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Esta investigacidn, como las anteriores realizadas en el drea de la lengua
escrita por la Direccidn General de Educacidn Especial, viene a contribuir
de manera fundamental en los esfuerzos realizados en dos sentidos. Primero,
en aquél dirigido a la profundizacidn en el conocimiento de ese complejo
recorrido que sigue el nifio en el proceso inicial de adquisicidn y, poste-
riormente, en el dominio del sistema de escritura. Segundo, en la aplica-
cion de estos conocimientos al terreno pridctico; es decir, en el disefio de
algunas propuestas de estrategias que el docente puede aplicar em el aula
para asegurar una adecuada orientacidn en su diario quehacer educativo,
-compatible con el samino cognoscitivo que sigue el nifio - y que le permi
te ser gufa y promotor de un aprendizaje conceptual (operatorio) en sus

alumnos.

Los logros alcanzados han sido posibles gracias al constante apoyo brin-
dado por nuestras autoridades de la Secretarfa de Educacidn Piblica. Asi
mismo, debemos destacar la importante aportacidn de la Organizacidn de
Estados Americanos, quienes, conociendo los trabajos anteriores realiza-
dos, nos brinda afio con afio su voto de confianza traducido en aj. . ii-
nanciero, importante elemento para el logro de los objetivos planteadcs
en cada proyecto de investigacidn, incluyendo el de la posibilidad de
difusidn de &stos mediante su publicacidn. Nuestros agradecimientos sin
ceros a las autoridades en México y en el extranjero de la OEA, por pro
porcionarnos esta oportunidad que redunda en beneficio de la nifiez mexi
cana, traducida en un mejor conocimiento del nifio, en la capacitacidn
del docente en este dominio y, por ende, en el incremento de la calidad

educativa de nuestros servicios.

MARGARITA GOMEZ PALACIO MUNOZ
DIRECTORA GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL - SEP
DIRECTORA DEL PROYECTO ESPECIAL DE EDUCACION ESPECIAL - OEA
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INTRODUCCION

En los {ltimos afios se han realizado diversas investigaciones en lectura y
escritura, con la finalidad de conocer las verdaderas causas del fracaso es-
colar masivo, generador de desercidn, reprobacidn o necesidad de atencidn
especializada. Algunas de estas investigaciones, en las que confluyen las
teor{as psicogenética y psicolingiifstica del aprendizaje, han arrojado luz
sobre la naturaleza del sistema de escritura y han indicado también, que la
adquisicidn de este sistema implica un proceso =largo y diffcile= pero ne-
cesario para llegar a dominar la interpretacidn (lectura) y la produccidn
(escritura) de textos.

Desafortunadamente, siempre hay una distancia entre la investigacién y la
aplicacidn de los resultados. Asi pues, la priactica pedagdgica en la es-
cuela regular, desconoce el proceso involucrado en la adquisicidn de la len=
gua escrita., Esta situacidn ha provocado el fracaso de muchos alumnos, que
no logran cumplir con los requerimientos de la escuela en el lapso de tiem-
po requerido. Muchos de ellos son canalizados para recibir atencidn en Edu-
cacidn Especial.

Ante esta situacidn, la Direccidn General de Educacidn Especial de la Secre—
tarfa de Educacidn Piblica, ha realizado en los {iltimos cinco afios algunas
investigaciones, que han permitido consolidar los conocimientos sobre el
proceso que sigue el nifio en la adquisicidn del sistema de escritura. Los
resultados de estas investigaciones han clarificado también el proceso re-
corrido por un nifio antes de ser candidato a Educacidn Especial.

Lo anterior ha sido determinante en la orientacidn de algunos servicios, co-
mo los Grupos Integrados, que atienden a nifios reprobados en el 1eT+ grado,
dado que no han podido acceder a la lectura y la escritura en el tiempo esti
pulado por la escuela.

Sin embargo, hay servicios como los Centros Psicopedagbgicos que no han inte
grado esta nueva concepcidén. En estos centros se atienden nifios que las es-
cuelas primarias han remitido, porque presentan problemas para aprender,
para hablar o para conducirse adecuadamente. Una vez ahf, son evaluados,
diagnosticados y derivados al especialista correspondiente para que les brin
de atencidén especial.

Un nimero significativo de los nifios atendidos por estos centros, son suje~
tos alfabéticos que tienen problemas en lectura y escritura a pesar de estar
cursandoe alguno de los grados de primaria (22 a 62). Frecuentemente, estos
problemas son considerados como patologfas y diagnosticados como dislexia o
como consecuencia de alguna lesidn orgdnica. Los tratamientos que generalmen
te se aplican refuerzan las dreas perceptuales y de coordinacidn motora. Sin
embargo, una investigacidn reciente realizada por la Direccidn General de
Educacidn Especial*, demostrd que la mayorfa de las alteraciones presentadas
por estos nifios, no son de Indole perceptual sino conceptual.

*Gomez Palacio y cols., El Dominio del Sistema de Escritura y sus Dificulta-
des. (En prensa).




Responden a dificultades relacionadas con el proceso de conceptualizacidn
en el sistema de escritura. Ademds, estas alteraciones son muy semejantes
a las que presentan los nifios que asisten normalmente a la escuela regu-
lar, esto es, sin necesidad de apoyo especial en Centros Psicopedagdgicos.

El presente trabajo constituye el resultado de una investigacidn aplicada.
Los gujetos de nuestra investigacidn, nifios inscritos en la primaria regu-
lar (entre 22 y 62) asistfan ademds a un Centro Psicopedagdgico para reci-
bir apoyo en el aprendizaje de la lectura y la escritura. El trabajo con-
sistis en el disefio y la aplicacidn de éstrategias pedagdgicas basadas en
las teorias psicogenética y psicolingiifstica del aprendizaje.

Por la misma naturaleza de la investigacidn aplicada y siendo el primer in-
tento en este género, no consideramos que la presente propuesta sea algo de
finitivo, pues es susceptible de mejorarse. Sin embargo, pretendemos brin-
dar a los maestros una nueva conceptualizacidn del sistema de escritura y
de sus alteraciones, que permita desarrollar estrategias pedagdgicas mis
apegadas a la naturaleza de los problemas y por lo tanto, mis efectivas.

Aportar estudios sobre los casos realmente patoldgicos estd fuera de los 11
mites de nuestra investigacidn. Nuestra intencidn es proporcionar a los ma-
estros — tanto de la escuela regular como de los Centro Psicopedagdgicos —
armas e instrumentos para la ensefianza de la lectura y la escritura, evitan
do asi tratamientos inadecuados y permitiendo a los nifios superar los proble
mas.

