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Presentación


En los últimos años estamos asistiendo a un cambio progresivo en la manera de entender la enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura. Sin lugar a dudas, las aportaciones de la psicología cognitiva, de la lingüística y de la psicolingüística han abierto nuevas perspectivas en este campo.


Podríamos decir que las principales cuestiones que plantean estas disciplinas en relación con el tema que aquí abordamos giran alrededor de tres ejes:


1 El concepto de lectura y escritura.


2 Las teorías de enseñanza y aprendizaje.


3 Las situaciones de uso real de la lengua escrita en una sociedad que se define como «alfabetizada».


En la Parte I presentamos una breve síntesis de cada uno de estos ejes, no tanto para exponer un estado de la cuestión, que ni queremos ni podemos abarcar aquí, sino para entender el punto de partida de nuestro planteamiento.


Estos tres marcos de reflexión provocan cambios sustanciales en la manera de propiciar el aprendizaje de la lectura y de la escritura en el aula. Como consecuencia, los maestros y las maestras vamos intentando modificar aquellas prácticas que resultan poco significativas para el alumnado, y que no se ajustan a los nuevos planteamientos. Se trata de cambios en la didáctica y en las metodologías de la enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura ensayados por numerosos docentes, discutidos en muchos seminarios y publicados en libros y revistas especializadas. Todos ellos, basándose en el nuevo marco teórico que ofrecen las investigaciones, implican un reajuste de todos los factores que componen la intervención pedagógica: la secuenciación didáctica, el papel del profesorado, la organización social, el espacio, el tiempo, los materiales curriculares, la organización de los contenidos y los criterios de evaluación. De este modo, a medida que se introducen cambios en la forma de enseñar y de aprender la lectura y la escritura, se va remodelando la organización general de la clase. En la Parte II explicamos la forma en que hemos reorientado cada uno de los factores de la interacción pedagógica.


Así pues, en este estudio presentamos una planificación global de la enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura que pretende integrar tanto los conocimientos actuales sobre el leer y el escribir, como las diferentes prácticas que se han demostrado útiles para objetivos concretos, siempre en el marco global de funcionamiento de una clase. La hipótesis de la que partimos afirma que el uso real de la lengua escrita en el aula provoca situaciones de lectura y escritura que permiten a los niños y niñas de parvulario y primer ciclo de primaria, con una adecuada intervención pedagógica, aprender a leer y a escribir con sentido, para vivir en una sociedad alfabetizada.


Así, en la Parte III ofrecemos una sistematización de posibles situaciones de uso real de lengua escrita que favorecen el desarrollo del proceso de apropiación de la escritura y la lectura en las clases de cinco y seis años (último curso de educación infantil y primer curso de primaria), aunque algunos ejemplos se pueden aplicar, también, a la clase de cuatro años y, en algunos casos, a la de tres años, mientras que otros pueden estirarse hasta segundo y tercero de primaria.


En muchas de las situaciones que exponemos adjuntamos un protocolo, denominado «Ejemplo». En él transcribimos fragmentos de las grabaciones que se han hecho en vídeo o en casete, o de las notas que se han tomado en el diario de clase de la experiencia desarrollada en la Escuela Estel-Guinardó (Barcelona).


Las transcripciones tienen la limitación de ser estrictamente ejemplos y, como tales, restringidos, parciales y, en cierta medida, irrepetibles; pero tienen la ventaja de ser reales dentro de la vida del aula. Pensamos que pueden servir de instrumentos para captar la esencia de diferentes intervenciones pedagógicas que favorecen los progresos del niño. Para facilitar las referencias internas dentro del libro hemos numerado cada uno de estos ejemplos.


No obstante, debemos advertir que hemos simplificado al máximo las transcripciones, a fin de posibilitar una lectura ágil de las mismas. Así pues, hemos puesto sobre el papel las intervenciones esenciales y hemos reducido aquellos aspectos de la lengua oral coloquial (interrupciones, falsos comienzos, encabalgamientos, etc.) no imprescindibles para la finalidad que nos proponemos. Para preservar la intimidad del alumnado, hemos utilizado seudónimos en las transcripciones. Para la traducción a la lengua castellana de dichas transcripciones hemos optado por adaptar cada uno de los ejemplos y encargar la reescritura de los trabajos del alumnado a fin de mantener la esencia de lo que se quiere transmitir de la forma que nos ha parecido más fácil para su comprensión.


Encontraréis también en algunos apartados de la Parte III unas reflexiones, bajo el título «Pensando en voz alta», que recogen aquellos pensamientos, consideraciones, conflictos, miedos, ilusiones, convencimientos que me han pasado por la mente como consecuencia de introducir cambios en las rutinas cotidianas, o como respuestas a los interrogantes que me han planteado maestros y maestras con quienes he compartido, en cursos de formación, algunas de las situaciones de aprendizaje que presento en este libro. El estilo utilizado en estos apartados se aleja del estrictamente académico y adquiere un tono más coloquial, porque pretende compartir inquietudes y sensaciones con el lector de manera directa. Son los que encontraréis escritos sobre un fondo tramado.


Para acabar esta presentación, quiero hacer constar mi agradecimiento a todos aquellos que, de una manera u otra, me han animado siempre a seguir adelante. Puedo asegurar que ni las propuestas de trabajo, ni las reflexiones, ni las teorías, ni siquiera el propio planteamiento son un producto individual, sino todo lo contrario. Suena a tópico decir que si se tuviera que hacer la relación de todos los que han colaborado en la formulación de los planteamientos de este libro llenaría unas cuantas páginas y quizás me dejaría a alguien, pero realmente es así.


