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RESUMEN: El tema de la ensefianza de la lengua escrita se centré durante décadas
en una cuestién metodolégica, la valoracién de los métodos fonético y global. Ambos
enfoques se han basado en intuiciones y pricticas de profesores y se centraban basi-
camente en el aprendizaje del sistema de escritura. Hoy disponemos de un impor-
tante cuerpo de conocimientos teéricos basados en la investigacién que nos aporta
claves esenciales para plantear una didictica de la lengua escrita mds fundamentada.
En este trabajo, basindonos en las aportaciones de distintas lineas tedricas, presenta-
mos una propuesta integradora de la ensefianza de la lengua escrita.

PALABRAS CLAVE: ensefianza de la lengua escrita; enfoques sobre el aprendizaje
de la lengua escrita.

ABSTRACT: For decades the matter of teaching writing focused on a methodolo-
gical issue, the assessment of the phonetic and global methods. Both approaches were
based on the intuitions and practices of teachers and focused mainly on learning the
writing system. Today we have available an important body of research-based theo-
ry that has contributed essential keys for positing a didactics of the written language
with a sturdier foundation. Using contributions from different lines of theory, in
this paper we present an integrated proposal for teaching writing.

KEY WORDS: teaching writing; approaches to learning writing.
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1. Introduccién

L EJE DE REFLEXION Y OPINION DE LA ENSENANZA de la lengua escrita estu-

vo centrado durante décadas en una cuestiéon metodoldgica, la valoracién de

los métodos fonético y global. Se trata de las dos grandes tradiciones peda-
gbgicas configuradas a partir de experiencias de maestros o reconocidos pedago-
gos. Ambos enfoques se han basado en intuiciones y practicas de profesores vy, en
gran medida, tenfan un punto de vista parcial sobre la lectura, puesto que se cen-
traban bédsicamente en el aprendizaje del sistema de escritura. Hoy disponemos de
un importante cuerpo tedrico que proviene de la prolifica investigacién que, aun-
que desde distintos enfoques, nos da claves esenciales para plantear una didéctica
de la lengua escrita mds fundamentada, ademas de entenderla de una manera mds
amplia que el aprendizaje del cédigo. En este trabajo mostramos una propuesta
integradora de la ensefianza de la lengua escrita tomando como base las teorias
mis relevantes sobre el tema.

Esta propuesta didictica se basard fundamentalmente en el conocimiento cien-
tifico, sin embargo, reconocemos que las practicas de alfabetizacién que llevan a
cabo los profesores nunca son una derivacion exclusivamente fundada en ese cono-
cimiento tedrico, de hecho, estin condicionadas por otras fuentes que sin duda
ejercen notable influencia y sobre las que haremos una somera revision.

Una fuente muy relevante viene marcada por el sentido que debe darse a la
alfabetizacion en diferentes culturas y momentos histdricos, que implica enfoques
especfficos sobre los usos y practicas lectoras en cada sociedad: para qué se lee,
sobre qué soportes, qué niveles de lectura se exigen, etc. En los afios cuarenta y
cincuenta del siglo XX un lector medio se alejaba notablemente de lo que entende-
mos en la actualidad por ser lector; hoy pensamos en alguien capaz de usar el
texto escrito para realizar funciones nuevas, ampliando y mejorando las anterio-
res: leer para aprender, para entretenerse, para buscar informacién.

Leer para aprender requiere niveles mucho més altos que los exigidos hasta no
hace mucho, ya que al lector actual se le exige manejar informacién, expresada en
textos de diferente naturaleza y nivel y sustentada en soportes diversos. El uso de
la lectura en el tiempo libre ha generado uno de los aspectos en los que tiene que
insistir la escuela: crear el gusto por leer y hacer lectores mds competentes. La
alfabetizacién hoy es mds compleja y la escuela debe dar respuesta a los retos de
esa nueva visién. Todo ello cobra una nueva perspectiva en el momento actual en
el que las llamadas tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) nos abren
nuevas demandas sobre las pricticas de lectura y escritura, lo que hace necesario
formar expertos no solo en leer textos sino en buscarlos, seleccionarlos, desechar
informacién no relevante y también en produmrlos (Lankshear y Knobel 2003).
Las nuevas précticas alfabetizadoras estin mediadas por TIC, que mantienen las
habilidades implicadas en procesos de alfabetizacién inicial tradicional pero, a su
vez, desarrollan nuevas necesidades formativas que implican habilidades vincula-
das inexcusablemente a la alfabetizacién (McKenna, Labbo, Conradi y Baxter,
2011). En el tema que nos ocupa, la ensefianza inicial de la lengua escrita, los estu-
dios sobre la incorporacién de TIC a las pricticas de alfabetizacién son escasos y
en ocasiones contradictorios. En el trabajo de Savage et al. (2011) no parecen exis-
tir diferencias significativas entre la ut1112ac10n de estrategias tradicionales y otras
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que utilizan TIC. Algunos estudios de corte méds experimental que tratan de com-
probar la eficacia de la utilizacién de TIC en procesos de alfabetizacién inicial
encuentran diferencias significativas en el aprendizaje de habilidades bésicas impli-
cadas en la lectura y sobre todo en el nivel de motivacién de los alumnos que uti-
lizan diversos soportes TIC frente a los grupos control (Segers y Verhoeven, 2002;
Korat, 2010; Shamir y Shlafer, 2011).

Otra fuente que 1nfluye en la toma de decisiones sobre las pricticas pedagdgi-
cas en la alfabetizacion inicial proviene de prescripciones administrativas derivadas
de las diferentes politicas educativas en las que se establecen pautas sobre cuindo
y cémo ensefiar a leer y escribir y que los maestros cumplen mds o menos estric-
tamente. Estas se divulgan a través de los documentos oficiales, siguiendo normal-
mente las directrices de asesores.