Asi pues, apoyado en la teorfa, el nuevo enfoque pedagdgico de la lectura y
la escritura, deja de lado lo perceptivo-motriz, para interesarse en la ob-
tencidn de significado en la lectura y en la comprensidén de los diferentes
aspectos de la produccidn de textos. Se interesa en la estructura y en la
funcidn de la lectura y la escritura con el fin de lograr comunicaciones
claras.

Debido a la abundancia del material, el orden de presentacidn del contenido
de este informe difiere del comunmente utilizado en investigaciones. Esto
responde a una necesidad prictica para facilitar al lector su manejo. Asf,
se presentan por separado lectura y escritura aunque se trabajaron conjunta
mente durante las sesiones de trabajo.

El capftulo 1 expone la metodologfa que rigid la investigacidn: objetivo,
seleccidn y caracterizacidn de la muestra, disefio e implementacidn de las
estrategias pedagdgicas y la forma en que se analizan los resultados.

critura. De &stos, el 2 y el 5 presentan las consideraciones tedricas gene—
rales que definen los procesos de lectura y escritura respectivamente desde
el punto de vista psicogenético y psicolingiifstico, que considera al nifio
como un sujeto activo que interactda con la lengua escrita como un objeto
de conocimiento, desde el momento que se enfrenta a ella. Consideramos este
apartado de suma importancia ya que en esto se basa todo el trabajo y su
comprensidn es requisito indispensable para el adecuado manejo de las estra
tegias que se describen en los capitulos 3 y 6 respectivamente.

Los ‘capitulos 2, 3 y 4 corresponden a Lectura y los capftulos 5, 6 y 7 a Es




El andlisis de las estrategias de intervencidn pedagdgica se presentan en
los capftulos 4 y 7. Se reporta el desempeiio de los nifios en funcidn de los
objetivos planteados para cada bloque de actividades.

E1l capftulo 8 presenta dos estudios de caso que permiten ver de una manera
integral el desempefio de dos nifios de la muestra a lo largo de la experien-
cia.

En el capftulo 9 se reportan las conclusiones, limitaciones Yy perspectivas
del presente trabajo.

Por dltimo, aparecen dos anexos en los que se muestra el material utilizado
en algunas de las actividades realizadas con los nifios.
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1. METODOLOGTIA

Con frecuencia la poblacidn que asiste a Centros Psicopedagdgicos, remiti-
da por instituciones -piiblicas o privadas- o bien por los mismos padres,
1lega ya con una denominacidn de su problema, que en su mayoria es confir-
mada a través de la evaluacidn que hace el Centro, en términos de "disle-
xia", "lento aprendizaje" "disfuncidn cerebral”, etc. Este diagndstico
inicial, deriva en tratamientos que ejercitan y refuerzan principalmente
dreas perceptuales y de coordinacidén motora. Sin embargo, como se manifies
ta en las consideraciones tedricas, la mayorfa de los problemas presentados
por los nifios ‘en el drea de lectura y escritura no son de Tndole perceptual
sino conceptual, pues se trata de manifestaciones naturales que se dan en
el proceso, largo y dificil, de adquirir y de dominar el sistema de escri-
tura. ! e

Por tanto, el planteamiento bdsico del presente trabajo es el siguiente: Un
programa de aprendizaje cuyo marco tedrico consideére los problemas presenta
dos por los nifos en el drea de lectura y escritura, como dificultades de
tipo conceptual, derivadas de una aproximacidn deficiente o incompleta al
objeto de conocimiento, en este caso la lengua escrita, tendrd resultados
satisfactorios. Los nifios reflexionardn acerca del sistema escrito, anali-
zardn sus desaciertos y desarrollardn la capacidad requerida para corregir-
los por si mismos.

Objetivos Especificos:

- Lograr una mejor comprensién de los problemas presentados en el dominio
del sistema de escritura por los nifios que asisten a Centros Psicopeda-
gdgicos. : i

- Elaborar, a través de la interaccidn directa con los alumnos, un progra
ma pedagdgico mids acorde con el proceso real de adquisicidn y dominio
de la lengua escrita y dé sus alteraciones, para mejorar la efectividad
del servicio de Centros Psicopedagdgicos.

Principios Pedagdgicos.

Como se indicd en la introduccidn, la presente propuesta se basa en la no-
ci6n fundamental del proceso espontdneo de construccidn de la lengua escri-
ta que surge de la confluencia tedrica de la Psicologfa Genética y Psicolin
giilstica Contempordnea. Con esta nueva concepcidn se intenta evitar que se
repita en los Centros PsicopedagSgicos la experiencia del aula regular, es-
to es, la disociacidn entre conocimiento lingiifstico y aprendizaje de la
lengua escrita, que provoca en los nifios un rechazo hacia &se por parecer
carente de significado. Se busca asimismo, que los nifios se expresen sin
inhibiciones ni bloqueos y que recobren el gusto por aprender.



10

Para ello se trabaja poniendo a los nifios en contacto con una amplia varie-
dad de material impreso que les resulta interesante. Se les ayuda a recono
cer la funcidn especifica de los materiales; se favorece la observacidn y
andlisis de los diferentes textos para que puedan reconocer su naturaleza y
estructura. Es importante la estimulacidn de una constante produccidn con
diferentes fines y destinatarios, acompafiando &stos con un andlisis de las
caracter{sticas ortograficas, de organizacidn y de precisidn semantica; re-
visando sus dificultades y sus errores; confrontando y discutiendo con los
compafieros y con el coordinador.

Con este programa, se brindan oportunidades para reflexionar sobre la natu-~
raleza del sistema de escritura y para superar por lo tanto, las dificulta-
des que han llevado al nifio a un Centro Psicopedagdgico.

Como se menciond en la introduccidn, hemos separado la presentacién de la
lectura y la escritura por motivos prdcticos. Sin embargo, en la investiga
¢idn éstas se trabajaron conjuntamente pues las consideramos aspectos inse-
parables de un mismo proceso.

Seleccidn y Caracterizacidn de la Muestra.