Después de veinte años de dedicación profesional a esta materia, debo agradecer sinceramente tanto a los niños y a las niñas que han aprendido a leer y a escribir con ilusión y rapidez, como a aquellos que me han hecho sudar para poder conectar con sus intereses; tanto a los compañeros y compañeras de trabajo con quienes nos hemos entendido con una sola mirada como a aquellos con quienes hemos discutido durante horas y horas nuestros planteamientos; tanto a los padres y madres que han depositado de entrada su confianza en la profesionalidad del profesorado, como a aquellos a quienes he tenido que demostrar poco a poco –y posiblemente no lo haya conseguido– la bondad de la metodología utilizada; y tanto a los científicos y científicas en cuyos escritos he encontrado lo que buscaba, como a aquellos que me han hecho replantear los aspectos que consideraba más seguros. A todos, sinceramente, ¡muchas gracias!


En esta lista tan larga, permitidme hacer mención de algunos nombres propios que han influido más directamente en la labor de sacar adelante este trabajo. En primer lugar la Fundació Enciclopèdia Catalana por haber financiado este estudio a través del «Premi a un projecte de recerca pedagògica» (Premio a un proyecto de investigación pedagógica), sin el cual es evidente que este libro no se hubiera hecho realidad. En segundo lugar, la comunidad educativa de la Escuela Estel-Guinardó, con la que he compartido muchísimas horas de trabajo, proyectos y buen humor; y en tercer lugar, Anna Camps, Montserrat Correig y Montserrat Bigas, en quienes he encontrado siempre un buen consejo científico, ganas de compartir las relaciones entre teoría y práctica y, sobre todo, ánimos para seguir adelante.


Finalmente, una referencia a un aspecto muy formal. Debo reconocer mis escasos recursos estilísticos para conseguir un lenguaje no sexista ágil. La no utilización de los dos géneros en todas las ocasiones debe entenderse como una solución provisional para no hacer más pesado el texto, y no como una discriminación.




Parte I


Marco teórico
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Introducción


Comencemos por echar un vistazo a las bases teóricas que sustentan esta propuesta, porque estamos convencidos de que detrás de cada práctica educativa están las ideas subyacentes del maestro o la maestra que la lleva a cabo con respecto al concepto que tiene del objeto que enseña, de los procesos para enseñar y aprender, y del objetivo de enseñanza que se propone.


Tenemos suficientes referencias empíricas para saber lo potente que llega a ser el pensamiento del profesorado a la hora de organizar la acción docente (Marcelo, 1987). Así, no organizaremos las actividades de aprendizaje del mismo modo si entendemos el hecho de leer como una simple descodificación o sonorización de unas letras que si lo entendemos como la reconstrucción del significado del texto.


Tampoco organizaremos las actividades de aprendizaje de la misma manera si nuestras representaciones sobre cómo aprenden los niños y las niñas a leer y a escribir se basan en modelos lineales y sumativos o si se basan en modelos de aproximación, que implican reorganizaciones de los esquemas de conocimiento.


Y tampoco organizaremos las actividades de aprendizaje de la misma manera si suponemos que un niño alfabetizado debe saber leer en voz alta un cuento, convocar una reunión, criticar un anuncio o buscar un teléfono en la guía telefónica, por ejemplo. Las ideas que tenemos sobre los efectos que produce la alfabetización determinan, en gran medida, las decisiones metodológicas para enseñar a leer y escribir.


Por eso, en este primer capítulo exponemos, aunque de forma sintética, el concepto de lectura y de escritura, la teoría de aprendizaje y los usos de la lengua escrita en nuestra sociedad alfabetizada para que nuestro planteamiento práctico se pueda interpretar sin ningún tipo de duda dentro del marco de referencia que le confiere sentido y validez.




1
Concepto de lectura y escritura


Leer y escribir, ¿dos procesos interrelacionados?


La tradición escolar había distinguido siempre las actividades de lectura de las actividades de escritura. Se creía que los niños aprendían primero a leer y después a escribir. Más adelante, leer y escribir fueron consideradas dos actividades que había que enseñar y que se aprendían juntas. Se trataba de una misma actividad con dos fases, denominada a menudo lectoescritura. Creíamos que escribir era la actividad inversa a leer, decíamos que era el derecho y el revés de un mismo aprendizaje. Leer era recibir, escribir era producir. Pero dentro de este paralelismo, el leer siempre iba delante del escribir. Primero se enseñaba qué decía un texto, una palabra o cómo sonaba una grafía, después se escribía; lo que aún no se había enseñado no se podía escribir. Como señala Teberosky (1996a), esta simetría entre leer y escribir estaba influida por otra idea: la de concebir la lectura y la escritura como habilidades que implican únicamente procesos cognitivos periféricos, fundamentalmente procesos visuales, motores y auditivos.


Hoy sabemos un poco más acerca de la diferencia y la relación existente entre ambas actividades. Un mismo sujeto asume una posición diferente cuando desarrolla el papel de lector y el de escritor. Como expondremos a continuación, los conocimientos y procesos que se ponen en marcha a la hora de escribir o a la hora de leer no son los mismos. También sabemos que no necesariamente el leer precede al escribir (tenemos suficientes ejemplos de niños y niñas de cuatro y cinco años que son capaces de formular por escrito un mensaje inteligible y después son incapaces de leerlo) y sí, en cambio, que un aprendizaje está relacionado con el otro, de manera que no obliga a mantenerlos separados en la escuela. Así sucede cuando los niños y niñas tienen que leer lo que han escrito o tienen que leer para después escribir, o tienen que corregir, o tantas otras prácticas en las que el leer y el escribir, o el escribir y el leer, se interrelacionan y fortalecen mutuamente su aprendizaje.


Leer y escribir están interrelacionados fundamentalmente porque hacen referencia a un mismo hecho que es objeto de conocimiento: el texto escrito. El texto escrito, entendido no como un código de transcripción del habla, sino como un sistema de representación gráfica del lenguaje (Ferreiro, 1986) y, añade Tolchinsky (1993), del lenguaje que se escribe.