Por ultimo, la historia de la ensefianza de la lengua escrita estd plagada de apor-
taciones de maestros que han realizado propuestas exitosas creando métodos pro-
pios, fruto de su experiencia y que otros han imitado mas o menos fielmente o en
los que se han inspirado. Esta, sin duda, constituye otra fuente de influencia para
las pricticas de esta ensefianza. En ellas incluiriamos las lineas propias de los pro-
fesores que crean sus estrategias y materiales desde sus reflexiones o inspiradas en
otros.

2. Una breve mirada histdérica

No es este el espacio donde podamos extendernos sobre una historia de la lec-
tura, aunque consideramos que son aspectos relevantes para entender el complejo
mundo de la alfabetizacién: por qué se ha leido desde que existe la escritura, en
qué soportes se ha realizado, qué tipo de précticas lectoras han caracterizado cada
periodo histdrico y quiénes han sido los lectores. Sobre estos asuntos existe una
amplia literatura (Manguel, 1998; Chartier, 2002; Clemente, 2004).

Cuando ser lector constituia un fenémeno minoritario, probablemente, no se
evidenciaban los problemas sobre la lectura que presentan muchos aprendices y
seguro que, aun existiendo, se silenciaban en el dmbito privado. En la actualidad,
cuando la alfabetizacién practicamente total se ha alcanzado en muchos paises y
sociedades se ha puesto de manifiesto, entre otras cosas, que hay sujetos que,
teniendo oportunidades sociales y educativas, presentan serios problemas para ser
lectores competentes. Este asunto ha 1mpulsado en gran medida la investigacion
sobre la lengua escrita y podemos decir que, a partir de los afios setenta del siglo
veinte, el tema de la ensefianza de la lectura y la escritura ha atraido la atencién
de maestros y sobre todo de 1nvest1gad0res de distintas dreas (pedagogia, psicolin-
giiistica, sociolingiifstica, neurologfa), mis que en los cinco mil afios de historia de
la existencia de la escritura.

No creemos exagerado sefialar que, hasta los afios veinte del siglo pasado, la
ensefianza de la lectura era muy semejante a como se alfabetizaba a un griego de
la época cldsica. El método fundamentalmente consistia en aprender los grafemas
(las letras) que representaban los sonidos de la lengua, fuera recitindolos, nom-
brdndolos, sefialindolos en la pizarra, etc. En términos generales a esto le "hemos
llamado método fonico, alfabético o sintético. La secuencia era partir de la letra, de
esta a la silaba y de ella a la palabra.
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En los afios veinte el ilustre pedagogo y médico belga Ovide Decroly nos
brindé otro método que pretendia ser alternativo al método fénico, y que se
denominé método global, visual o analitico. En este caso, la lectura partia de la
palabra como la unidad minima de significado, que el alumno visualiza como
una totalidad; después se descomponia en silabas hasta llegar a la letra. El méto-
do fénico fue valorado como el més «antipedagégico» de los dos, se le taché de
poco motivador, pero lo cierto es que con él aprendieron generaciones y genera-
ciones de lectores. Debemos sefialar que la polémica sobre estos estilos metodo-
l16gicos no es tan relevante como parecia, porque esencialmente ambos métodos
no suponen modos radicalmente diferentes de ensefiar a leer; su defensa o su
detraccién ha sido una cuestién muy marcada por tendencias incluso ideoldgicas
y, en todo caso, ambos adolecen de los mismos problemas, entienden el aprendi-
zaje como una mera técnica, sin considerar su significado cultural y sus funcio-
nes comunicativas.

Otro cambio en aquel principio del siglo XX fue el que supuso simultanear la
ensefianza de la lectura y la escritura, hasta entonces separadas. También aparecie-
ron nuevos libros de lectura sustituyendo a las antiguas cartillas y catones y un
cambié muy relevante lo constituy6 la idea de que leer era algo mds que deletrear,
era necesario ensefiar a leer textos de forma comprensiva y fluida.

La polemlca metodoldgica pasé a un segundo plano y curiosamente la aten-
cién se centrd en otra problemdtica: la edad en que se debia iniciar el aprendizaje
de la lectura, asi como delimitar los aspectos que debia dominar el aprendiz para
que esta se realizara sin problemas. Complementariamente y en cierto modo muy
unido a lo anterior se gener6 una fructifera investigacién sobre los problemas del
aprendizaje.

Décadas mis tarde, sobre todo a partir de los afios setenta del siglo pasado,
cuando la investigacién cientifica sobre el aprendizaje de la lengua escrita empez6
a ser relevante se generaron conocimientos que no han dejado de producir cam-
bios en los planteamientos educativos. Sobre todo ello se habla en este nimero de
la revista, por nuestra parte nos centraremos en los asuntos didicticos de la len-
gua escrita que son sin duda dos: cudndo y cémo ensefiar a leer.

3. Las grandes corrientes del conocimiento sobre la lengua escrita

Las teorias que han configurado distintos planteamientos sobre la ensefianza-
aprendizaje de la lengua escrita no han partido de dreas ni de supuestos comunes,
puesto que en unos casos se han enfocado desde posiciones netamente pedagogl—
cas, en otros casos se ha buscado explicar qué procesos cognitivos intervienen al
leer o se han buscado explicaciones al hecho sociocultural de la lengua escrita.
Ello ha derivado en teorias bastante singulares y en ocasiones incluso discrepan-
tes, lo que no ha hecho sino enriquecer los conocimientos de que ahora dispone-
mos sobre esta problemidtica, un campo donde se entrelazan distintos planos que
precisamente las diferentes teorias han tratado a veces por separado y nos han
proporcionado un gran bagaje para afrontar una perspectiva integral de la alfabe-
tizacién inicial (Kammil, Pearson, Moje y Afflerbach, 20m).

Resumiremos estas lineas tedricas en dos grandes visiones que nos permitan
ver el tema en su amplitud.
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La vision sociocultural, esencialmente representada por Bruner (1991) y Vigostky
(1979), ha puesto de manifiesto que todo conocimiento es un artefacto social, ela-
borado y sujeto a influencias del contexto socioeconémico y cultural donde se
produce, tal es el caso de la lengua escrita. Por ello, esta teoria resalta el papel de
los contextos en la alfabetizacion, la necesidad de dar soluciones pricticas en cada
momento y a cada grupo social; subrayando que la alfabetizacion consiste en acer-
car al niflo un poderoso instrumento como es la lengua escrita y mostrarle la
importancia de ser lector.

