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Introduccion
La presente comunicacion se inscribe en la 6rbita del proyecto APILE!, proyecto que
parte de dos hechos. El primero tiene en cuenta que, mucho antes de comenzar la
enseflanza formal de la lectura y la escritura, los nifios construyen algunas nociones
fundamentales sobre lo que es leer y escribir y también sobre el funcionamiento del
sistema de escritura. Evidentemente, el grado de conocimiento que poseen los nifios
es desigual debido a factores personales, familiares, ambientales, etc. El segundo he-
cho tiene que ver con las practicas docentes: para ensefiar a leer y a escribir, los do-
centes proceden de distintas maneras, ponen en marcha diferentes maneras de hacer.
Conocer en la préctica real esas diferentes maneras de hacer y caracterizarlas es uno
de los objetivos del proyecto APILE.

El objetivo general de este proyecto sera analizar la relacién que existe entre los
dos hechos que acabamos de nombrar, esto es, los conocimientos previos del alum-
nado y las practicas docentes —lo que el nifio trae y lo que el nifio encuentra— con
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el fin de identificar las condiciones mas idéneas para que ese aprendizaje inicial de la
lectura y la escritura se realice con éxito. ; o

Para alcanzar ese objetivo, el trabajo de investigacion se ha dividido en tres fa-
535-1 ) En la primera se trataba de obtener una carac.terizacién detallada de 14:),5 perﬁ-
les de practicas en la ensefianza de lalecturay la escritura. Pz?ra ello, se recogid infor-
macién sistematica y fiable sobre la diversidad de prz’i.cpcas v1gente.s en t‘odas aqt}ellas
areas geograficas que participan en el proyecto. Se.utlllz(:) un cuestionario de 30 items
{preguntas) que s€ organizaron en torno a cuatro dimensiones:

- La dinamica de aula. Supusimos que encontrariamos diferencias entre lo§ do-
centes con respecto a la organizacion de espacios y tiempos_, al agrupamiento
para el trabajo de aula, al tipo de materiales con el que ‘trabajar? .

- El aprovechamiento del aprendizaje ocasioqal, es demp también habria dife-
rencias, probablemente, en la utilizacion de situaciones inesperadas que se dan
en el aula para realizar actividades de lectura y escritura. i

- Las actividades instruccionales para el reconocimiento de letras, la ensefianza
sistematica de las relaciones letra/sonido, analisis explicito de los sonidos de
una palabra, etc. o ]

- La consideracion de los resultados o productos del aprendizaje, como el énfa-
sis en la decodificacion correcta, en la buena letra o en los errores de ortografia

como indicadores de un aprendizaje efectivo.

El analisis estadistico de las respuestas obtenidas con los cue§ti0narios nos ha per-
mitido concluir que, en correspondencia con las cuatro dim.enswnes a las que hemos
hecho alusion, hay cuatro factores que diferencian las practicas de los docentes en lo
que respecta a la ensefianza de la lengua escrita:

« El recurso a la instruccion explicita de las letras y/o fonemas: FACTOR 1 (Ins-
truccion explicita). .

« La realizacion de actividades de escritura auténoma: FACTOR II (Escritura
auténoma). o s

+ La preocupacion por los resultados del aprendizaje y homogeneizacion de 108
resultados: FACTOR III (Productos de aprendizaje). - . .

« Bl uso de materiales de diverso tipo y el aprovechamiento de las situaciones
que surgen en el aula: FACTOR TV (Uso de emergentes).

Las diferencias encontradas han cristalizado en una de las primeras conclusiones del
proyecto APILE, que se refiere a la existencia de tres grandes maneras de hacer de
los docentes en lo referente a la ensefianza de la lectura y la escritura y qzxe 'hemo.s
denominado prdcticas instruccionales, prdcticas multidimenszqnales y prdcticas Si-
tuacionales, segiin la mayor o menor frecuencia con que se manifiestan esos factores,

tal como se refleja en el siguiente cuadro:
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Practicas Practicas Practicas
instruccionales | multidimensionales | situacionales
Instruccién explicita Frecuente Frecuente Poco frecuente
Escritura auténoma Poco frecuente | Frecuente Frecuente
Preocupacion por Frecuente Frecuente Poco frecuente
los resultados de
aprendizaje
Aprovechamiento del | Poco frecuente | Frecuente Frecuente
aprendizaje ocasional
y diversidad de
materiales

Es preciso dejar muy claro que estos tipos de practicas no estén definidos en términos de
mejor o peor, es decir, ninguno se considera mas positivo o eficaz que otro. Se trataba, y
no es poco, de establecer y caracterizar, a partir de las respuestas dadas al cuestionario,
los diferentes modos de enfocar la ensefianza inicial de la lectura y la escritura. He aqui,
pues, una primera aportacién, a nuestro juicio muy interesante, que se corresponderia con
la primera fase del estudio: la obtencion de un detallado perfil de practicas docentes.