El hecho de que el uso de la escritura tenga ya tantos años de historia hace que el texto escrito tenga unas características que lo relacionan directamente con lo oral pero que tenga, también, unas propiedades específicas que van más allá de las correspondencias con los sonidos. No escribimos exactamente igual que hablamos y la función de lo escrito es la de representar a lo largo del tiempo y a través del espacio enunciados con significado. Las circunstancias de uso de la lengua escrita a lo largo de los años han hecho que algunas expresiones lingüísticas sean especialmente reconocidas como propias de lo escrito. Es lo que distingue a la escritura del lenguaje escrito (Tolchinsky, 1993).


♦ La escritura es la forma, el sistema de notación alfabética y el conjunto de caracteres y convenciones gráficas no alfabéticas (signos de puntuación, mayúsculas, subrayados, etc.).


♦ El lenguaje escrito es el instrumento, sometido a las condiciones de uso que constituyen las formas de discurso. En una comunidad que utiliza la escritura para diferentes funciones, hay muchas variedades de lenguajes escritos.


Las implicaciones pedagógicas de esta dimensión social del texto escrito se reflejan tanto en la Parte II como en la Parte III de este libro.


Una vez expuesto el concepto de texto escrito, pasamos a explicar qué entendemos por leer y por escribir este texto escrito.


¿Qué entendemos por leer?


Leer es el proceso mediante el cual se comprende el texto escrito. De esta definición de lectura basada en el modelo interactivo (Solé, 1987a), quiero destacar la relevancia que tiene el término «comprensión», ya que sobre este concepto de lectura hemos elaborado nuestra propuesta.


Aunque actualmente nos parece obvio que leer quiere decir comprender, no siempre ha sido así, y todavía hoy mucha gente alfabetizada relaciona el leer con la habilidad de descodificar más que con la de comprender. Es más, está tan profundamente arraigado el concepto de leer como habilidad de descodificar que, aunque aceptando que leer quiere decir comprender, se siguen haciendo actividades en el aula que responden aún a un concepto de lectura relacionado únicamente con la descodificación.


Para nosotros, cualquier actividad de lectura debe implicar comprensión, sin concesiones. Ahora bien, ¿qué quiere decir comprender y cómo se comprende un texto escrito?


Para profundizar en el concepto de comprensión del texto escrito, es decir, en el concepto de lectura, me basaré fundamentalmente en Isabel Solé (1987).


Así, la concepción de lectura como comprensión del texto escrito implica lo siguiente:


♦ Leer es un proceso activo, porque quien lee debe construir el significado del texto interactuando con él. Eso quiere decir que el significado que un escrito tiene para quien lo lee no es una réplica del significado que el autor quiso darle, sino una construcción propia en la que se ven implicados el texto, los conocimientos previos del lector y los objetivos con los que se enfrenta.


♦ Leer es conseguir un objetivo, ya que siempre leemos por algún motivo, con alguna finalidad. Aunque los objetivos o finalidades de la lectura pueden ser muchos y muy variados, desde evadirse a buscar una información concreta, conviene tener presente que es el objetivo lo que guía la lectura.


El objetivo determina tanto las estrategias que se ponen en marcha para la comprensión como el control de esta comprensión que de forma inconsciente se va ejerciendo durante la lectura. Mientras leemos y comprendemos todo va bien y no nos damos cuenta de que estamos ejerciendo este control de la comprensión. Pero cuando aparece algún obstáculo, se interrumpe la fluidez para encontrar la solución y seguir adelante o abandonar la lectura.


La interpretación que hacemos de los textos que leemos depende en gran medida del objetivo que perseguimos, ya que podemos leer un mismo texto con diferentes objetivos.


♦ Leer es un proceso de interacción entre quien lee y el texto. Quien lee debe hacerse suyo el texto, relacionándolo con lo que ya sabe; y, también, debe adaptarse al texto, transformando sus conocimientos previos en función de las aportaciones del texto.


Es lo que Smith (1990) denomina información visual e información no visual, ambas necesarias para leer. La información visual es aportada por el texto y la no visual por quien lee, que pone en juego su competencia lingüística, sus conocimientos previos, su interés y su propósito de obtener un significado.


También Harste y Burke (1982) hacen referencia a esta interacción cuando definen la lectura como pensamiento estimulado por el texto impreso.


♦ Leer es implicarse en un proceso de predicción e inferencia continua. Este proceso se basa en la información que aporta el texto y en el propio bagaje, y en un proceso que permite afirmar o rechazar las predicciones e inferencias realizadas.


La persona que lee formula una hipótesis sobre el significado del texto que leerá y también de sus partes mientras va leyendo, a partir de algún elemento del texto y en función de sus conocimientos previos, intereses y propósitos. A medida que el lector o la lectora va leyendo, verifica o refuta la hipótesis inicial y, al mismo tiempo, elabora nuevas hipótesis para poder seguir leyendo. Como señala Solé, con mucha frecuencia no somos conscientes de este proceso hasta que las predicciones no se cumplen, es decir, hasta que nos damos cuenta de que en el texto no encontramos lo que esperábamos. Ello significa que preveíamos algo, aunque no lo hubiéramos hecho explícito.


¿Qué entendemos por escribir?


Escribir es el proceso mediante el cual se produce el texto escrito. De esta definición de escritura quiero destacar la relevancia que tiene la palabra producción del texto escrito, porque es sobre este concepto de escritura sobre el que se sustenta nuestra propuesta. Producción en el sentido de elaboración del escrito, hecho que implica pensar en el receptor, en el mensaje, en la manera en que quiere manifestarse quien escribe, etc. Se trata de dar forma de escrito y reajustar todas las variables para conseguir un texto escrito portador del significado deseado por el autor.


Aunque actualmente nos parece obvio que escribir es un proceso que va más allá de poner letras y signos sobre un papel en blanco, porque sabemos que implica elaborar un significado global y preciso para una audiencia utilizando el código escrito, no siempre ha sido así. Una buena muestra de ello es que muchas de las prácticas para aprender a escribir que encontramos en el aula se basan aún en la caligrafía, la relación grafofónica o la disposición en el papel, y pocas veces abarcan el proceso completo de producción del texto. Vigotsky ya señaló que la escritura se enseña como una habilidad motriz y no como una actividad cultural compleja.


