan también que es fundamental
crear ese clima del que habldbamos,
asi como crear situaciones de produc-
cidén de escritura reales, es decir, como
una funcidn; asi, haremos listados de
compra para que los nifios vayan a
comprar, escribiremos libros como es-
critores, para ser impresos y leidos,
cartas para ser enviadas, etc. Sin em-
bargo, no hay un total acuerdo en el
tipo de intervenciones que el profesor
debe utilizar (5).

La escritura, como todo, se
aprende con su uso, pero existen ml-
tiples convenciones que dificilmente

Jerome Bruner

el nifio descubriré por casualidad, pero
podemos crear situaciones de escritura
significativas, al tiempo que mediante
actividades y preguntas, esto es, me-
diante ensefianza directa se le induzca
al nifio a profundizar y a ampliar sus
conocimientos iniciales: a pensar so-
bre la escritura y mediante la escritura.
Esta puede ser, si es reflexiva, una
valiosa actividad de metacognicion,
es decir, de reflexion tanto sobre los
conocimientos propios del tema del
que se escribe como sobre la escritura
misma.

UNA TECNICA FREINET: LA
CORRESPONDENCIA

En este articulo me centro sobre
una técnica Freinet (6): La correspon-
dencia. Esta es una actividad maés de
escritura entre las muchas que tienen
lugar en el aula, pero que retine, entre
otras, unas condiciones especiales pa-
ra trabajar con los nifios la capacidad
de ponerse en lugar del otro o la inten-
cionalidad del escrito, caracteristicas
de gran importancia en la escritura y
que no debemos desaprovechar.

La correspondencia escolar ge-
nera en torno a ella numerosas activi-
dades. Consiste en escribir a otros ni-
fios de otra escuela con los cuales se
establece una comunicacion regular.

Cuando surge por primera vez la
propuesta de escribir a otros nifios,
éstos poseen ya conocimientos de lo
que es una carta, porque en casa sc
reciben y escriben cartas; saben que
las hay de diferentes tamanos, que las
trae el cartero, que vienen de diferen-

*M.CE.P. G.I. Valencia, Profesora Departamento de Didéctica y Organizacion Escolar de la Universidad de Valencia.
(1) Merrill Shields (1979), «Why Johany can’t write?», Newsweek.
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tes lugares, que las escriben otras per-
sonas para decir algo, que necesitan un
sello que es como el billete para viajar,
ete., el conocimiento que cada nifio
tiene dependerd de las experiencias
que su entorno social le haya propor-
cionado (7)

Es importante crear un espacio,

un momento en que los nifios inter- -

cambien sus conocimientos, que apor-
ten modelos de cartas que tengan en
casa, porque de esa exposicion surgi-
rdn nuevos motivos de profundizar en
el tema.

Cuando los hifiosde 3°de E.G.B.
expusieron en un mural el tipo de car-
tas aparecieron las cartas de propagan-
da (de productos, electorales) las car-
tas de recibos, las cartas del banco, de
la familia, las postales.

El estimulo para hablar estaba
servido. Se hablé de cartas que servian
para diferentes cosas, de que alguna
madre no habia querido dejar una carta
porque las cartas de los demds no se
deben leer, se observé cémo se escri-
bian las cartas (fecha, saludo, texto,
despedida) y los sobres, y se vieron
algunas de las normas de escritura.

Llega el momento de iniciar la
escritura de las cartas; escribir se cons-
tituye en un problema que hay que
resolver: ;A quién escribo? ;cémo
empiezo? ;qué le cuento?

Vemos c6mo la correspondencia
supone uh magnifico recurso para po-
ner a los alumnos en contacto con un
enfoque dialéctico de la escritura que
haga ver a los alumnos mediante su
préctica reflexiva el proceso que existe
entre:

* ESCRITOR Y TEXTO; el es-
critor escribe lo que piensa, siente y
cree pero debe hacerlo de una forma
tal que quien lo reciba lo entienda; ha
de pasar del discurso intetno al discur-
so esctito elaborado (8), usando las
convenciones de este cédigo en gene-
ral, y mds concretamente las de un tipo
de texto en particular: las cartas.