2.%) En Ia segunda fase se han llevado a cabo dos actividades de investigacion.
Por una parte, debiamos centrarnos en el conocimiento que los nifios traen consigo al
comenzar el Gltimo afio de Educacion Infantil. Este paso era imprescindible si recor-
damos que el objetivo del proyecto APILE es determinar la naturaleza de la relacion
entre ese conocimiento previo que los nifios tienen sobre la lectura y la escritura y las
practicas pedagdgicas que encuentran en la escuela, cuyos perfiles fueron el resultado
del estudio llevado a cabo en la primera fase.

Por otra parte, era necesario hacer un seguimiento longitudinal de los procesos
de aprendizaje de un grupo reducido de nifios seleccionados por su diferente nivel de
conocimiento inicial. Esta seria la manera de establecer la relacion entre los distintos
tipos de practicas por las que pasan los discentes y el aprendizaje de la lectura y la
escritura de nifios que tienen puntos de partida diferentes, conociendo, ademas, cuales
son esos puntos de partida diferentes.

Para llegar a conocer qué sabian los nifios acerca del sistema de escritura al co-
mienzo de Educacion Infantil (5 afios), todos los que participaron en el estudio (un
total de 813 nifios, pertenecientes a 39 aulas) realizaron once tareas, presentadas en
forma de juego, destinadas a evaluar diferentes conocimientos, habilidades y actitudes
que se han demostrado altamente relacionadas con el aprendizaje de la lectura y la
escritura y que pasamos a comentar, grosso modo:

- Habfa una tarea relacionada con la funcion de la lectura y la escritura. Se les
preguntaba si les gustaba leer y escribir y para qué servia.

- Habia dos tareas relacionadas con el conocimiento del cédigo y el valor sono-
ro de las letras. Se trataba de saber si conocian el nombre de las letras de su
nombre y de otro nombre al azar; ademas, debian pronunciar aisladamente los
sonidos que componian ambos nombres.

- Otras dos tareas pretendian indagar sobre e/ nivel de escritura. Se les pe-
dia que escribieran su propio nombre, tarea que no supuso dificultad para
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practicamente la totalidad de los nifios, y en otra hoja debian escribir un
monosilabo (rey), una palabra bisilaba (bruja), una trisilaba (patito), un
sintagma nominal (Caperucita Roja) y una frase (El lobo corrié a casq
de la abuelita) que el entrevistador les sugerfa. Luego debian leer lo que
habian escrito.

- Una tarea buscaba el reconocimiento de palabras y el nivel de lectura. Para
ello se les proporcionaban tres tarjetas y se les decia que en las mismas ponia
hada, bosque y patito feo (en realidad, en esta diltima ponia gatifo feo). Se
trataba de saber si reconocian las palabras, el error y si, ademas, aportaban
argumentos lingiiisticos. ,

- Otras dos tareas tenian por objetivo el nivel de conocimiento metalingiiistico
(analisis fonolégico y morfolégico). Tenian que segmentar en silabas (seg-
mentacién silabica) y en sonidos (segmentacién subsildbica) dos grupos de
cuatro palabras muy significativas para ellos.

- Una tarea estaba relacionada con el léxico, debian definir algunas palabras,
Concretamente, y de acuerdo con una escala propuesta en la prueba WISC, se
preguntaba a los nifios si sabian qué era un cuchillo, una carta, pena, un dia-
mante, una encia y un héroe.

- Por ultimo, dos tareas trataban de averiguar la familiaridad con los textos y con
la organizacion textual. En una se trataba de conocer si los nifios detectaban la
ausencia del titulo de un cuento y de si usaban esa palabra. Y en otra se les pre-
sentaban tres tipos de texto (un tique de compra, un cartel y un peri6dico), para
saber si los nifios conocian el nombre, la funcién y su ubicacién habitual.