Para nosotros, cualquier actividad de escritura debe implicar el proceso completo de producción del texto, en el que intervienen tanto los aspectos de notación gráfica como los relacionados con el lenguaje, así como los aspectos discursivos. Ahora bien, ¿cómo se elabora el texto escrito, por simple que sea?


Para profundizar en el concepto de proceso de producción de un texto, me basaré fundamentalmente en Anna Camps (1994).


Camps incluye el proceso de composición dentro del marco pedagógico que ofrece el trabajo por proyectos. La situación discursiva que ofrece el proyecto es lo que da sentido a la composición del texto y define el contexto (destinatario, emisor, finalidad). Después, la composición del texto se desarrolla a través de diferentes subprocesos: planificación, textualización y revisión. Cada uno de estos subprocesos no se desarrolla necesariamente de forma lineal, sino que se va recurriendo a cada uno de ellos tantas veces como sea preciso y cada vez que se necesita. Eso también hace que sea difícil establecer los límites que definen a cada uno de estos subprocesos, pero podemos decir que:


♦ La planificación hace referencia a las decisiones que el escritor toma mientras configura el texto, ya sea antes de escribir, mientras lo está escribiendo o como consecuencia de la revisión. Durante la planificación, el escritor se hace una representación de la tarea y desarrolla esencialmente tres subprocesos: generación de ideas, organización de éstas y establecimiento de objetivos.


♦ La textualización hace referencia al conjunto de operaciones que conduce a la construcción de una trama textual a través de la linealización de las unidades lingüísticas.


Siguiendo a Camps, tenemos que considerar que en el proceso de textualización se ponen en funcionamiento una gran cantidad de saberes, algunos de ellos calificados de bajo nivel, como componer palabras, dominar el instrumento de producción material del texto, etc., y otros de alto nivel, como los factores léxicos y sintácticos, y los de cohesión textual. La confluencia de todos esos factores en el proceso de textualización se une al hecho de que el escritor en el momento de linealizar el texto debe hacerlo de acuerdo con los propósitos y planes globales que había elaborado en la planificación y que el texto deberá reflejar.


Se constata que la multiplicidad de demandas que confluyen en la textualización puede bloquear al escritor aprendiz. Es lo que muchos autores denominan «sobrecarga cognitiva», que se manifiesta en una debilitación del proceso. Se acostumbra a desplazar la atención hacia niveles más bajos, como la decodificación o la distribución de la página, olvidando las exigencias globales, sobre todo de coherencia, que hacen que el texto se dirija hacia otros objetivos o se acabe de forma repentina.


♦ La revisión es el subproceso más importante de la composición del texto. Siguiendo también a Camps, diremos que la revisión es lo que caracteriza de manera especial a la producción escrita y la diferencia de la oral. Quien escribe no está sometido a la presión que la rapidez de la producción oral impone y tiene todo el tiempo para examinar y reexaminar el texto, y puede hacer todos los cambios que quiera hasta quedar satisfecho del resultado. La revisión consiste en cambiar los aspectos del texto en que se constata un desajuste; se puede dar en momentos y niveles (abarca aspectos relacionados con la notación gráfica, con el texto y con el discurso) diferentes de la producción. Aunque la corrección se manifiesta básicamente en cuatro operaciones –supresión, sustitución, adición y cambio de orden– hay que tener presente también que no siempre la revisión comporta modificación en el texto, sino que se considera que el proceso de revisión puede iniciarse sin que necesariamente lleve a retocar lo que se ha escrito.




2
Teoría de aprendizaje


La concepción constructivista


El marco de referencia psicológico en el que se enmarca esta experiencia es el constructivismo.


Dentro de la concepción constructivista aprender equivale a elaborar una representación, a construir un modelo propio, de aquello que se presenta como objetivo de aprendizaje. Se asume que la estructura cognitiva humana está configurada por una red de esquemas de conocimiento. Estos esquemas se definen como las representaciones que una persona posee, en un momento dado de su vida, sobre algún objeto de conocimiento.


Cada persona se acerca a aquello nuevo que quiere aprender con sus representaciones previas. Eso hace que algunas veces podamos interpretar perfectamente el objeto de conocimiento con los significados que ya tenemos, mientras que otras debemos responder al desafío que nos plantea el nuevo contenido modificando los significados que poseíamos para poder dar cuenta del nuevo contenido, fenómeno o situación. En este caso no sólo modificamos lo que ya poseíamos, sino que también interpretamos el nuevo contenido, fenómeno o situación de forma particular para poder integrarlo y hacerlo nuestro.


La explicación constructivista del aprendizaje adopta y reinterpreta el concepto de aprendizaje significativo señalado por Ausubel. Implica la capacidad de atribuir significado propio y personal a un objeto de conocimiento que existe objetivamente. Así pues, aprender significativamente no es acumular conocimientos, sino establecer relaciones de forma no arbitraria y sustantiva entre lo que ya se sabe y lo que se quiere aprender. Para que este aprendizaje se lleve a cabo, es necesario que concurran una serie de condiciones. Las enumeramos tal como las señala Antúnez y otros (1991):


♦ Significación lógica del contenido. El objeto de aprendizaje debe ser claro y coherente, y debe estar relacionado con los otros contenidos de su marco de conocimiento.


♦ Significación psicológica. Quien aprende debe poseer un conocimiento previo relevante con respecto al objeto de aprendizaje, y su nivel de desarrollo y sus estrategias de aprendizaje deben ser las adecuadas para poder establecer conexiones entre los conocimientos previos del sujeto que aprende y el objeto de aprendizaje.


♦ Actividad mental del alumnado. Dado que el aprendizaje significativo implica una reconstrucción cognitiva, no puede ser sino el propio sujeto que aprende quien haga esta reconstrucción. El esfuerzo de aprender debe hacerlo quien aprende. El profesorado puede acompañar este proceso pero no puede sustituirlo.