La muestra fue dé 38 nifios, seleccionados de cuatro Centros Psicopedagdgi-
cos en el drea metropolitana del D.F.,La seleccidn de los nifios respondid
a los siguilentes criterios: fueron remitidos por presentar dificultades en
el drea de lectura y escritura; eran alumnos de nuevo ingreso en el Centro;
asistfan regularmente a la escuela primaria y pertenecian a alguno de los
grados comprendidos entre 22 y 62, De acuerdo al grado escolar al que asis
tfan en la escuela regular, quedaron distribuidos de la sigviente manera:

12 nifios de 22 de primaria
"

12 no32 n n
4 " "o4e n "
5 n "ge w "
5 " nge n "

La poblacidn de 22 y 3©T gradofue mayor porque son los nifios de estos gra-
dos quienes con mayor frecuencia asisten a los Centros Psicopedagdgicos pa-
ra solicitar el apoyo en lectura y escritura.

Para la seleccidn de la muestra se consultaron los expedientes de los” nifios
de nuevo ingreso a los Centros. El procedimiento empleado normalmente con
los nifios que llegan es la evaluacidn de diferentes especialistas: trabaja-
dor social, médico, terapista de lenguaje, psicdlogo y maestro de educacidén
especial. Una vez terminada esta evaluacidn y de acuerdo a las recomenda-
ciones, se determina el tipo de apoyo que deberdn recibir y el especialista
indicado inicia el tratamiento. $in embargo, estas evaluaciones no son las
mismas en todos los Centros y ailn dentro del mismo Centro puede haber varia
ciones. En el drea que nos compete, lectura y escritura, la revisidn de
los expedientes no nos brindd informacidn @til, pues se encontraron motivos
de remisidn con diagnésticos de: "dislexia", "problemas de aprendizaje",
"bajo rendimiento escolar", "confunde letras", etc., o con problemas descri
tos como: "sustituciones", "omisiones", "inversiones"; algunos otros refe-




rentes al manejo del espacio, calidad de letra y manejo de la ortografia;
lectura inventiva, silabeada, etc. Lo anterior comstituye una descripcidn
de los problemas, pero como se ha explicado en las consideraciones tedricas
de este trabajo, la causa y naturaleza que cominmente se les atribuye es in
cierta y ambigua. No obstante, de cualquier forma, este tipo de problemas
hubieran derivado en un tratamiento que enfatizaria la estimulacidn percep-
tivo-motriz, que pensamos no es adecuada a la naturaleza conceptual de la
mayorfa de esas alteraciones.

Instrumentos.

Se utilizaron las estrategias pedagdgica disefiadas por los experimentadores
para las dreas de lectura y escritura. Para la lectura se manejaron dos as—
'pectos generales: forma de abordar un texto y recuperacidn del significado
de la lectura. La escritura se trabajd principalmente en: aspectos grificos
y produccidn espontdnea de textos (Redaccidn).

Procedimiento.

Durante 6 meses (noviembre de 1983 a mayo de 1984), se trabajd paralelamen-
te en el disefio y elaboracidn detallada de las actividades y en la aplica-
cidn y registro de las mismas. El objeto de trabajar de esta forma fue el di
sefiar, modificar, y adecuar las actividades a las necesidades de los nifios;
nos era posible detectar tales necesidades durante la dindmica de las sesio-
nes de trabajo. Estas sesiones estuvieron a cargo de cuatro investigadores;
cada uno de ellos trabajd en diferente Centro Psicopedagdgico atendiendo
-dos veces por semana en distinto horario- a dos o tres grupos; cada grupo
constaba de tres o cuatro nifios del mismo grado escolar o del inmediato infe
rior o superior. Las sesiones de trabajo con cada grupo tuvieron una dura-
cidn de.1:15 horas. El experimentador simultdneamente coordinaba la sesidn y
registraba lo mds fielmente posible lo que en ella sucedfa. En ocasiones se
grabd la lectura de los nifios asi como algunos didlogos para posteriormente
transcribirlos, pero esto no fue sistemitico.

En las sesiones siempre se promovid el trabajo en equipo porque consideramos
que el nifio comprende mejor el sistema escrito si se le da la oportunidad de
interactuar no solamente con el maestro, como se ha venido realizando hasta
el presente en los Centros, sino principalmente con otros nifios que se en-—
cuentran en niveles de conceptualizacidn prdximos. Dicha interaccidn permite
confrontarlo con sus propios desaciertos y probar y modificar sus hipdtesis,
para desarrollar la capacidad de corregirse a si mismo.

Andlisis de los Resultados de la Intervencidn Pedagdgica.

Los datos a disposicidn fueron los registros elaborados por el coordinador y
las producciones de los nifios. Dada la extensidn y variedad del material,

no fue posible analizarlo en su totalidad. Se seleccionaron varias activida-
des que permitieron demostrar, por un lado la forma de trabajo y por otro,
las capacidades de los nifios al desempeifiar ese tipo de tareas.

11
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Para facilitar tanto el andlisis como la presentacidn de resultados, se di-
vididé la poblacidn en tres grandes grupos segiin su grado escolar. El grupo
I corresponde a los nifios md3s pequefios, todos los de 22 y algunos de 32; el
grupo II esta constituido por algunos de 32 y todos los de 42 y el grupo
III por los nifios de 52 y 62,

Por las caracterIsticas proplas de este tipo de investigacidn, no se realizé
un andlisis estadfstico de los datos obtenidos, sino un andlisis meramente
cualitativo, evaluando el trabajo de los nifios respecto a los objetivos de
cada una de las actividades. Se compard su desempefio en funcidn de los dife
rentes grupos con el fin de reconocer mids acerca del proceso evolutivo en

el dominio de la lengua escrita. El estudio fue transversal.

Asimismo se analizaron las posibles formas de intervencidn del coordinador y
de interaccidn grupal para favorecer el desarrollo de dicho proceso.
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2. CONSIDERACIONES TEORICAS GENERALES
ACERCA DE LA LECTURA

Tradicionalmente se ha considerado la lectura como un acto puramente mecdni
co, en el cual el lector pasa sus ojos sobre lo impreso, recibiendo y regis
trando un flujo de imdgenes perceptivo-visuales y traduciendo grafias en
sonidos.