3.") En la tercera fase, que se esta llevando a cabo durante este curso 2008-2009,
continuaremos con el seguimiento de los nifios seleccionados en Educacién Infan-
til para observar los procesos de aprendizaje referidos a lectura y escritura mientras
cursan primero de Educacion Primaria. Al finalizar este curso, se llevara a cabo una
evaluacion final. La comparacion entre la evaluacion inicial y la final en aulas donde
se han llevado a cabo distintos tipos de practicas, nos permitira establecer la relacién
entre las précticas escolares, los conocimientos previos del alumnado y el aprendizaje
de la lectura y la escritura.

Las dindmicas de aula
Como ya hemos dicho, durante el curso 2007-2008 descendimos a la realidad concre-
ta de las aulas. La evaluacion de las tareas que acabamos de describir, nos permitié
acercarnos al conocimiento que los nifios tienen al comenzar el Gltimo afio de Educa-
cién Infantil. Se ha hecho un seguimiento longitudinal de los procesos de aprendizaje
de un grupo reducido de nifios en cada clase (entre 6 y 8 nifios) seleccionados por su
diferente nivel de conocimiento. A la vez, estariamos observando diferentes tipos de
practicas docentes dado que ese seguimiento se ha hecho en una muestra representati-
va de aulas en las que se aplican practicas escolares diferenciadas, lo que nos permiti-
r4 analizar la interaccion entre dos factores cruciales para el aprendizaje: las practicas
docentes (la manera de hacer del docente) y el conocimiento previo de los alumnos.
El analisis que se presenta en esta comunicacion se refiere a las observaciones sis-
tematicas realizadas en cuatro aulas de la capital leonesa, dos de las cuales pertenecen
a colegios publicos (con 24 nifios cada una) y las otras dos a colegios concertados

" Dindmicas para la instruccién y el desarrollo del conocimiento del cédigo... 521

. (con 25 y 15 nifios). Lo primero que se hizo en cada aula fue una o dos observaciones

generales: el objetivo de estas observaciones generales era familiarizarse con la ding-
mica del aula, conocer las diversas actividades que se realizan en un dia cualquiera, la
distribucion del tiempo y del espacio... Ademas de ese conocimiento general acerca

* de cémo funciona el aula, las observaciones generales nos permitieron planificar las

observaciones que debiamos hacer de los nifios seleccionados.

Hemos observado que las actividades para la ensefianza-aprendizaje de la lectura
y escritura que se llevan a cabo en las cuatro aulas son muy parecidas. De todas ellas,
algunas estdn destinadas especificamente al conocimiento del cédigo. Entendemos
que hay conocimiento del cadigo, es decir, que se trabaja el nombre y el valor sonoro
de las letras, cuando:

- La tarea ensefia o recuerda como se llaman las letras segin el abecedario
(ejemplo: ;Cémo se llama esta letra? Eme).

- La tarea ensefia o recuerda como se pronuncian aisladamente las letras (ejem-
plo: (Cémo se dice/pronuncia la letra eme? [mmmmm]).

- La tarea ensefia o recuerda qué grafia se corresponde con cada nombre de la
letra (ejemplo: ;C6mo se escribe la letra eme? m).

- La tarea ensefia a hacer corresponder cada grafia con su sonido (ejemplo:
(Cémo se dice/pronuncia m? [mmmmm].

- La tarea ensefia a hacer corresponder cada sonido con su grafia (ejemplo:
(Como se escribe [mmmmm]? M).

Todas estas tareas coincidirian basicamente con lo que hemos 1lamado presentacion
de una letra. En las cuatro aulas observadas en Ledn van introduciendo cada poco una
letra, y basicamente recorren este camino:

- Cada letra se presenta mediante la narracién de un cuento o de una historia
donde esa letra es la protagonista. Los fonemas, las letras, son elementos que
no tienen significado y esa sera la manera de darles un sentido.

- Pronunciar el sonido correspondiente a esa letra (el fonema) y asociarlo a un gesto
hecho con la mano derecha. La pronunciacién del fonema aisladamente sélo la
hemos observado en una de las aulas que hemos seguido. Al tiempo que se pronun-
ciaba el fonema, la maestra ensefiaba a hacer un gesto con la mano derecha.