♦ Actitud favorable. El aprendizaje significativo requiere también predisposición por aprender significativamente, y no mecánicamente, aunque comporte más implicación y más esfuerzo. De ahí la importancia de los aspectos motivacionales y afectivos que pueden dificultar o mejorar esta predisposición.


♦ Memorización comprensiva. A fin de que el nuevo aprendizaje sea realmente significativo y esté disponible para nuevas situaciones, es necesario que se integre en las redes memorísticas de la persona y que quede guardado en ellas para cuando se requiera su uso. Por tanto, el nuevo aprendizaje debe memorizarse no mecánicamente, sino a partir de la comprensión.


Descripción evolutiva del desarrollo de la escritura


Ferreiro y Teberosky publicaron en 1979, como resultado de diferentes investigaciones, una descripción evolutiva del desarrollo de la escritura del niño. Así pues, sus aportaciones se sitúan en la perspectiva del sujeto que aprende, y ofrecen un modelo teórico que explica el proceso de apropiación, por parte del niño, del concepto de escritura. Exponemos a continuación una breve síntesis de los cinco niveles de escritura que pueden servir para describir las producciones escritas de la mayoría de niños y niñas de entre cuatro y siete años, propuestos por Teberosky en su actualización de 1996(b). Conocer los niveles teóricos de desarrollo de la escritura de cada alumno o alumna facilita una intervención educativa más ajustada a las necesidades de cada niño.



Primer nivel: escribir como reproducción de los rasgos de la escritura adulta



Las producciones gráficas de este nivel son del tipo: pequeños círculos, palitos, ganchos y otras formas no icónicas. El niño distingue la escritura del dibujo en general y, muy a menudo, la define por oposición: escrito es todo lo que no es dibujo, pero en el resultado de las producciones que consigue (lo que percibe el adulto) no se diferencia el dibujo de la escritura, por eso también se reconoce esta etapa con el nombre de escrituras indiferenciadas. Las escrituras de este nivel son una imitación o reproducción de los aspectos formales y del acto de escribir.


En este nivel los niños y las niñas atribuyen a la escritura la función de designar. Para ellos lo escrito son nombres y ocupan el lugar del dibujo de los objetos.
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Segundo nivel: escribir como producción formalmente regulada para crear escrituras diferenciadas



Las producciones de este nivel presentan formas gráficas diferentes, en cantidad o variedad interna, para cada propuesta de escribir una palabra diferente. El niño elabora las siguientes hipótesis de funcionamiento del código:


♦ Hipótesis de cantidad: considera que debe haber una cantidad mínima de caracteres para que diga algo.


♦ Hipótesis de variedad interna: debe haber variación en el repertorio de caracteres, porque muchas letras iguales no dicen nada.


♦ Hipótesis de variedad externa: debe haber diferencias objetivas entre escrituras para que digan cosas diferentes.


Continúan atribuyendo la función de designación a la escritura.
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Tercer nivel: escribir como producción controlada por la segmentación silábica de la palabra



Este nivel empieza cuando los niños descubren algún tipo de relación entre la escritura y la palabra sonora. Esta relación se desarrolla bajo las siguientes hipótesis:


♦ Silábica cuantitativa: a cada parte que reconocen oralmente (generalmente sílabas) le hacen corresponder una representación gráfica (letras o seudoletras), sin que tenga un valor convencional.


♦ Silábica cualitativa: añaden a la hipótesis anterior el valor convencional de las grafías. Es decir, a cada sílaba le corresponde una grafía y esta grafía corresponde al sonido convencional de la consonante o de la vocal de esta sílaba.
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Gracias a los esfuerzos del niño o la niña por interpretar y producir palabras próximas al modelo convencional, la hipótesis silábica se desmonta y el escolar hace un análisis que va más allá de la sílaba. En este momento se construye una nueva aproximación al funcionamiento del sistema definido en el siguiente nivel.



Cuarto nivel: escribir como producción controlada por la segmentación silábico-alfabética de la palabra



En este nivel se utilizan dos formas de hacer corresponder los sonidos y las grafías: la silábica y la alfabética. Empiezan a escribir más de una grafía para cada sílaba. Las producciones de este nivel son muy características, porque al lado de una palabra escrita correctamente según la convención del sistema encontramos otra o una parte de otra escrita según la hipótesis silábica, y la impresión superficial es que quien escribe se ha dejado letras.
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Quinto nivel: escribir como producción controlada por la segmentación alfabéticoexhaustiva de la palabra



En este nivel el niño hace un análisis alfabético estricto. Establece y generaliza la correspondencia entre sonidos y grafías. Este paso importante para una escritura autónoma pasa por una serie de conflictos cuando aparecen sílabas que no responden al esquema básico consonante + vocal. Así, en el primer momento de este nivel aún aparecen problemas en la escritura de sílabas inversas, trabadas y complejas, hasta que se generaliza la relación sistemática entre las mínimas unidades no significativas de la lengua oral (los fonemas) y las grafías que las representan.
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Con la escritura alfabética el niño o la niña tiene un buen dominio del código, aunque aún le falta aprender buena parte de la ortografía.


Se aprende a leer leyendo y se aprende a escribir escribiendo


Los métodos de enseñanza de la lectura y la escritura, tanto los analíticos como los sintéticos, elaboran un camino unidireccional para aprender a leer y a escribir. Un camino lineal y sumativo, marcado en parte por una enseñanza que apuesta básicamente por la transmisión de unas habilidades visuales, motrices y auditivas.


A medida que la psicolingüística nos ha situado en la perspectiva del sujeto que aprende (en lugar de la del maestro que enseña en la que nos situaban los métodos de enseñanza), y en la perspectiva de los procesos que se ponen en marcha para leer y escribir, y la psicología nos ha brindado una teoría de aprendizaje más explicativa de los procesos de apropiación de los conocimientos, ya no podemos considerar que el aprendizaje de la lectura y la escritura se desarrolla de forma sumativa, sino por reorganizaciones de conocimientos de diferente contenido, tipo y nivel.