La ensefianza tradicional ha llevado a los nifios a reproducir los sonidos del
habla pidiendo que &stos se repitan en voz alta palabra por palabra e inclu
so letra por letra. Esto se debe a que se establece una equivalencia entre
ser un buen lector y ser un buen descifrador que no comete "errores"; es
decir, la pridctica escolar del descifrado, desligado de la biisqueda de signi
ficado, hace de la lectura una simple decodificacidn en sonidos. =

Vemos pues, que en esta concepcidn se deja de lado el propdsito fundamental
de la lectura que ex la reconstruccidn del significado. De esta manera el
acto de lectura se vuelve puramente mecdnico y carente de sentido. Se olvi-
da que la lectura no es solamente una actividad visual, ni mucho menos una
simple decodificacidén én sonidos. La lectura es una conducta inteligente
donde’ se ‘coordinan diversas informaciones con el fin de obtener significado.

El cerebro, centro de la actividad intelectual humana y del procesamiento
de informacidn, no puede captar la totalidad de la informacidn impresa. La
capacidad del cerebro para captar informacidn es limitada y debido a ello
el lector debe emplear sus conocimientos sobre la escritura y el lenguaje,
asf como la informacidn que posee sobre el tema, ya que esto le permitird
predecir el significado del texto. Esto es, que en la medida en que se uti-
lice esta informacidn se reducird la dependencia de la informacidn visual
impresa (Smith, 1983).

Cuando un nifio ingresa a la escuela para aprender a leer a los 5 & 6 ailos,
es ya un hdbil usuario del lenguaje. Sin embargo, con demasiada frecuencia,
el maestro no lo considera asi y aborda la lectura como si el nifio no su-
plera nada sobre &sta. La realidad es que llega con un amplio conocimiento,
pues el nifio ha aprendido a generar lenguaje para comunicar sus pensamien-
tos, emociones y necesidades. No ha adquirido simplemente una coleccidn de
alabras u oraciones pa G}

gido las reglas cons1§st2uzsiiliiogﬁc§aei°§§§§3a§€f°%§§33%e§§23 %gg Rgsa ﬁgﬂ
le permiten decir cosas que nunca ha ofdo decir a nadie y estar seguro de
que otro ususario del lenguaje entenderd. Por otra parte, paralela al apren
dizaje de un lenguaje, se adquiere la capacidad de discernir sobre las cate
gorias o elementos a los cuales debe prestarse atencidn.

El reconocimiento de la competencia lingilifstica de cualquier persona que se
inicia en la lectura, ha permitido que en los dltimos afios, varios investi-
gadores hayan explicado md3s amplia y certeramente el proceso de la lectura.
A su vez esto ha llevado a comprender la naturaleza conceptual de los "desa
ciertos" que se presentan en este proceso.



El Proceso de la Lectura.

Las dltimas investigaciones sobre lectura muestran que en esta tarea in-
tervienen muchos factores, ademids de aquéllos meramente perceptuales. La
influenicia de la psicolingiifstica ha permitido conocer y explicar mids am
plia y acertadamente la naturaleza del proceso de lectura. La participa-
cidn del lector no se reduce a una tarea mecdnica. Implica una actividad
inteligente en la que &ste trata de controlar y coordinar diversas infor
maciones para obtener significado del texto.

Cuando una persona se enfrenta a un texto en busca de informacidn, no s6-
lo requiere tener conocimientos respecto a las formas grificas y a la ora
lizacidn correspondiente. Si su propdsito es obtener significado a partir
de lo impreso, el lector debe poner en juego una serie de informaciones
que el texto en cuestidn.no. provee. Se trata de conocimientos que &ste po
see con anterioridad.

Frank Smith (1975) explica lo anterior y plantea la existencia de dos fuen
tes de informacidn, esenciales en la lectura: las fuentes visuales y no
visuales. La informacidén visual se refiere a los signos impresos en un tex
to, que se perciben directamente a través de los ojos. Un lector debe sa-
ber reconocer las formas grdficas que le brindardn cierta informacidn. Sin
embargo, €sta no es suficiente, el lector debé también utilizar la informa
cidn no visual; aquéllo que estd detrds de los ojos. Esto se refiere al co
nocimiento del lenguaje en que se ha escrito el texto, al conocimiento del
tema o materia de que se trata, etc. Por ejemplo, si un texto estd escrito
en alemdn, una persona que sepa reconocer las formas grdficas, pero desco-
nozca el idioma, no podrd extraer ninguna informacidn. Incluso cuando el
texto estd escrito en un idioma conocido, la lectura serd mds fluida y ri-
pida si se trata de una novela popular y mids lenta y diffcil si se refie-
re a un campo temdtico que no se maneja, por ejemplo la fisica nuclear.

Lo anterior es también tratado por Goodman (1970), quien describe tres ti-
pos de informacidn utilizados por el lector: grafefonética, sintdctica y
semidntica. La informacidn grafofonética se refiere al conocimiento de las
formas grdficas (letras, signos de puntuacidn, espacios) y de su relacidn
con el sonido o patrén de entonacién que representan. Este tipo de informa
cidn corresponderfa a la informacidn visual descrita por Smith. La informa
cién sintdctica se relaciona con el conocimiento que cualquier usuario del
lenguaje tiene sobre las reglas que rigen el orden de las secuencias de pa
labras y oraciones. Por ejemplo, si” iniciamos una oracidn con un articulo
"E1" esperariamos que &ste fuera seguido por un sustantivo o un adjetivo
(E1 perro, El lindo....) con género masculino y niimero singular, pero no
esperarf{amos la presencia de un verbo. La informacidn semintica abarca los
conceptos, vocabulario y conocimientos relativos al tema de que se trata
en el texto.

Por ejemplo, si una persona ya ha ofdo hablar de los camellos, al enfren~
tarse a un texto que hable de &stos, sabrd qué tipo de informacidn puede
encontrar: que tienen cuatro patas, jorobas, que viven en el desierto, etc.
No esperard encontrar vocabulario médico o la descripcidn de un paisaje de
Alaska.
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Las informaciones sintdctica y semdntica corresponden a la informacidn no
visual de Smith. Cuando pueden emplearse estos tipos de informacidn se fa-
cilita enormemente la lectura de un texto y su compremsidn, ya que al em-—
plear mids informacidn no visual se depende menos de la visual y la lectura
resulta mds fluida.

Como todas estas informaciones estdn disponibles simultdneamente en el len-
guaje gridfico, el lector centrado en obtener significado; las usard confor-
me sea necesario en la consecucidn de su propdsito. Para ello’desarrollard
una serie de estrategias que le permitirdn hacer predicciones y anticipa-
ciones -sobre 1o que viene - sin necesidad de ver letra por letra, La in-
formacidn grdfica sdlo recibe plena atencidn cuando el lector tiene dificul
tades para obtener significado.