- Unir la consonante con las cinco vocales para formar silabas directas.

- Emplear esas silabas en palabras.

- Leer y escribir una frase propuesta por la maestra en la que aparecen letras
conocidas. Este ultimo paso no siempre aparece en las aulas observadas.

También consideramos que hay conocimiento del codigo en otro tipo de tareas. Asi:

- Cuando la tarea ensefia a reconocer las caracteristicas formales de las letras
(direccionalidad, lateralidad, tamafio, tipos de trazos que contienen) y a repro-
ducirlas. En este tipo de tareas se le pide al nifio basicamente un ejercicio de
grafomotricidad, es decir, que repase y/o copie en pauta o cuadricula palabras,
o incluso alguna frase. El significado queda soslayado.

- Cuando la tarea ensefia a codificar, a cifrar, es decir, a hacer corresponder cada
sonido con su grafia correspondiente pero ya no aisladamente sino combina-
do con otros para formar silabas y palabras, es decir, cuando es una tarea de
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codificacion en la que la atencion se dirige al significante y apenas se tiene
en cuenta el significado. Por ejemplo, el dictado entendido en su forma masg
habitual, esto es, el docente dicta silabas y palabras.

- Cuando la tarea ensefia a descodificar, a descifrar, es decir, a hacer correspon-
der cada grafia con su sonido correspondiente pero ya no aisladamente sing
combinado con otros para formar silabas y palabras, es decir cuando es una
tarea de descodificacion en la que la atencion se dirige al significante y apenas
se tiene en cuenta el significado. Estariamos ante una lectura individual, sin
preguntas de comprension.

Conclusiones
Para concluir podemos afirmar lo siguiente, en relacion a los factores:

1) En las actividades que las maestras consideran de lectura y escritura (también en
otras que no son objeto de esta comunicacién) domina la instruccion explicita de
letras y fonemas (Factor I) y hay una constante preocupacion por los resultados
del aprendizaje (Factor III). Este dominio es absoluto si tenemos en cuenta Ia fire-
cuencia con que aparecen estos tipos de actividades: se podria afirmar, sin caer
en la exageracion, que todos los dias realizan lectura individual, tareas de grafo-
motricidad o de copiar; hacen al menos un dictado por semana; se presenta una
letra nueva cada quincena, aproximadamente, pero todos los dias se recuerda la
letra con la que estdn y otras que ya conocen, a través de fichas en las que deben
copiar, repasar, colorear siguiendo alguna consigna relacionada con la letra, etc.

2) Aquellas tareas en las que estd implicado el Factor 1l aparecen con una fre-
cuencia muchisimo menor. Ademas, es habitual que, cuando realizan alguna
tarea de escritura o de lectura auténoma, no aparezca ninguna preocupacién
por los resultados de aprendizaje (Factor I1I), no se haga un seguimiento de esa
tarea. Digamos que se les permite hacer escritura auténoma o lectura auténoma
cuando ya han acabado todas las tareas que la maestra tenia previstas para ese
dia. Equivale a un premio o a un “ahora puedes hacer lo que quieras”.

3) Es habitual que el Factor 1 y el Factor I1I aparezcan a la vez. La razén esta en
que las maestras, cuando trabajan cualquier contenido, dan instrucciones ex-
plicitas sobre como llevar a cabo la tarea y, al finalizar la misma, corrigen nifio
por nifio. Es frecuente que esa correccion, ademas, lleve una valoracién que
escriben en la hoja (bien, regular, una cara sonriente o triste...).

4) El factor IV es practicamente inexistente en estas cuatro aulas.

En cuanto a las dinamicas que las maestras de estas aulas utilizan para trabajar el co-
nocimiento del cédigo —podriamos generalizar y hablar de la ensefianza de la lectura
y la escritura— se observa lo siguiente:

1. Al comienzo de curso, se tienen ya decididos los contenidos de lectura y escri-
tura que se van a desarrollar.

2. Muy relacionada con la anterior, programan esos contenidos y proponen tareas,
guiandose fundamentalmente por los libros de texto. Es una manera de sentirse
seguro porque se trabaja con un material en ¢l que se ofrecen, de forma pautada
y jerarquizada, los contenidos que se deben trabajar. Ademas, los padres y los
propios nifios pueden comprobar lo que han trabajado por la cantidad de fichas
que han hecho.
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3. Practicamente todos los dias, se destina un tiempo especifico para desarrollar
tareas de lectura y escritura. Se podria generalizar mas y afirmar que la activi-
dad del aula se desarrolla con un mismo patrén todos los dias.