En este propdsito contamos con el importante papel que juega la narracién;
Bruner (2004) subraya que el nifio utiliza desde una edad muy temprana la narra-
cién como forma de comprender el mundo. Relatar historias y escucharlas es clave
en la educacién familiar y escolar y es una valiosa forma de acercar al nifio el len-
guaje literario. Teale (1984) recopild hace ya unas décadas distintos trabajos, que
ponian de manifiesto que la lectura de cuentos aparecia como un excelente predic-
tor del éxito lector afios después. Otros trabajos mds recientes en la misma direc-
cién son los de Sulby y Barnhart (1994), el de Yaden, Rowe y MacGillivray (2000)
y el de Reese, Cox, Harte y McAnally (2003). Concretamente, Sulby y Teale (1991)
mostraron la correlacién entre la cantidad y la calidad de cuentos que «lee» un
nifio en la etapa de preescolar y el desarrollo de su vocabulario y su lenguaje, ade-
mis del interés que demostrard por la lectura y la escritura y su facilidad para
aprender a leer y escribir. Otros investigadores como van Kleeck, Stahl y Bauer
(2003) confirmaron la relacidn existente entre la facilidad para lograr aprender la
lengua escrita y la practica de leer a los nifios distintos tipos de textos. Lo que
nos lleva a sostener que el proceso de alfabetizacién comienza cuando en un con-
texto afectivo e interactivo narramos o leemos un texto a los nifios desde edades
tempranas, cuando los introducimos de manera incluso inconsciente en el lenguaje
literario.

Por su parte, V1gotsk1 (1979) en sus breves escritos sobre el tema resalté la idea
de que el lenguaje escrito en los sistemas alfabéticos constituye un sistema secun-
dario de sefiales, que representa al lenguaje oral, sistema simbélico primario. Puso
de relieve la importancia de lo oral como base para comprender qué es la escritu-
ra. Ademads subray6 el papel que juegan los sistemas simbélicos primarios (gesto
y dibujo) en ese proceso. El autor ruso nos sugeria una propuesta segiin la cual
deberfamos conducir a los nifios a través de la prictica de sistemas primarios (el
gesto, el dibujo y el lenguaje oral) para que puedan llegar ficilmente a captar qué
representa la lengua escrita.

Estos relevantes aspectos, que nos brinda de manera convincente la teoria
sociocultural, constituyen una parte de las bases que sustentardn una propuesta
didictica para ensefiar la lengua escrita, pero no podemos perder de vista que para
logar ser lectores competentes debemos aprender y automatizar un cdigo (Dehae-
ne, 2009), asunto que para algunos aprendices constituye un problema en ocasio-
nes casi insalvable. Sobre este relevante aspecto de la alfabetizacién contamos con
una potente linea de investigacién, denominada teoria psicolingiiistica.

La teoria psicolingiiistica como su nombre indica no es una teoria pedagdgica,
sin embargo su gran valor radica en que nos ha proporcionando bases fundamen-
tales para apoyar y plantear una ensefianza de la lengua escrita y corregir y/o
fortalecer pautas para quienes tienen problemas en su aprendizaje. Se ha ido cons-
truyendo por numerosisimos estudios que han desvelado los procesos cognitivos
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que acontecen cuando leemos y cuando aprendemos a leer y escribir, los meca-
nismos que utiliza un lector hdbil, las vias de acceso al léxico que intervienen al
descifrar un texto escrito, el papel que juega la fonologia, mds concretamente la
conciencia fonoldgica, en la apropiacién del cédigo alfabético, los problemas que
tienen quienes no son buenos lectores; asi como los procesos de alto nivel relati-
vos a la comprensidn textual (Snowling y Hulme, 2005; Kamil ez al., 2011).

Nos ha mostrado que el aprendizaje del c6digo es un aspecto esencial al tiem-
po que complicado para automatizar el proceso lector y que lograrlo requiere de
ayudas de diversa naturaleza que concretaremos después.

4. Propuesta integral de la ensefianza de la lengua escrita

Basdndonos en estas grandes lineas tedricas, vamos a realizar una propuesta de
la ensefianza de la lengua escrita que se caracterice por no afiliarse parcialmente a
una unica de las aportaciones referidas, sino por buscar una fundamentacién inte-
gradora, actualmente refrendada por muchos autores (McCarthey y Raphael, 1994;
Jiménez y O Shanahan, 2008; Clemente, 2008; Wolf, 2008). En esta linea, Pressley
et al. (2001) subrayaron que los buenos profesores se caracterizan precisamente
por conjugar elementos de los diferentes enfoques. Estas ideas han sido refrenda-
das por otros autores (Snow y Juel, 2005; Paratore, Cassano y Schickedanz, 201r;
Gambrell, Malloy y Mazzoni, 2011).

Pang, Muaka, Bernhardt y Kamil (2003) realizaron una guia traducida a distin-
tas lenguas que sintetiza una amplia y prdctica propuesta integradora. Estos auto-
res mostraron la necesidad de tener en cuenta distintas bases tedricas y justificaron
su propuesta argumentando que la investigacién pone de relieve la estrecha rela-
cién entre el vocabulario oral y la destreza lectora y que la conciencia fonoldgica
estd claramente relacionada también con esta. Proponen que la comprensién es un
proceso activo de construccién del significado, vinculado a tener una motivacién
y un propdsito claro para leer, asi como un conocimiento previo por parte de los
sujetos en relacién con los textos.