Estrategias de la Lectura.

Una estrategia se define como un esquema amplio para obtener, evaluar y uti
lizar informacidn., Aplicado a la lectura esto se refiere a la serie de habi
l1idades empleadas por el lector para utilizar diversas informaciones obteni
das en experiencias previas, con el fin de comprender el texto, objetivo
primordial de la lectura.

Las estrategias utilizadas por los lectores son: muestreo, prediccidn, anti
cipacidn, inferencia, confirmacidn y autocorreccidn. Estas estrategias se
desarrollan y modifican durante la lectura.

Para que un texto escrito sea claro, debe estar constituido por una serie
de formas grdficas, cuya combinacibn posea una estructura sintdctica y se-
mdntica. Deben estar presentes todas las letras y signos, esto es, deben.
representarse todas las palabras del texto. Sin embargo, cuando el lector
aborda el texto no necesita ver letra por letra, pues como se ha explicado
anteriormente, el cerebro se sobrecargarfa de informacidn y seria incapaz
de procesarla. Por tanto, el lector desarrolla la estrategia de muestreo.
Esta le permite seleccionar ~de la totalidad impresa—- las formas graficas
que constituyen Indices {itiles y productivos, asi como, deJar de lado la
informacidn redundante. Por ejemplo, los lectores obtienen mds informacidn
de las consonantes y menos informacidn de las vocales, pues éstas iltimas
son sélo 5 y su frecuencia de aparicidn es mayor que la de las consonantes,
cuyo niimero es 24. Asimismo, la parte inicial de las palabras aporta mis
elementos que los segmentos medios y finales. Las primeras letras bastan
para anticipar una palabra; no es necesario ver las demis.

Los conocimientos sobre el lenguaje, las experiencias previas y los antece-
dentes conceptuales (informacidn no visual) hacen posible la seleccidn. El
lector desarrolla un esquema adecuado al tipo de texto y al significado,
con la finalidad de predecir -a partir de algunos Tndices— el tipo de in-
formacidn que seguramente encontrard. La cantidad y tipo de indices requeri
dos por un lector, depende de cudnta informacién no visual pueda éste utili
zar en un texto.

El uso de la informacidn no visual y la estrategia de muestreo permiten el
desarrollo de otra estrategia, la estrategia de prediccidn. Esta permite al
lector predecir el final de una historia, la 1l8gica de una explicacidn, la
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estructura de una oracidn compleja o el contenido de un texto. Por ejemplo,
si estamos leyendo una historia acerca de un asalto y en el momento del ro
bo llega la policia, podemos predecir la captura de los ladrones antes de
leerla. No predecimos que aparecerd de repente un elefante.

Utilizando otro ejemplo, si nosotros tomamos el periddico y en la seccidn
politica vemos una foto de casillas electorales, podemos predecir, antes
de leer el articulo, que su contenido tendrd que ver con informacibn acer-
ca de las votaciones y no con problemas ecoldgicos.

En muchas ocasiones, nuestra prediccidn no serd exacta, pero estard no obs
tante, relacionada con el tema y significado de la historia. Cuando tene~
mos conocimiento sobre el tema del texto, o inclusive cuando no lo tenemos,
pero hemos iniciado y avanzado ya en la lectura de un texto, de manera que
poseamos cilerta informacidn sobre su contenido, las posibles alternativas
de prediccidn se reducen mucho y se tienen ya elementos para hacer predic-
ciones mds acertadas.

Otra estrategia utilizada por los lectores es la de anticipacidn. Esta tie
ne mucha relacidn con la prediccidn. Como hemos explicado, esta Gltima es-—
trategia tiene como finalidad predecir el contenido de un texto o el final
de una historia. Ahora bien, mientras se efectila la lectura van haciéndose
anticipaciones sobre las palabras siguientes. Estas anticipaciones pueden
ser léxico-semdnticas, es decir, se anticipa algiin significado relacionado
con el tema; o sintdcticas, en las que se anticipa una categoria sintdcti-
ca. Por ejemplo, si al final de un rengldn leemos "el pato nadd en el a "
podemos suponer antes de cambiar de rengldn que lo que sigue es "gua". Con
el contenido semdntico y el Indice "a" podemos casi tener la certeza de que
dice "agua", o podemos también pensar que dice "arroyo". Ambas palabras son
pertinentes en el texto, tanto semdntica como sintécticamente. El lector
centrado en obtener significado no anticiparia ' aguacate » pues aunque sin
tdcticamente se trate de un sustantivo singular de género masculino, semin
ticamente no tiene sentido ya que los patos no nadan en aguacates.

Todo lector anticipa constantemente mientras lee y sus anticipaciones serdn
mis pertinentes en la medida en que posea y emplee informacidn no visual,
es decir, que tenga conocimientos sobre el vocabulario, contexto, conceptos
y lenguaje del texto.

La inferencia constituye otro tipo de estrategia de lectura y se refiere
precisamente a la posibilidad de inferir o deducir informacidn no explici
tada en el texto. Por ejemplo, al leer el siguiente texto

"Micho ‘es un pajarito que al volar por el
campo quiso comer un durazno que flotaba
en el rfo.

La corriente 1legd turbulenta y siguid su
camino con tristeza porque Micho no volve
rfa a volar"

podemos inferir, dado el contenido de la dltima frase, que el pajarito se
ahogd aunque esa informacidn no este explicitada en el texto.




Las estrategias de prediccidm, anticipacidn e inferencia requieren de la
confirmacidn, estrategia que implica la habilidad del lector para probar
sus elecciones tentativas, para confirmar o rechazar predicciones y antici
paciones previas o inferencias sin fundamento. Como hemos explicado, el
lector  selecciona ciertos Indices, que al unirse a la informacidn previa le
perniten anticipar el contenido y las categorias gramaticales. Ahora bien
es necesario confirmar la suposicidn segiin su adecuacidn con los campos se
mantico y sintdctico. La mayoria de las anticipaciones que hace un lector
centrado en obtener significado son adecuadas y coinciden con lo' que real-=
mente aparece en el texto. Sin embargo, hay ocasiones en las cuales la con
firmaci6n muestra que determinada anticipacidn no se adec@ia al campo semin
tico y/o sintdctico Esta situacidn obliga al lector a detenerse y a utili
zar otra estrategia: la autocorreccidn. Esta permite localizar el punto
del error y reconsiderar o buscar mds informacidn para efectuar la correc-
cidn. Un ejemplo de anticipacidn no confirmada y autocorregida seria el si
guiente. i

Texto: El caballo come alfalfa
Lectura: "E1l caballo corre....come alfalfa".