Coherentes con el concepto de lectura y escritura que hemos expuesto, y bajo la concepción constructivista del aprendizaje, únicamente podremos desarrollar de manera significativa los procesos que intervienen tanto en el leer como en el escribir si ponemos a los niños y niñas que tienen que aprender en situaciones de uso real de esta lectura y escritura. Cada situación real permitirá una aproximación con sentido al objetivo de aprendizaje.


Hemos visto que para leer utilizamos la información que aportan las letras y la estructuración visual del texto, junto y en interacción con los conocimientos previos y los objetivos que perseguimos. Ciertamente, poco podremos favorecer que se desarrollen las estrategias de activar los conocimientos previos y de elaborar hipótesis según los objetivos de lectura, si lo que proponemos que lean nuestros aprendices no tiene otro objetivo que una ejercitación mecánica de palabras o de sílabas. Por el contrario, las estrategias de comprensión (relación entre información visual e información no visual) sólo se podrán desarrollar si el uso de esta lectura es real; si se crea, por tanto, la necesidad de leer el material que sea para conseguir un objetivo concreto. Eso explica la afirmación «a leer se aprende leyendo».


Del mismo modo, hemos visto que para escribir utilizamos aspectos formales de funcionamiento del código junto con aspectos instrumentales de funcionamiento del lenguaje escrito, de modo que escribir es un proceso de producción. Creemos que poco podremos favorecer el desarrollo de las estrategias de planificación, textualización y revisión para producir un texto de acuerdo con los usos sociales de la lengua escrita si lo que proponemos que escriban nuestros aprendices no tiene otro objetivo que ejercitar el trazo de las letras o aprender la convención de las palabras. Por el contrario, las estrategias de producción del texto únicamente se podrán desarrollar si el uso de este texto es real; si se crea, por tanto, la necesidad de producir un texto adecuado a un objetivo concreto. Eso explica la afirmación «a escribir se aprende escribiendo».


El papel del maestro es fundamental para favorecer un contexto de experiencias significativas, funcionales y de cooperación (en la línea del «lenguaje integral»), y a partir de éstas facilitar el proceso de cada uno de los alumnos. Es el profesorado el encargado de organizar todas las situaciones de contacto y de uso con la lengua escrita como situaciones de aprendizaje con todas las variables que intervienen en ellas. Analizaremos estas variables en la Parte II.




3
Usos de la lengua escrita


Acabamos de analizar cómo únicamente en situaciones reales de uso de la lengua escrita es posible aprender a leer y a escribir con sentido.


Nos falta, no obstante, concretar cuáles son los usos habituales de la lengua escrita en nuestra sociedad alfabetizada, para poder ofrecer a los escolares que tienen que aprender a leer y a escribir todo tipo de situaciones en las que sea imprescindible el uso de la lengua escrita.


Para sistematizar los usos de la lengua escrita nos basamos, fundamentalmente, en Tolchinsky (1990), que afirma que el resultado de la alfabetización va más allá del dominio del alfabeto e incluye:


♦ Resolver cuestiones de la vida cotidiana, o uso práctico.


♦ Acceder a la información y a formas superiores de pensamiento, o uso científico.


♦ Apreciar el valor estético, o uso literario.


Creemos que esta clasificación es extraordinariamente útil en la práctica escolar, ya que sistematiza los diferentes objetivos que se persiguen a la hora de leer y escribir. Queremos contrastar esta clasificación con otros aspectos interrelacionados, como por ejemplo «leer y escribir para aprender», que se desprende del concepto de lectura y escritura que hemos expuesto, y «leer y escribir para disfrutar», que tradicionalmente hemos otorgado a los textos literarios. Nuestro punto de vista es que con los tres usos del texto escrito que exponemos se puede aprender y se puede disfrutar. Creemos, también, que entre aprender y disfrutar se puede establecer una vinculación de manera que cualquier acto de lectura y escritura contribuya al desarrollo global de la persona.


Hay que tener en cuenta que este aprender y disfrutar del texto escrito se da en una gran variedad de contextos y situaciones. Es cierto que, a veces, leemos o escribimos con la finalidad clara de aprender, pero también es cierto que este aprender nos puede aportar mucha satisfacción y placer. Por otro lado, a veces buscamos en el texto escrito pasar un rato agradable, el placer, pero es innegable que esta lectura distendida también nos puede permitir aprender.


Sin perder de vista la continuidad entre aprender y disfrutar como objetivos marco para cualquier acto de lectura y escritura, la clasificación que sigue nos ayuda a enfocar cada uno de estos actos hacia un objetivo funcional concreto. Aclarar los objetivos es clave para llevar a buen puerto cualquier proceso de enseñanza y aprendizaje.


Uso práctico


Desde esta perspectiva la escritura es considerada como un instrumento para poder vivir autónomamente. Contempla esencialmente el aspecto de adaptación y comprende todos aquellos usos prácticos que tienen por objetivo satisfacer las necesidades cotidianas de una sociedad alfabetizada: cheques bancarios, guías urbanas, horarios de trenes, cajeros automáticos, prospectos, etc. En definitiva, en la perspectiva del uso práctico del texto escrito se persigue la utilidad.


Uso científico


Desde esta perspectiva se considera que un individuo alfabetizado no es sólo aquel que está más adaptado, sino también aquel que tiene acceso a más información y que usa la escritura para la potenciación del conocimiento en su sentido más amplio, con el progreso individual y colectivo que ello comporta. Contempla, esencialmente, el aspecto de poder que da saber leer y escribir.


El texto escrito permite fijar las interpretaciones de la realidad hechas por los demás y por nosotros mismos en un objeto material y tangible sobre el que podemos operar. Posibilita el contraste, el análisis, la exploración, la integración, la conceptualización, etc. de lo que está escrito.