Aprender la lengua escrita requiere procesos de distinta naturaleza, constituye
un largo camino, que se inicia a edades tempranas en el dmbito familiar y que cul-
mina en la esfera escolar, donde se lleva a cabo un proceso sistematico y estructu-
rado de ensefianza. Nos centraremos en este dmbito exclusivamente. Nuestra
propuesta consiste en llevar a cabo acciones educativas desde vertientes de distinta
naturaleza.

a) Acciones que permitan hacer captar al nifio el interés de ser lector, porque
leyendo podrd disfrutar de otras realidades, podrd comunicarse de un modo nuevo
con otros, buscar informaciones, etc.; b) Acciones que le lleven a comprender que
con la escritura se pueden decir cosas (representar la realidad), como con el gesto,
con el dibujo y con el lenguaje oral; ¢) Acciones que le faciliten adquirir habilida-
des lingiifsticas (conocimiento de las letras) y metalingifsticas (conciencia fonolé-
gica), para apropiarse y automatizar el cédigo, y d) Acciones que le encaminen a
comprender textos, primero orales y luego escritos.

Todos estos aspectos o dimensiones, que analizaremos separadamente, es pre-
ciso contemplarlos en la prictica de manera conjunta, simultaneando e integrin-
dolos en actividades escolares.
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1. Los aspectos funcionales de la lengua escrita

Hacer ver al nifio que aprender a leer es importante requiere de estrategias
indirectas, que le lleven a descubrirlo. Muchos nifios tienen en su casa, en el
ambiente fam1l1ar, un medio 6ptimo para desarrollar ese valor, pero otros muchos
no, por ello la escuela debe crear un contexto tanto de espacios como de acciones
que les permitan construir esa idea.

La importancia y valor de leer historias a los nifios en el periodo de educacién
infantil es un elemento didictico de primera magnitud, resaltado por muchos estu-
dios (Bus, van Ijzendoorn y Pellegrini, 1995; Ortiz y Jiménez, 2001; van Kleeck et
al., 2003). Al escuchar lo que algu1en les lee empiezan a adquirir experiencia sobre
la construccién de significados, asi como sobre los ritmos y estructuras especificas
de la lengua escrita; sobre la estructura de los textos escritos; también conectan lo
impreso con el habla, aprenden a prestar atencién al mensaje lingliistico como
forma de obtener informacién y nuevos conocimientos, y, finalmente, pueden
comprender el contenido de la historia, lo que les permitird ampliar sus conoci-
mientos. El lector se enfrenta al potencial simbdlico del lenguaje en un cédigo
que representa a su vez a otro lenguaje, lo que implica realizar interpretaciones
simbdlicas descontextualizadas de la realidad en que se producen.

Es conocido el efecto que tienen la lectura y la narracién de historias sobre
el vocabulario de los nifios (Sénéchal, LeFevre, Thomas y Daley, 1998; Kendeou
et al., 2005; Larrain, Strasser y Lissi, 2012).

Sulby y Barnhart (1994) defendian que en la escuela deben realizarse actividades
narrativas y proponen un plan amplio de experiencias que preparan al nifio para la
alfabetizacién, una de cuyas claves estd en la lectura de cuentos. Como sefiala Lan-
ger (1994) si un nifio sabe que aprender a leer le permitird acceder a los cuentos de
forma auténoma, el aprendizaje formal de los cédigos se verd facilitado.

Las historias y relatos que los nifios conocen, sea de forma oral o escrita, pue-
den ser tratados como temas abiertos, reinventados y transformados. Son intere-
santes al respecto obras como las de Gianni Rodari (2002)" en las que se provoca
que los propios aprendices reinventen historias, mezclen personajes de cuentos
diferentes o inventen finales nuevos para los mismo. Con estas acciones se propicia
un tipo de relacién con lo escrito cercana al didlogo, que es la esencia del lenguaje
oral, que los nifios ya utilizan; en definitiva, supone relacionar lo oral y lo escrito.

Siguiendo estas bases proponemos, antes de enunciar tareas mds concretas para
fomentar el interés por lo escrito, la conveniencia de crear un marco propicio,
establecer unos principios clave que reforzarin cualquier actividad mds directa:
uno fundamental es ofrecer modelos lectores, para los pequefios aprendices serd
una importante motivacién ver leer al maestro y sus padres y reservar tiempos
para leer todos juntos. Las lecturas compartidas entre el profesor y los alumnos
permiten a estos interpretar los relatos mejor e incluso ir més alld del propio texto.
También es de gran interés fomentar la lectura individual, aun en la propia clase,
la lectura silenciosa es una practica lectora esencial, como lo es ojear libros, ver
dlbumes, adecuados para cada edad; hablar de libros; crear una pequena biblioteca

! Entre otras destacamos de este autor su obra mds conocida: Gramatica de la fantasia. Otros titu-
los no menos interesantes son: Cuentos para jugar, El libro de los errores, Cuentos por teléfono.
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en el aula, un espacio reservado a la lectura, agradable, confortable. Otro aspecto
motivador puede consistir en lograr que el pequenio lector llegue a comprender
que en los libros se pueden obtener respuestas a muchas cosas, acostumbrarles a
buscar las respuestas en los textos; promover el intercambio de libros entre los
nifios; acudir con ellos en tiempo escolar a alguna biblioteca de la localidad o al
menos a la del centro. Incitar a los padres para que frecuenten las bibliotecas loca-
les. Todas esas estrategias crean un contexto favorable para realizar actividades en
el aula como: dramatizar cuentos que antes han sido leidos o narrados; hablar de
lo narrado o leido y captar la comprensién preguntando sobre el texto (escenas
principales, los personajes clave, los rasgos de estos, etc.). Las actividades poste-
riores a la lectura en que los nifios participan en la interpretacién del texto permi-
ten hacerles captar que pueden representar la realidad mediante simbolos que son
independientes de los objetos, del lugar y momento en que ocurrieron.

4.2. Del gesto a la escritura

Los simbolos son signos convencional y socialmente aceptados que evocan obje-
tos o realidades a los que representan, aunque no son idénticos a estos. A lo largo
de nuestra vida vamos asimilando los distintos sistemas simbdlicos que el hombre
ha creado, los nimeros, los signos musicales y claro estd el lenguaje escrito, que en
los sistemas alfabéticos, como se ha sefialado, constituye un simbolismo de segundo
grado, porque representa a su vez otro sistema simbdlico, el lenguaje oral.