El lector lee "el caballo" y toma como Indice la silaba "co' que aparece in
mediatamente después. Sabe de antemano, que los caballos corren y hace en~
tonces esa anticipacidn. Sin embargo, al encontrarse con "alfalfa", detecta
una inconsistencia y no puede confirmar su expectativa pues 'corre alfalfa"
no se adecdia a} campo semdntico, resultando algo sin sentido. Por tanto se
detiene, regresa a tomar mis Indices de la informacidn visual y se autoco-
rrige, diciendo ahora "come", que si concuerda con la informacidn siguiente.
El lector puede también autocorregirse, utilizando el sentido comiln, sin ne
cesidad de mis informacidn visual. Al ver "alfalfa" &l sabe que se trata de
un alimento, que no se corre pero sf ‘se come. Esta informacidn basta para co
rregirse inmediatamente.

Los lectores emplean estas estrategias constantemente. Sin embargo, se tra-
ta de un proceso muy rdpido, en el cual no se toma plena conciencia de todos
los recursos que intervienen.

Es importante aclarar que no sdlo los lectores fluldos emplean estas estra
tegias. Los principiantes también las utilizan en mayor o menor grado. La
diferencia entre lectores fluldos y principiantes reside en el dominioc de
las estrategias involucradas en el proceso.

El tipo de texto abordado influye mucho en la fluidez y rapidez de un lec~
tor, cuyo desempefio puede, por ello, variar de un' texto a otro. Es indispen
sable tener esto en cuenta, particularmente, cuando se trate de evaluar la

competencia en lectura.’ Como hemos ya explicado, la informacidn previa res
pecto al tema, vocabulario y contexto, hard la lectura mds facil y fluida.

Los Desaciertos en el Proceso de la Lectura.

Las concepciones sobre la naturaleza de los desaciertos cometidos en lectu-
ra se han modificado considerablemente, como consecuencia de una nueva con-
cepcidn del proceso de-lectura.

19
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Tradicionalmente y alin en la actualidad es comiin considerar los errores en
la lectura, como indicadores ya sea de dafio o disfuncidn cerebral o de alte.
raciones perceptuales que requieren tratamientos especiales fuera del aula.

Sin embargo, las investigaciones recientes (Goodman y Goodman, 1977) han de
mostrado que la mayoria de los errores en lectura no son consecuencia de pa
tologia alguna. Estos autores han preierido incluso emplear el t&rmino "desa
cierto” en vez de "error" ya que &ste {iltimo ha tenido siempre una connota-
cidn negativa en la historia de la educacidn.

Comiinmente, los maestros consideran las sustituciones y modificaciones como
una lectura "inventiva", en la cual el nifio dice palabras diferentes a las
del texto porque no reconoce las marcas griaficas y entonces. "inventa". Este
tipo de errores son generalmente corregidos por el maestro, quien dird al
nifio que su lectura no es buena porque inventd palabras o porque no leyd lo
suficientemente rdpido. Estas correcciones no le sirven de nada al nifio. Pa
ra que 8ste comprenda el significado de su error debe entender en qué se
equivocd y por qué.

K. Goodman y Y. Goodman cuestionan la prictica docente orientada a evitar
que el nifio produzca errores. Ellos consideran que la meta en la instruc-
cidén de la lectura no es eliminar los desaciertos, sino ayudar al nifio a
producir la clase de errores que caracterizan a los lectores eficientes.

Todo lector fluldo, centrado en obtener significado comete muchos desacier-
tos que lejos de ser indicadores de patologfa, reflejan su habilidad para
desligarse de la atencidn detallada de lo impreso y extraer significado. Co
mo consecuencia, es comiln ver que en un texto, el lector regresa, sustituye,
introduce, omite, reclasifica, parafrasea y transforma, no sSlo letras y pa
labras sino también secuencias de dos palabras, frases, claidsulas y oracio-
nes. Estos desaciertos no son mds que predicciones, anticipaciones o infe-
rencias que el lector hace a partir de sus conceptos, vocabulario y expe-
riencias previas, que no interfieren en la obtencidn del significado, ya
que en su gran mayorfa son anticipaciones que aunque no corresponden a la
palabra exacta que aparece en lo impreso, tienen aceptabilidad semdntica en
el texto.

Lo anterior se refiere a que las palabras que resultan de las anticipaciones
pueden ser aceptables en el texto por su pertinencia semdntica y/o sintdcti
ca, con el contexto antecedente, subsecuente o con ambos.

Cuando el lector estd centrado en la obtencidn de significado cuenta con mis
recursos tanto para hacer buenas anticipaciones como para percatarse de una
anticipacidn no pertinente y detenerse a corregirla.

Por tanto, mientras mis eficiente sea un lector, mayor es la proporcién de
desaciertos que resultan semdntica y sinticticamente aceptables.

Constance Weaver (1980) basdndose en la teorfa de Smith y Goodman establece
una clasificacién de la efectividad en la lectura en funcidn del buen o mal
uso de la informacidn sintdctica y semdntica del contexto:

-~ Los lectores efectivos son aquéllos que usan el contexto sintictico y se
mintico antecedente, para predecir lo que viene a continuacidn y ademds usan
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el contexto sintdctico y semdntico subsecuente para confirmar su anticipa-
cidn o para corregirla si &sta no encaja en el contexto subsecuente.

- Lectores medianamente efectivos utilizan el contexto sintdctico y seminti
co precedente para predecir lo que sigue pero tienen menos &xito al usar el
contexto subsecuente para corregir interpretaciones inadecuadas.

Cuando la mayor parte de los desaciertos que se cometen son producto de es-
te tipo de conductas, se puede decir que el lector estd centrado en la ob-
tencidn de significado y utiliza sdlo la informacidn visual necesaria.

- Los lectores poco efectivos utilizan sSlo el contexto sintdctico antece-
dente y como no tienen &xito para usar el semdntico, anticipan palabras que
no se adecdian al significado del texto. Estos lectores casi no utilizan el
contexto subsecuente para confirmar o corregir su anticipacidn.

- Finalmente los lectores inefectivos no emplean, o usan muy poco el contex
to antecedente y mucho menos el contexto subsecuente. Tienden a lidiar con
cada palabra como si se presentara aislada.