También el hecho de escribir obliga a un procesamiento de la información de alto nivel a causa, principalmente, de la cantidad de funciones que le reconocemos (Camps, 1994). Parcial y globalmente debemos adecuar el texto a la circunstancia de uso determinada, de acuerdo con las normas socialmente reconocidas. La escritura es el medio en el que trabajamos más conscientemente con las palabras, llegamos a considerar el mensaje como un objeto lingüístico sobre el que podemos reflexionar, es decir, usamos una de las propiedades peculiares del lenguaje, la de referirse a sí mismo, denominada función metalingüística. En el mismo proceso de reflexión se crean fácilmente nuevas ideas y se establecen nuevas conexiones entre diversos conocimientos. La manera específica de pensar para poder escribir es un factor que puede modificar los conocimientos de quien escribe.


Hay un conocimiento que se crea y se mantiene exclusivamente a través del lenguaje escrito, con el único apoyo del texto, conocimiento que crea una realidad basada-en-el-texto. Teberosky (1996a) nos hace ver que esta posibilidad de crear representaciones a partir de los textos, de participar de la experiencia de una realidad textual, ocupa una posición privilegiada en el habla y en el pensamiento de todos los alfabetizados, y que también la ocupa en el contexto escolar formal.


Uso literario


Si el primer uso hacía referencia a los aspectos útiles y el segundo a los aspectos científicos, este tercer y último hace referencia a los aspectos relativos a la belleza. Contempla esencialmente los aspectos retóricos, poéticos o estéticos del lenguaje y apela a la gratuidad. Desde esta perspectiva, no se acentúa la capacidad de acceder o controlar la información, o de mejorar nuestro conocimiento, sino la capacidad de expresar sentimientos, de provocar ambigüedad y de crear mundos imaginarios.


Esta acepción de la alfabetización es la que valora el lenguaje de los libros como un objeto preciado y trata de persona culta, aunque no poderosa, a quien lo posee. La propiedad del lenguaje de volver sobre sí mismo para modificarse aquí está al servicio de conseguir la mejor forma. El objetivo será, pues, apreciar la particularidad de los géneros literarios, en la forma más suprema de gozar de la estética.


Para concluir este apartado, debemos considerar que esta clasificación sobre los componentes de la alfabetización no escapa del problema que ofrecen la mayoría de categorizaciones: hay elementos que responden exactamente a los parámetros propuestos, pero hay otros que podrían pertenecer a dos categorías, ya que se encuentran entre una y otra.


Así, nos hemos encontrado con problemas a la hora de clasificar algunos tipos de textos como los instructivos. Por ejemplo, el texto de las normas de un juego podría pertenecer al primer bloque referente a resolver cuestiones prácticas: saber cómo se juega; o podría pertenecer al bloque referente a acceder a más información: tener conocimiento de un nuevo juego.


A pesar de la complejidad de cualquier clasificación, hemos agrupado cada una de las situaciones que ofrecemos en la Parte III en la categoría que nos ha parecido más representativa, no por simplificar su significado, sino por una cuestión de ordenación de las propuestas.


Como señala Tolchinsky (1990), los tres componentes implícitos del concepto actual de alfabetización no forman parte únicamente de la representación cultural de las personas ya alfabetizadas, sino también de las que se encuentran en proceso de alfabetización y de las que se han quedado fuera de este proceso. Por este motivo la escuela, a la que todo el mundo reconoce la función de enseñar a leer y a escribir, no puede obviar ninguno de sus usos, desde el primer momento en que se propone esta enseñanza. Sólo así el alumnado construirá y confirmará unas expectativas adecuadas a la representación cultural que nuestra sociedad tiene sobre lo que se espera de él cuando domine la lectura y la escritura.


Tal como ejemplificamos en la Parte III, nuestra propuesta trata los tres componentes de la alfabetización como base de la organización de las actividades, para abarcar todos los contenidos que hay que tener en cuenta desde los primeros pasos de la educación formal para enseñar y aprender a leer y escribir hoy.


Para vivir de forma autónoma y responsable en nuestra sociedad no sólo necesitamos leer y escribir, sino que también necesitamos ser lectores y escritores. Así podemos resolver cuestiones prácticas, podemos potenciar el conocimiento y podemos obtener placer estético, y ninguno de estos tres aspectos puede ser negado a aquellos que inician el proceso de alfabetización.




Parte II


Componentes de la interacción pedagógica
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Introducción


El planteamiento educativo que presentamos se concreta en el momento de tomar decisiones para planificar, actuar y evaluar las diferentes actividades que se llevarán a cabo en el aula.


Esta toma de decisiones afecta a todos los factores que intervienen en el proceso educativo, y sabemos muy bien lo compleja que es la situación que se crea en el aula para desarrollar cada uno de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Compleja porque los factores o las variables que intervienen en ella son múltiples, porque el grado de interrelaciones entre las variables es elevado, y porque cada situación es única y diferente. A pesar de todo, a la hora de planificar hay que especificar cada uno de estos factores para las diferentes propuestas de trabajo en el aula, a fin de definir el marco que haga posible actuar y evaluar con coherencia.


Para analizar los diferentes factores que intervienen en el proceso educativo, hemos seguido el esquema que expone Zabala (1995). Así, explicamos a continuación cómo se concretan en nuestra propuesta cada uno de los componentes de la interacción pedagógica que este autor indica:


♦ La secuenciación didáctica.


♦ El papel del maestro o la maestra.


♦ La organización social.


♦ El espacio.


♦ El tiempo.


♦ Los materiales curriculares.


♦ La organización de los contenidos.


♦ Los criterios de evaluación.


Las decisiones que exponemos sobre cada una de estas variables definen de manera exhaustiva las relaciones que se establecen entre los tres componentes del triángulo educativo: objeto de conocimiento, alumnado y profesorado.