4. Durante ese tiempo especifico, no se permite a los nifios que se dispersen ha-
blando de sus experiencias personales. En general, no se permite que se hagan
aportaciones fuera de lo que se habla o trabaja.

5. Se recurre al conocimiento de las letras y de los sonidos que representan para
ensefiar a leer y a escribir. Cada poco se presenta una letra y deben memori-
zarla. De esta manera, evaluar si los nifios conocen las letras que se les han
ensefiado es una tarea bastante facil.

6. Lo habitual es que la tarea que se les encomienda se resuelva en primer lugar de
forma oral colectiva. Por eso, algunas veces es dificil decidir si, en una tarea,
hay lectura individual (porque la maestra invita a un nifio a que lea en voz alta
para todos) o lectura auténoma (porque cuando los nifios se ponen a trabajar
individualmente necesitan leer —esto es, descodificar y comprender— para
saber si deben rodear, colorear, qué escribir..., en definitiva, aplicar la con-
signa que se les ha dado). Creemos que hay dos razones fundamentales para
utilizar esta dindmica de resolver la actividad de forma colectiva: una seria la
preocupacion que se tiene por los resultados del aprendizaje (y que ya hemos
puesto de manifiesto al hablar del Factor III); la otra seria integrar y obtener
un rendimiento normal de los nifios mas perezosos, despistados, con menos
capacidad. Es decir, se trataria de lograr ritmos de trabajo semejantes, porque
si las tareas se plantearan de forma totalmente auténoma, habria nifios que aca-
barian rapidamente y otros que emplearian mucho mas tiempo. Asi y todo, esto
sucede, pero se intenta que esas diferencias se acorten. Cuando se pretende
comprobar los resultados del aprendizaje de un individuo, como en el caso de
la lectura en la mesa de la maestra o en el dictado, evidentemente desaparece
esa parte colectiva.

7. Para observar el progreso en el aprendizaje de la lectura se fijan, sobre todo,
en si leen con exactitud y velocidad (o ritmo) adecuadas; para observar el pro-
greso en el aprendizaje de la escritura se fijan, sobre todo en si hacen buena o
mala letra. Se observa y se valora el producto final, pero no el proceso que ha
llevado a ese producto.

8. Hay un control constante del orden: se llama la atencion a los que no atienden,
a los que hablan, se felicita a los que consiguen buenos resultados y, ademas,
se les pone de modelos.

9. Se persigue que trabajen en silencio y que no se copien unos a otros.

10. Para leer se sefiala cada letra o cada silaba con el dedo y se pronuncia el soni-
do. Sino es correcto, la maestra lo pronuncia alargandolo y el niiio lo repite.
L1. Para escribir son mucho mas habituales las tareas de repasar, copiar y de dic-

tado que las de producir palabras o un texto pequefio.

12. Se presta ayuda individual a los nifios sin que lo pidan, especialmente a aque-
llos nifios que necesitan emplear més tiempo para realizar la tarea.

El uso frecuente de actividades instruccionales explicitas, la preocupacion frecuente
por los productos del aprendizaje, junto con la escasa frecuencia de actividades de
escritura auténoma y mas escaso ain uso de emergentes, nos lleva a afirmar que nos
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encontramos, en los cuatro casos de Leon, con pricticas que hemos llamado de tipo
instruccional.? El proyecto APILE atn no ha acabado y la pregunta clave se sigue
manteniendo: ;qué interaccion se establece entre este tipo de practicas y los conoci-
mientos que los nifios traen consigo? Suponemos que la tercera fase de nuestro pro-
yecto nos permitira explorar la interaccion entre estos dos factores —practicas docen-
tes de los tres tipos establecidos y grado de conocimiento previo del alumnado— para
identificar las condiciones mas idoneas para un buen aprendizaje de la lectura y la
escritura en sus momentos iniciales.

2. Le6n es una provincia en la que dominan las practicas instruccionales: pricticamente un 60% del
profesorado encuestado utilizaria este tipo de practicas.