Es evidente que estos dos {iltimos tipos de lectores dejan de lado la obten-—
cidn de significado para centrarse exclusivamente en la informacidn visual
y hacen de la lectura una tarea mecdnica y tediosa, reducida a un penoso
descifrado.

El tipo de desaciertos de buena calidad, que caracteriza a los lectores efi
cientes no es exclusivo de ellos, sino que también se observan, aunque en
menor proporcidn, en lectores principiantes o en nifios remitidos a tratamien
tos extra-escolares por presentar problemas en el &rea de lectura y escritu
ra (Gémez Palacio y cols., en prensa).

Esto enfatiza el hecho de que la mayoria de los desaciertos cometidos por
los nifios en lectura no son de Indole perceptual, sino bidsicamente psicolin
glifsticos, en la medida que interviene informacidn sintdctica y semintica
durante la lectura.

Si evaluamos el efecto de los desaciertos segiin su adecuacidn semdntica y
sintdctica veremos que la mayorfa de las anticipaciones de los nifios no son
fortuitas. Responden a la coordinacidn de una serie de informaciones que
forman parte del proceso de lectura. Por lo tanto, los desaciertos no deben
considerarse como patoldgicos, sino como necesarios dentro del proceso de
adquisicidn de conocimientos. El aprendizaje no se puede dar sin cometer
errores y s6lo si se manifiestan &stos se podrd obtener la informacidn nece
saria para dejar de cometerlos. Si no permitimos que el nifio cometa errores
estamos bloqueando el principal camino para aprender a leer.

Los desaciertos son entonces, parte del proceso constructivo realizado por
el nifio. Si queremos considerar y enseflar la lectura como herramienta para
la adquisicidn de contenidos y significados dtiles e interesantes es muy
importante tener en cuenta los aspectos mencionados anteriormente. Esto es
especialmente importante cuando se pretende evaluar la lectura de los nifios,
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ya que debemos considerar las caracteristicas y dificultades especificas de
cada texto, asi como la naturaleza y efecto de los desaciertos cometidos.

Evaluacidn de la Lectura.

A lo largo del presente trabajo,hemos insistido en que la comprensidn juega
un papel primordial en el proceso de lectura puesto que constituye el prin-
cipal propdsito de cualquier lector al abordar el texto. Se ha explicado
también que la lectura es un proceso muy complejo en el que intervienen di-
versos factores que deben tomarse en cuenta no sélo para la prictica pedagd
gica sino también para su evaluaciédn.

Normalmente las evaluaciones de lectura realizadas en’ las escuelas se enfo-
can en aspectos menos importantes dentro del proceso, como la correcta ora-
lizacidn de todas las palabras que aparecen en el texto, la velocidad y

el ritmo de la lectura, etc. Todo esto lleva al nino a concentrarse en lo
impreso y a dejar de lado la obtencidn de significado. Por esto, es comin
que al finalizar la lectura, cuando se pide al nifio que diga lo que recuer-
da para evaluar su comprensidn, resulta que recupera muy poca o casi nada

de la informacidn leida. En estos casos, no se estd evaluando la competencia
real en la lectura, sino el desempefio en una situacidn determinada.

Goodman (1970) habla de la importancia de diferenciar el desempefio y la com
petencia subyacente, ya que por razones diversas como miedo, situaciones po
co familiares, desdén hacia la tarea o hacia el maestro, el desempenio del
nifio puede verse ficilmente afectado y la evaluacidn sobre su competencia no
reflejard su capacidad real. Por ejemplo, un nifio pequefio que en su casa di
ce una extensa variedad de palabras, quizd frente a personas extranas no se
anime a decir mds que unas cuantas. Ese desempefio pobre ante determinadas
situaciones no refleja la verdadera competencia del nifio en el lenguaje.

Evaluar la comprensidn que se ha tenido de un texto, después de haberlo lei
do, resulta diffcil pues no es posible entrar en la mente del lector para
conocer la cantidad de informacidn que asimild. La prdctica mds comln de so
licitar - al término de una lectura en voz alta - lo que se recuerde, es en
ocasiones rechazada por algunos autores por considerarla una prueba de memo
ria mds que de comprensidn. Por otro lado, si el nifio leyd en voz alta y en
presencia del maestro, puede pensar que &ste ya escuchd el contenido y por
tanto creer que no es necesario dar toda la informacidn sino sGlo la mds im
portante. No por ello, debemos suponer que no recuperd el resto de la infor
macidén. De hecho, si hacemos preguntas especificas acerca de ese contenido,
probablemente pueda contestarlas adecuadamente.

Una forma de evaluar la comprensifn de un texto despu@s de su lectura en voz
alta, puede ser la de analizar no sélo el nimero de desaciertos cometidos,
sino también la calidad de los mismos. La calidad de los desaciertos es reve
ladora porque como se ha explicado, los desaciertos de buena calidad por su
pertinencia semdntica y sintdctica con el texto, implican la preocupacidn
del lector por extraer significado de su lectura.

No se trata de disefiar una forma iddnea o el material adecuado que permita
evaluar a un sujeto para ubicarlo en determinado nivel, ya que como sabemos,
un mismo lector puede comportarse en forma distinta ante diferentes textos,
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en funcidén de la informacidn no visual de que disponga para interpretarlos.
De hecho, la comprensidn puede evaluarse con cualquier material impreso sig
nificativo, siempre y cuando se consideren las caracteristicas y dificulta

des especificas de cada texto asf como la naturaleza y efecto de los desa-

ciertos que se cometen.

Implicaciones Pedagdgicas.

Un conocimiento mds adecuado acerca del proceso de lectura debe tener por
fuerza implicaciones pedagdgicas de importancia.

Hasta ahora, el interés primordial de los investigadores ha sido la formu-
lacidn de una teorfa que explique el proceso de lectura. Ninguno de ellos
se ha aventurado a dar "el programa ideal para la ensefianza de la lectura".
Sin embargo, s se han dado sugerencias importantes, bdsicamente en lo con
cerniente a la actitud requerida por parte de los maestros y educadores
frente al proceso ensefianza-aprendizaje de la lectura.

El proceso de lectura resulta mucho mids complejo de lo que se ha considera-
do tradicionalmente. La tarea de ensefiar a leer resulta pues igualmente com
pleja.