Tomando la sugerente idea de Vigostki (1979) proponemos que para compren-
der qué es la lengua escrita el nifio vaya descubriendo y practicando sistemas de
representacion basicos hasta llegar al lenguaje escrito, sobre todo los que por dife-
rentes motivos tienen rasgos proximos a la escritura, dibujo y lenguaje oral.

Aunque los gestos y el juego simbdlico son sistemas 51mbohcos mds primitivos
que la escritura e incluso que el lenguaje oral, al ser los predecesores de estos sis-
temas, parece interesante tenerlos en cuenta como formas, que, ademds de diverti-
das, tienen un papel en la construccién de s1gn1f1cados por ello podemos
interpretar que tareas Como representar cuentos, imitar roles no serdn ajenas a la
preparacién para introducir al pequefio aprendiz en los sistemas simbédlicos mds
complejos. Tal como hemos resefiado, no cabe duda de que la lengua escrita parti-
cipa tanto del dibujo como de la lengua oral de manera mds directa. Respecto del
dibujo porque la escritura es un grafismo con algunas caracteristicas comunes y
otras muy diferentes al mismo (Dehaene, 2009); por lo que respecta al lenguaje
oral porque es el sistema al que bisicamente representa la escritura.

El dibujo infantil, independientemente de la calidad del mismo, constituye para
el nifio un modo de designar las cosas, casi de nombrarlas, por ello Vigotski (1979)
sugirié que el dibujo es el primer estadio en el desarrollo del lenguaje escrito y
constituye un aspecto esencial en el largo proceso de apropiarse de la lengua escri-
ta. Dibujar lo que ven y lo que les contamos; dibujar sus deseos, sus vivencias,
poner titulos a imdgenes; serdn pricticas excelentes. Todo ello, va més alld del
papel puramente grafo-motriz, que también cumpliria el acto de dibuj jar, aunque
nuestra idea es ante todo resaltar el valor simbélico y de representacién.

En cuanto al lenguaje oral, hemos resaltado su repercusion en el aprendizaje de
lo escrito. Desde que la escritura es fonogréfica, para poder escribir y leer debemos
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contar con un bagaje bdsico de competencia oral, sobre la que reflexionar, lo
que permitird hacerle ver al nifio que lo escrito es una representacién de lo oral.
Wolf (2008) ha resaltado que el lenguaje oral juega un importante papel en cada
uno de sus aspectos: fonolégico, semintico y morfosintictico. El desarrollo
fonoldgico capacita para distinguir, segmentar y manipular fonemas. El desarro-
llo semdntico, que supone el aumento de vocabulario, contribuye a una mayor
comprension de los textos. El desarrollo morfosintictico allana la comprension
de las frases escritas, el orden de las palabras, etc., que encontrard en los distin-
tos tipos de textos escritos.

Un asunto muy particular lo constituye la accion de reconocer y nombrar obje-
tos como recurso para conectar las dreas visuales con las del lenguaje, lo que pare-
ce jugar un papel esencial al reconocer y nombrar las letras, de manera que los
signos escritos puedan leerse de forma rdpida. Segtin Wolf (2008) una hipdtesis
bastante aceptada es que la imagen producida al nombrar una letra en un lector
principiante es bastante parecida a la que realiza un nifio, atin no alfabetizado,
cuando nombra un objeto. De hecho, esta autora subraya que trabajos de su
grupo indican que la capacidad de nombrar objetos por parte de nifios muy
pequefios y mds tarde la capacidad de nombrar las letras predice el grado de efi-
ciencia lectora posterior. Otros trabajos que apuntan en esta direccion son el de
Simmons et al. (2013) y el de Parrila, Klrby y McQuarrie (2004), quienes encon-
traron en un estudio longitudinal que la velocidad de nombrado (naming speed)
de los preescolares podia predecir su habilidad en el reconocimiento de palabras
afios después.

Por ello, trabajar el léxico a través de juegos en los que los nifios tengan que
organizar fam111as semdnticas, analizar conceptos, buscar opuestos o hacer peque-
flas narraciones puede ser muy beneficioso para tavorecer el desarrollo de este
aspecto del lenguaje y para potenciar la expresion oral en general. En todo caso,
es claro que pueden comprender que las palabras impresas representan palabras
habladas, que estas estin formadas por sonidos y que son las letras las que repre-
sentan esos sonidos.

Capitulo aparte merecen los aspectos fonoldgicos del lenguaje oral, tan esen-
ciales para adquirir y automatizar el cédigo alfabético, de ello hablaremos en el
siguiente apartado.

4.3. El aprendizaje del cédigo

Nuestro sistema de escritura posee dos grandes componentes: uno, sustantivo

y bésico, que son las letras las cuales constituyen una representacién fonoldgica
de la lengua oral, ademds de otros signos que no representan sonidos, que podria-
mos llamar logogréficos, por ejemplo %, v, ¢, ¢, =, $. Por otra parte, las letras al
relacionarse formando las palabras presentan irregularidades, por lo que se estd
lejos de constituir un sistema biunivoco en el que se dé una simple relacion
letra/sonido. Este aspecto es comtn a pricticamente todas las escrituras alfabéti-
cas, si bien hay una notable variabilidad en ellas. De hecho las hay transparentes
como el espafiol, el rumano o el italiano en las que solo algunas excepciones des-
dicen ese principio de representacién bionivoca fonema/grafema. En otros casos,
aun teniendo bastantes excepciones mantienen cierta regularidad, al menos al
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leer, caso del alemén o el francés (hay muchas excepciones pero en la lectura son
regulares) Otras son muy opacas, puesto que se alejan de manera notable de
dicho principio, es claramente el caso del inglés, en el que la pronunciacién dista
a veces tanto de lo escrito que parece no reconocerse la fonologia y la corres-
pondencia grafema/fonema.

En el caso del espafiol, tenemos combinaciones de letras como gu, gu, que se
pronuncian como un solo sonido y que se usan en relacién con la vocal que les
acompafia. Hay signos que representan un mismo fonema como b y v; letras que
son mudas como la A, etc. Por ello, decimos que la escritura alfabética es no sélo
una representacién fonoldgica del lenguaje oral, sino también ortogrifica. Esa
doble caracterizacién nos lleva a proponer que debemos trabajar con estrateg1as
didacticas en ambos sentidos, que permitan descubrir al aprendiz tanto el cardcter
fonoldgico como el ortograflco de la escritura alfabética.