Empieza a tener que reflexionar
sobre las diferencias existentes entre el
lenguaje hablado y el escrito; la situa-
cién en que se produce es diferente ya
que la persona a quien se dirige no est4
presente.

* ESCRITOR Y LECTOR,; el
escritor debe pensar en el receptor, ser
capaz de cambiar de su marco de
referencia al del lector, tanto si lo
conoce como sino. ;Quién es? jqué sé
yo de €I? ;qué quiero conseguir de 1?7
o lo que es lo mismo, cuél es el pro-
pésito de la carta. No es lo mismo
escribir a un compaiiero enfermo que
conocemos y cuya intencion es intere-
sarse por su salud y animarle, que la de
escribir a otro nifio al cual no conoce-
mos y cuyo propdsito es iniciar una
amistad.

* LECTOR Y TEXTO; el lector
al recibir la carta ha de ponerse en el
lugar del escritor y tratar de entender
lo que el texto dice explicita e implici-
tamente; el lector reacciona ante el
texto de diferentes formas, reacciones
que, por otra parte, el escritor debe
haber previsto para que su mensaje sea
eficaz.

LA REESCRITURA COMO UNA
ACTIVIDAD DE METACOGNI-
CION

El escritor debe acostumbrarse a
RELEER las cartas para evitar las am-
bigtiedades fruto de muchos malenten-
didos.

Con la relectura se inicia un pro-
ceso al que todos los alumnos deben
estar ya habituados: la REESCRITU-
RA, y con ella debemos plantearnos el
tema de las correcciones. Yo soy par-
tidaria de realizar la cotteccidn con-
juntamente con el alumno; es una co-
rreccidn en la cual intento al maximo
que sea el mismo alumno quien se
percate de aquello que puede ser me-
jorado. La ayuda consiste simplemen-
te en escuchar la lectu-
ra, en voz alta, que €l
mismo hace de sutexto,
leerle su texto a modo
de «espejon, mostrarle
indirectamente alguna
incoherencia o a indi-
carle directamente al-
guna convencion, co-
mo y cudndo vsatla. Lo
que se pretende es que
el nifio piense solo o
con el adulto. La rela-
cion entre el nifio y el
adulto es de didlogo;
«;Qué querias decir
aqui? ;Crees que lo en-
tendera tu amigo? Mi-
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ra lo que le cuento! ;Cémo podria
decirle ...7 ;Crees que le gustard ...?»

Las cortecciones no son en abso-
luto sanciones sino mejoras en el pro-
ceso contihuo de ensefianza/aprendi-
zaje: mejora del alumno y del maestro.

Estas correcciones ocupan mu-
cho tiempo pero estoy totalmente con-
vencida de la inutilidad de las correc-
ciones en «rojo» en las cuales el nifio
no participa. Mds vale una cotreccion
de este estilo que cien de las otras (9).

Por otra parte, en el caso de la
correspondencia solamente corrigen
conmigo aquellos nifios que quieren
que yo lea su carta, creo importante
preservar el derecho «al secreto» con-
sustancial a la correspondencia.

Los profesores con frecuencia
olvidamos la importancia que para la
educacién tiene el aprendizaje entre
iguales (10), desaprovechando la
oportunidad de organizar de otra for-
ma las relaciones sociales del aula,
organizacion que descarga al profesor
de una serie de tarcas rutinarias pu-
diéndo asi ocuparse de otras.