Para una mejor concreción de cada aspecto, se remite algunas veces a figuras y a ejemplos de situaciones o transcripciones de protocolos que se encuentran en la Parte III, donde se describen las propuestas concretas de trabajo en el aula.




1
La secuenciación didáctica


Entendemos por secuencia didáctica la manera en que se articulan las diversas actividades de enseñanza y aprendizaje para conseguir un determinado contenido. La secuenciación permite percibir cómo se sitúan unas actividades en relación con las demás y determina la forma de enseñar y aprender. Es evidente que el resto de variables que desarrollamos a lo largo de este capítulo ayudan a configurar la manera de enseñar y aprender, y forman parte de la misma secuencia didáctica. Ahora bien, si las podemos separar, aunque sólo sea artificiosamente, para analizarlas, interpretamos que la secuenciación marca la estructura y es el eje vertebrador de la manera de llevar a la práctica la enseñanza y el aprendizaje.


Las secuencias de enseñanza y aprendizaje que presentamos se inscriben en la línea pedagógica denominada «trabajo por proyectos», ya que es una forma de intervención en el aula que facilita la orientación de la enseñanza y el aprendizaje en la perspectiva constructivista. Los «proyectos de trabajo» respetan las diferentes etapas que Jorba Casellas (1996) señala para un ciclo de aprendizaje de un dispositivo pedagógico «constructivista»:


♦ Fase de exploración.


♦ Fase de introducción del concepto o procedimiento.


♦ Fase de estructuración.


♦ Fase de aplicación.


Respecto al aprendizaje de la lectura y la escritura, igual desarrollamos proyectos específicos para dicho aprendizaje, es decir, proyectos de lengua (escribir un cuento, editar un libro sobre una experiencia vivida, etc.), que incluimos este aprendizaje en proyectos amplios, es decir, «proyectos globalizados». Muy a menudo un «proyecto de lengua» (escribir una carta para solicitar un permiso, buscar una información en una enciclopedia, preparar una conferencia, etc.) se constituye como «proyecto satélite» de un «proyecto globalizado».


Tanto si es una parte de otro proyecto como si constituye un proyecto en sí, la propuesta que formulamos para aprender a leer y a escribir dentro de este marco se concreta en actividades secuenciadas en el orden que se expone a continuación.


1. Creación de situaciones en el aula con necesidad real de utilizar la lengua escrita


Estas situaciones, por el hecho de vivir en una sociedad alfabetizada, se dan muchas veces de manera natural (identificamos un objeto perdido por el nombre que lleva marcado, consultamos en un libro cuál es el planeta que tiene más satélites, leemos un cuento para divertirnos, etc.), pero muchas otras es la maestra o el maestro quien las puede potenciar o crear (redactamos un «permiso» para ir de excursión, escribimos las propuestas para la asamblea, buscamos en el periódico si habla del tiempo, etc.) y hasta pueden proponerlas los propios niños y niñas (hacemos una lista de juegos para no repetirlos, copiamos una receta para llevarla a casa, cogemos libros mientras nos esperamos, escribimos una carta para pedir una visita, etc.). De hecho, todas estas situaciones son las que definen el contexto en el que se llevará a cabo el acto de leer o escribir.


En todos los casos, estas situaciones serán origen de una secuencia didáctica si el maestro o la maestra ayuda a concretar el objetivo de lo que se va a hacer y facilita el desarrollo de los pasos siguientes.


2. Búsqueda de soluciones para satisfacer la necesidad


Entre todos se hacen propuestas de actividades para acercarse al objetivo propuesto y satisfacer la necesidad creada. Estas actividades permiten al profesorado averiguar cuáles son los conocimientos previos y las competencias procedimentales de cada niño y niña, y compartir objetivos de aprendizaje específicos (referidos a cualquier aspecto del texto escrito: discurso, texto, sistema de notación gráfica) para diferentes grupos, o comunes para toda la clase.


Una vez que profesorado y alumnado han consensuado un objetivo, se pueden explicitar y planificar las acciones que se llevarán a cabo para aprender.


3. Resolución


La resolución comprende el desarrollo de las acciones (confrontación de diferentes propuestas, interiorización de modelos, búsqueda de información, ejercitación, etc.) que se hayan acordado para un aprendizaje concreto y que pueden ser diferentes según los grupos de niños y niñas. En cualquier caso, estas acciones deben permitir construir conocimiento, un conocimiento quizás provisional, pero en definitiva conocimiento que posibilita avanzar.


La estructuración de este aprendizaje permite sacar adelante el proyecto iniciado, en el sentido de obtención del producto final, con más propiedad.


4. Experiencia de uso de la lengua escrita


Dado que partimos de una situación real del texto escrito, la parada que se ha hecho para alcanzar un aprendizaje concreto es como un paréntesis para volver al marco general que la ha generado. De este modo se experimenta el uso del aprendizaje realizado y su significación. La incorporación de los avances al leer y escribir en el uso auténtico de estas actividades permite construir un conocimiento de su significado más allá de decir o escribir letras, sonidos o palabras. Permite aprender a leer y a escribir de manera contextualizada para diferentes funciones.


5. Reflexión


Al acabar la tarea, siempre es necesario hacer una reflexión-valoración de los procesos realizados y de los resultados obtenidos. Hay que tener en cuenta los dos tipos de objetivos que hemos planteado:

OEBPS/images/f005.jpg





OEBPS/images/f004.jpg





OEBPS/images/f003.jpg
“EL GAD N BOTRS”






OEBPS/images/f002.jpg





OEBPS/images/f001.jpg
F1GAO

)| 1aGalera





OEBPS/images/cover.jpg
Leer y escribir para vivir

Alfabetizacién inicial y uso real
de la lengua escrita en la escuela

| £OMO
7L Montserrat Fons





OEBPS/images/f008.jpg





OEBPS/images/f007.jpg
ELGATD ONBOTAS

“EL GA coN RBoTAS®





OEBPS/images/f006.jpg
L GATONBOTA

“EL GA coN RBoTAS®