Ambos componentes tienen su correspondencia en los procesos de reconoci-
miento de palabras en nuestro 1éxico interno cuando leemos y es que utilizamos
dos vias paralelas y complementarias al enfrentarnos a un texto escrito. Una via es
la denominada fonoldgica o indirecta, algo parecido a la identificacion de grafe-
ma/fonema, letra/sonido. Otra es la via ortografica o directa, por la que reconoce-
mos la palabra globalmente, casi como un logograma. La primera via se usa
fundamentalmente ante palabras nuevas, aunque un buen lector siempre la utiliza-
réd productivamente, como mostraron hace décadas Rubenstein, Lewis y Rubens-
tein (1971) en un cldsico estudio con estudiantes universitarios. La otra via, la
directa, se activa cuando leemos palabras muy conocidas y usuales. Esta tesis tan
aceptada en psicolingtistica (Coltheart, 2005, 2006; Roberts, Christo y Shefelbine,
2011) ha sido ademds claramente corroborada por la neurologia (Simos ez al., 2002;
Carreiras et al., 2009).

Adquirir la via indirecta requiere apoyos pedagdgicos importantes y explici-
tos, mientras la via directa supone tareas mds auténomas por parte del lector,
aunque obviamente sin el apoyo de adultos (maestros y padres) no serd tan facil
de construir.

Si como hemos sefialado la via fonolégica requiere de ayudas mds directas
debemos considerar qué tipos de acciones son las adecuadas para esa construc-
cién. Al respecto encontramos dos formas de llevarla a cabo, que en principio
no son antagdnicas: a) ensenar las letras directamente por el viejo sistema de
relacionar grafema/fonema o lo que es lo mismo letra/sonido; b) crear en el
alumno, antes de ensefarle a leer, conciencia fonolégica, un tipo de conciencia
metalingiiistica, que consiste en tener la capacidad de manipular explicitamente
los fonemas de la lengua, ser conscientes de su existencia, comprender que las
palabras se componen de unidades mds pequeflas, silabas y fonemas; algo obvia-
mente innecesario en el uso de la lengua oral. Esta habilidad se consigue a través
de juegos fonoldgicos como por ejemplo que el nifio sea capaz de identificar tal
o cual fonema coloredndolo; jugando al veo-veo; formando palabras nuevas a
partir de otras, afiadiendo u omitiendo algtin fonema, como por ejemplo de -oca
(foca), etc.

Obviamente no serd necesario decir que cuando ensefiamos directamente las
letras también estamos creando conciencia fonolégica. Algunos autores como por

ejemplo Morais (1998) defienden que el entrenamiento en fonologfa serfa insufi-
ciente y tendria que culminarse con la ensefianza explicita de las letras.

© EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Aula, 20, 2014, pp. 105-121



ENSENANZA INICIAL DE LA LENGUA ESCRITA. DE LA TEORIA A LA PRACTICA 115
MARIA CLEMENTE LINUESA E INES RODRIGUEZ MARTIN

Lo que si parece fuera de dudas es que existe una probada relacién entre la con-
ciencia fonologu:a y un buen nivel lector”. Muchos de esos trabajos han mostrado
que nifios de educacién infantil con buenas habilidades en conciencia fonolégica
correlacionaban afios més tarde con un buen aprendizaje de la lectura (Vellutino y
Fletcher, 200s; Sudrez-Coalla, Garcia-de-Castro y Cuetos, 2013). Los trabajos con-
sistian en un entrenamiento en el manejo de unidades menores a la silaba como
recontar, identificar, afiadir, omitir fonemas. La pregunta es si queremos construir
esa conciencia fonémica o me;orarla ¢qué ayudas podemos ofrecer?

Es claro que el dominio de este conocimiento supone un cierto desarrollo cog-
nitivo general, pero también que se adquiere cuando ponemos al aprendiz en una
situacion que la haga necesaria. En todo caso, no se debe a un proceso de desa-
rrollo espontdneo o natural (Morais, 1998; Carreiras et al., 2009). Por ello, debe-
mos plantearnos qué ayudas ofrecer a los niflos que les lleven a construir tal
conciencia fonolog1ca, teniendo en cuenta que podemos hacerlo previamente a
una enseflanza sistemdtica de las letras. Es preciso subrayar que es realmente com-
plicado aislar los fonemas en la corriente actstica por lo que, cuando sobrepasa-
mos el nivel metalingiiistico de la silaba, debemos inevitablemente utilizar la
escritura o representaciones graficas en todo caso, es decir, apoyarnos en palabras
escritas, para identificar, reconocer, recontar, afiadir, omitir, etc.

Las tareas para trabajar la conciencia fonoldgica pueden realizarse dentro de con-
textos motivadores y no como simples ejercicios (Yopp y Yopp, 2000; Clemente,
2008). Snow y Juel (2005) subrayan que la dificultad que supone para los aprendices
hacer actividades de anlisis fonolégico depende de como se planteen estas por parte
del docente, méds que de una dificultad intrinseca de este componente.

Es claro que es un largo proceso que podemos ir guiando haciendo rimas, ali-
teraciones, lo que sin duda hace notar al nifio, aun pequeiio, que hay palabras que
suenan muy semejantes porque tienen algtin sonido igual. Es evidente que cuando
es capaz de distinguir sonidos similares estard captando que las palabras pueden
segmentarse en elementos ms pequefios (Wolf, 2008).