Los nifios también se ayudan en-
tre ellos, escuchandose, animandose,
sugiriendo, cuestionando eltrabajo del
otro (creando conflictos cognitivos) y
buscando juntos soluciones, lo que
ayuda a una mejora del conocimiento
individual e integra otras perspectivas
ante el problema, en este caso, de es-
critura. Este trabajo cooperativo inter-
pares, ademds, ayuda también al escri-
tor a hacer «visible el concepto de
audiencia» (Forman y Cazden, 1984)




que el nifio de estas edades suele olvi-
dar con frecuencia. Evidentemente,
este contexto de cooperacion debe ser
creado y aqui el profesor juega un pa-
pel central, brindando entre otras cosas
un modelo de trabajo que vicariamente
luego es reproducido en gran parte por
sus alumnos.

Pero la correspondencia petso-
nal con cardcter funcional, en la es-
cuela, es una actividad muy esporadi-
ca; en el aula existen otros muchos
momentos mas apropiados para un
aprendizaje mas sistemético de la es-
critura de cartas y que no falsee la
situacién de produccion. Me refiero a
la escritura de:

* CARTAS COLECTIVAS, que
surgen para resolver problemas coti-
dianos. Son cartas escritas al ayunta-
miento reclamando reparaciones y
mejoras en la escuela, son cartas de
protesta a la prensa o carta homenaje a
Maria Zambrano, por €j.

Estas cartas sirven también para
ver como el destinatario, al tener otro
estatus, recibe un tratamiento distin-
tos, ya que la intencién de cada una de
estas cartas es diferente y el lenguaje,
si quiere tener éxito, debe adecuarse a
la intencidn, al tema y al destinatario.

* CARTAS NO FUNCIONA-
LES, de creacién literaria

Las correcciones de éstas se re-

alizan en grupo y/o colectivamente
mediante la utilizacién de la pizatra o
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una fotocopia del
original en el cual
los grupos proponen
correcciones razo-
nando el porqué y
proponiendo alter-
nativas posibles.

CONCLUSION

El trabajar la
correspondencia ha-
ciendo hincapié enla
reflexién de lo escri-
to ha supuesto no sé-
lo las ventajas pro-
pias de esta activi-
S dad sino otras que yo
s no habia considera-
do suficientemente.

Asi pues, pue-
do concluir que me-
diante la correspon-
dencia:

* Los nifios encuentran en ella
un estimulo para escribir sobre temas
propios y de interés.

* Si tenemos en cuenta que la
mayotia de textos que los nifios escri-
ben y leen van dirigidos a un publico
que estd presente, esta actividad pone
al nifio en situacién de captar una de
las finalidades de la escritura: comuni-
carse a distancia. Esta no presencia del
emisor hace que el nifio comprenda
mejor exigencias «escolares» como la
precisidn, la legibilidad de suletra, etc.
Le hace pensar en el otro y abandonar
su propio marco de referencia.

* Los diferentes tipos de cartas
nos ofrecen una cantera para trabajar
el Iéxico, la sintaxis y la organizacidn
textual.

* Las cartas tienen una progre-
sidn temdtica, es decir, en cada carta
los nifios saben més del otto, con lo
cual son otras cosas nuevas las que
deben preguntar, sin embargo esto
ofrecia gran dificultad a algunos nifios.
Han de tener presente la carta que aca-
ban de recibir y las anteriores.

* Las actividades que genera son
variadisimas ya que los nifios se inter-
cambian libros elaborados por ellos de
cuentos, diario, libro del batrio ... tam-
bién todo tipo de cosas por ellos fabri-
cadas, que incluso explican a sus ami-
gos cémo hacerlas. La corresponden-
cia nos brinda oportunidades de con-
textualizar actividades torndndolas
significativas, al tiempo que muchas
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de ellas nos permiten un enfoque glo-
balizador.

* En la correspondencia encon-
tramos pues, entre otras, una situacion
en la que los nifios escriben pensando
y piensan sobre la escritura. Y donde
el maestro aprende mediante los pro-
blemas que los textos de los nifios le
plantean.

Valencia, 28 de marzo de 1990.
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