Lo mis propicio serd empezar por actividades para crear Conciencia léxica al
nivel oral, tomar conciencia de la existencia de palabras en la frase; identificar una
palabra en una frase o texto; contar el nimero de palabras que tiene una frase.
Conciencia silibica, se trata de hacer ver al nifio que las palabras pueden romperse
en unidades menores (trocitos) que son silabas; dar tantas palmadas como silabas
tenga cada palabra que dice el profesor/a; hacer juegos de palabras dando tantos
pasos como tenga una palabra; identificar una determinada silaba levantando la
mano cuando el profesor diga palabras que la contengan; juego del veo-veo. Por
dltimo tareas con fonemas, Conciencia fonologica, como identificar en una limina
dibujos cuya palabra empieza o termina por un determinado fonema; decir pala-
bras que empiecen por una letra; colorear una determinada letra en palabras dadas.
Estas tareas con fonemas, como se ha dicho antes, deben apoyarse en la escritura.

Ensenianza explicita del cédigo. Se trata de mostrar al nifio la existencia de las
unidades de la escritura alfabética, es decir, que comprenda la correspondencia
letra-sonido.

2 Una larga lista de trabajos lo corrobora, para resumir citaremos la revisién descrita en el trabajo
de CASTELS y COLTHEART (2004) y las revisiones presentadas en la primera y segunda parte del Hand-
book de SNOWLING y HULME (2005).
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Algunos autores han hecho hincapié en el valor de nombrar las letras, por
ejemplo, a través de canciones. De hecho, muchos nifios conocen el nombre de las
letras, porque lo han aprendido como un juego, hasta en algiin programa televisi-
vo, pero necesitan aprender asociaciones letra-sonido para poder reconocerlas en
nuevas palabras.

En todo caso la identificacién letra-sonido es una tarea dificil para muchos
nifios, por lo que debemos realizarlas lo mis ludicas posibles, por ejemplo, las
letras del propio nombre, utilizar letras méviles para componer palabras; recortar
letras grandes de revistas o periddicos, reconocerlas, nombrarlas y ver si podemos
formar nuevas palabras, empezar trabajando con las vocales, que son aislables en
la corriente acustica; seguir con letras que representen fonemas fricativos, que
pueden forzadamente «separarse» también. Invitarles a escribir palabras que ellos
mismos elijan.

Construir la via léxica. La via léxica u ortografica la construimos, fundamen-
talmente, con la prictica lectora. Tenemos una visién global de la palabra cuando
la vemos con frecuencia de forma impresa, cuando forma parte de los textos que
leemos cotidianamente. Una vez el iniciado lector conoce el cédigo, la base del
sistema, es preciso que automatice esta y que utilice la via directa de forma eficaz.
En este sentido contamos con varias estrategias para construir esta via, unas son
mds explicitas y otras mds difusas.

Podemos trabajar, como tareas metalingiiisticas, la conciencia de la palabra den-
tro de la frase, asunto decididamente clave en la construccién de textos por parte
del nifio. También ejerce un importante papel en la lectura la conciencia sintictica y
textual. Enunc1aremos algunos ejemplos, aunque muchas de las posibles actividades
las haremos pensando igualmente en trabajar otras dimensiones de la lengua escrita
como la funcional y en relacién con la comprension textual. Algunos ejemplos
serfan escribir una lista de cosas para que no se olviden; hacer un listin telefénico
con los nombres de sus primos, de sus amigos, etc., pedir que busque palabras dadas
previamente en un texto breve; hacer familias de palabras, asoclaciones, etc.

4.4. Comprension textual

La finalidad de ensefar a leer, evidentemente, es comprender textos o produ-
cirlos y este es un largo proceso que puede durar afios. De hecho, es frecuente
encontrar opiniones respecto de que la comprensién lectora es una etapa posterior
al aprendizaje del c6digo. Nuestro planteamiento es que desde el comienzo debe-
mos poner en marcha estrategias de comprensién textual, aunque obviamente estas
se realizardn guiadas por el profesor leyendo y oralizando los textos escritos.

La comprension lectora es la tarea mds compleja relacionada con aspectos no
solo lingﬁisticos sino también culturales y personales. Ademas un buen nivel de
comprensién supone tener automatizadas estrategias mds bdsicas, especialmente
dominar el codlgo Sin embargo, no es algo que empiece cuando se domina este
de forma automdtica. Como hemos sefialado, es un proceso muy largo en el tiem-
po, porque hay muchos niveles de comprensién no solo por las diferencias cultu-
rales e individuales, sino también, relacionadas con los distintos tipos de textos.
Este es un asunto que merece ayudas por parte del profesor y estas deberfan ir
trabajindose desde el primer momento de la alfabetizacion.
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Disponemos de experiencias pricticas sobre cémo trabajar la comprensién
desde los inicios de la escolarizacién. Autores como Wray y Lewis (2000) o Cair-
ney (1992) nos ofrecen la idea de que leer, comprender un texto, en definitiva, es
un acto comunicativo del autor al lector. Por ello, no solo es relevante el texto,
sino lo que el propio lector aporta, sus conocimientos previos sobre el tema, sus
experiencias, sus intereses, su nivel lexical, etc.

Por otro lado, es claro que hay distintos tipos de textos y que su dificultad no
es equivalente. La eleccién de textos adecuados para oralizarlos es clave para faci-
litar el proceso de comprensién y parece bastante probado que en el inicio los
textos narrativos serdn los adecuados (Bruner, 1991).

También las preguntas y respuestas juegan un papel fundamental en la cons-
truccién de un proceso comprensivo en los inicios. Tough (1987) ha expresado la
importancia de las preguntas tanto en el desarrollo del lenguaje oral como en el
lenguaje escrito. Tierney y Cunmngham (1984) han investigado el papel que las
mismas tienen en la comprensién lectora. Basindonos en estas breves considera-
ciones proponemos trabajar los aspectos de la comprensidn textual desde el inicio
de la alfabetizacién teniendo el profesor la mision de leer y los nifios de seguir el
texto, por ejemplo asi:

— Antes de la lectura: explicar a los nifios de qué tratard lo que vamos a leer,
por qué lo leeremos, mostrarles el interés de ello, preguntar si saben algo vy,
si han tenido vivencias, solicitarles que hablen del tema; comentar los titulos;
preguntar a los nifios qué les parece y de qué puede tratar; mostrar el texto y
las imdgenes; hacer comentarios de sus diferencias. También es interesante
que conozcan las partes de un libro (portada, titulo, indice, etc.); resaltar las
férmulas iniciales de los textos narrativos; practicar estructuras sobre las que
vayan inventando un cuento y nosotros ofreciendo, como andamios, la
estructura del mismo («érase una vez», «entonces ocurrié que», «por lo que»).

— En el proceso de lectura: valorar si comprenden las palabras, si las conocen,
hablar sobre ellas, sobre todo las nuevas y desconocidas; comentar adjeti-
vos que se atribuyen a tal o cual personaje.

— Después de leerlo, podemos pedirles que dibujen sobre ello; que pongan
titulos nuevos, que nos lo cuenten; ayudarles a hacer breves restimenes es
una forma de indagar sobre si se ha captado el sentido del texto. Otra estra-
tegia que podemos usar es comentar y valorar conjuntamente lo leido o lo
narrado, hacer incluso preguntas literales sobre algin aspecto concreto,
sobre lo que puede suceder o cémo es posible que contintie; puede darse el
comienzo de un relato muy elemental y pedir a los nifios que lo concluyan
segun sus preferencias.

s. Cuando ensefiar a leer

La otra gran pregunta es cuindo debe ensefiarse a leer y escribir. Podria decir-
se que es el asunto en que mds han intervenido las fuentes politicas, de hecho, en
cada pais hay edades sefialadas por las propias administraciones para ensefiar a
leer y escribir.
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Aproximadamente antes de los afios setenta del siglo XX, en el caso de nuestro
pais, quienes iban a la escuela eran alfabetizados ya en el llamado parvulario (equi-
valente a la escuela Infantil). En los setenta se propagé la idea segtin la cual en esa
etapa se debia preparar al nifio para la lectura y la ensefianza se desarrollaria en
primero de Primaria. Por lo que respecta a la preparacién consistia fundamental-
mente en tareas que se han denominado perceptivas, puesto que iban encaminadas
sobre todo a afianzar en el aprendiz tareas de discriminacién visual, auditiva,
orientacién espacial y algunas de discriminacién del lenguaje oral al nivel fonético.
Justamente el fracaso de esta corriente en los nifios con problemas fomentd, sin
duda, la investigacién de la linea psicolingiiistica, que puso de manifiesto que los
aspectos mds perceptivos no eran los que explicaban sustancialmente tales proble-
mas. Por otro lado, diferentes trabajos en otra linea abogaban por un aprendizaje
precoz de la lengua escrita, incluso a los tres y cuatro afios (Cohen, 1989).

Hoy, cuando sabemos que la ensefianza de la lengua escrita tiene aspectos muy
diferentes que abordar, decidir cudndo ensefiar a leer debe contemplarse como un
largo camino en el cual entran muchas variables y deberian ser los propios maes-
tros quienes decidan respecto de cada nifio qué y cuindo deben realizarse todas
las tareas que configuran un buen programa de alfabetizacién. Por otro lado,
muchos de los asuntos que hemos sefialado en las pdginas anteriores son aspectos
que pueden considerarse previos a una enseflanza explicita o, en todo caso, con-
templarlos como el inicio de ese largo camino de la alfabetizacién que se inicia
incluso antes de la escuela.

Retomando lo expresado antes, un gran niimero de trabajos, desde la denomi-
nacién de lectura emergente (Yaden et al., 2000; Peralta y Salsa, 2001; Reese ez al.,
2003) han puesto de manifiesto que la ensefianza de la lengua escrita comienza
cuando en un contexto afectivo e interactivo narramos o leemos un texto a un
bebé, cuando lo introducimos de manera inconsciente en el lenguaje literario.
Como ha subrayado Wolf (2008), con esta préctica el aprendiz asociard leer con
ser querido; aumentard sus capac1dades de atencién y percepcién, con las historias
narradas aprenderd y sentird un gran repertorio de emociones y sentimientos
(miedo, alegria, etc.), y, desde luego, se impregnard de un nuevo lenguaje el len-
guaje literario, del que asimilard un vocabulario especial, la comprensién de recur-
sOs proplos de la escritura (lenguaje flguratlvo, metéforas, etc.). Todo ello le
acercard a la escritura, lo que sin duda hard mds ficil su aprendizaje

Por otro lado, muchos juegos metalingiiisticos que hemos descrito serdn de
gran ayuda para facilitar al nifio la asimilacién del alfabeto, lo mismo que trabajar
la comprension textual a nivel oral facilitard la de los textos escritos.

Asi pues, no es facil trazar una linea clara sobre cuiando es el momento en que
se inicia la ensefianza de la lengua escrita. Es evidente que esta pregunta la hace-
mos pensando en la escuela, que es la institucién encargada de alfabetizar y, en
este sentido, la idea general es que un buen maestro o maestra deberia trabajar
todos los aspectos que hemos ido dibujando y serd él o ella quien decidird qué
hacer en cada momento, qué tareas deberd reforzar o iniciar en el caso de cada
nifio. Recordemos que las experiencias familiares en este proceso son tremenda-
mente desiguales y que el bagaje que acompaifia a cada alumno es muy diferente,
por ello no es ficil establecer edades estandarizadas, sino la experta decisién de
los maestros y maestras deberia tener la iniciativa de cémo y desde donde partir
en cada nifio.

© EDICIONES UNIVERSIDAD DE SALAMANCA Aula, 20, 2014, pp. 105-121



ENSENANZA INICIAL DE LA LENGUA ESCRITA. DE LA TEORIA A LA PRACTICA 119
MARIA CLEMENTE LINUESA E INES RODRIGUEZ MARTIN

Ensefiar a leer y escribir constituye, como se ha intentado mostrar, un proceso
de gran calado en la escolarizacién, un largo camino que conlleva afos de pricti-
cas lectoras en un sentido amplio. En estas lineas hemos apenas esbozado unas
cuantas reflexiones e ideas sobre cémo podemos ayudar a que los nifios se apro-
pien de este instrumento cultural que es la lengua escrita, crucial no solo para la
escuela, sino también para moverse en la sociedad actual.
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