Frank Smith (1973), expone 12 reglas o formas de la ensefianza tradicional
que desde su punto de vista entorpecen la adquisicidn de la lectura. Estas
se refieren a aspectos como: exigir determinada velocidad en la lectura; ha
cer que el nifio se concentre en evitar errores; forzarlo a leer sin ningin
error; palabra por palabra, cuando debfa estar leyendo para obtener signifi

cado; hacerlo precavido cuando hay que estimularlo para que tome riesgos 3
etc.

Smith considera que los nifios aprenden a leer {inicamente leyendo. Por lo
tanto, la forma de hacerles "fdcil" el aprendizaje, es facilitdndoles la lec
tura, tratando de responder a lo que el nifio estd tratando de hacer . Esto
requiere conocimientos y comprensidn del proceso de lectura, asi como tole-
rancia, sensibilidad y paciencia, para poder brindar al nifio la informacidn
y retroalimentacidn necesaria en el momento adecuado.

Este mismo autor sefiala la importancia de hacer a los nifios comprender que
lo escrito tiene un significado. Si no hay una blisqueda de significado no
puede haber ni prediccidn, ni comprensidn, ni aprendizaje. Smith hace hinca
pié en el rol del maestro, quien.debe facilitar la lectura. Explica también,
que facilita. la lectura no implica utilizar material aparentemente sencillo
pero carente de significado como el que se encuentra con frecuencia en algu
nas escuelas. Todos hemos visto materiales con contenidos como: "mi mamd me
ama" "Susi asea su oso", etc. Es necesario ayudar al nifio a entender cual-
quier material impre<o que le interese, permitiéndole cometer errores (omi-
siones. etc.) sin penalizarlo, ni interrumpirlo constantemente.

Por su parte, Goodman (1982) sefiala también que la instruccidn tradicional
de la lectura, basada en la enseflanza de rasgos ortogrdficos, nombres de le
tras, relaciones con los sonidos, etc., no toma en cuenta ni la forma en
que opera el proceso de lectura, ni los motivos,ni la manera en que las per
sonas aprenden una lengua. Para &l, el aprendizaje de la lectura comienza
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cuando van descubriéndose y desarrolldndose las funciones del lenguaje escri
to,y como leer es buscar significado, el lector debe tener un propdsito para
buscarlo. En otro trabajo (1976), Goodman dice que la competencia en lectura
se alcanza mds fdcilmente cuando la atencidn del alumno se concentra en el
contenido de los materiales y no en la lectura misma. Aprender a leer impli-
ca desarrollar estrategias para obtener sentido, asi como esquemas acerca de
la informacidn representada en los textos. Esto puede ocurrir sélo si los
lectores principiantes responden a textos significativos e interesantes. Por
lo tanto, sugiere que el material de trabajo sea variado (cuentos, periddi-
cos, recetas, etc.) Gtil, interesante y con significado. Respecto al papel
del maestro, Goodman indica que &ste debe estar preparado para ayudar a los
nifios a percibir nuevos problemas en la lectura (algin enfoque diferente y
nuevo de los mismos problemas, por ejemplo) y a desarrollar las estrategias
especificas que esos problemas requieran. Debe tomar en cuenta lo que el u-
suario del lenguaje trae consigo (experiencias, competencia linglifstica,
etc.) para hacer que el nifio ponga en juego estos recursos y asi construya
sobre sus propias fuerzas y capacidades. Es necesario que el maestro conduz-
ca a los nifios a comprender la importancia de saber leer, que los motive pa-
ra encontrar la satisfaccidn y el placer de la lectura y que los estimule pa
ra que lo descubran por sI mismos: "el placer de una buena historia abriri
el apetito para mds. La satisfaccidn de conseguir la informacién necesaria
estimularid al lector a recurrir a la lectura como medio de informacidén" (1).
Menciona también como algo necesario ayudar a desarrollar en los nifios la
competencia en lectura critica, que les brinde el criterio aproplado para po
der juzgar lo que estdn leyendo en términos de plausibilidad, credibilidad,
etc.

Constance Weaver (1980) confronta los métodos que tradicionalmente se han em
pleado en la ensefianza de la lectura, con la teorfa psicolingiiistica. Aborda
el proceso desarrollado principalmente por Smith y Goodman y presenta algu-—
nas alternativas, como ejemplos para favorecer y desarrollar en los nifios
las diferentes estrategias utilizadas en lectura.

A partir de lo expuesto hasta ahora, podemos extraer algunas conclusiones que
resumiremos como recomendaciones primordiales para favorecer el proceso de
enseflanza-aprendizaje de la lecturat

~ Los maestros deben conocer y comprender a fondo el proceso de lectura pa-
ra entender lo que el nifio trata de hacer. Esto les permitird satisfacer las
demandas de informacidn y retroalimentacidén en el momento adecuado.

- Llevar a los nifios a comprender la importancia de la lectura y su empleo
como una herramienta para obtener significado.

~ En ninglin momento fomentar la t&cnica del descifrado, y apoyar em cambibo
la estrategia de utilizar Indices conocidos para anticipar significados.

~ Favorecer el desarrollo de las estrategias de muestreo, prediccidn, anti-
cipacidn, confirmacifn y autocorreccidn, estimulando al nifio a abordar cuan-
to material impreso le resulte interesante y permitiéndole cometer errores,
sin interrumpirlo constantemente.

(1) Goodman K., 1976. pp. 425
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- Reconocer los conceptos, vocabulario y experiencias del nifio, asi como
la competencia lingiifstica que posee en tanto usuario del lenguaje y favo-
recer la utilizacidn de toda esa informacidn en el momento de abordar cual
quier texto.

~ Ofrecer a los nifios material de lectura abundante, variado, significati
vo e interesante, con el objetivo de que desarrollen esquemas acerca de
los diferentes estilos y tipos de informacidn ofrecidos por los textos.

- Al evaluar el desempefio en la lectura se deben considerar las dificulta
des y caracteristicas especificas del texto empleado, as{ como la calidad.
de los desaciertos cometidos.
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3. PRESENTACION DE LAS ESTRATEGIAS DE INTERVENCION
PEDAGOGICA PARA LA LECTURA

El disefio y aplicacidn de las estrategias de lectura tienen como principal
fundamento la nueva concepcidn de la lectura influenciada por la psicolin-
glifstica. Como se expuso en las consideraciones tedricas esta posicidn con-
cibe la lectura como un proceso en el cual el lector participa activamente,
con el propdsito fundamental de obtenér significado, empleando y desarrollan
do para ello una serie de estrategias. Por tanto, el propdsito de las activi
dades es favorecer en los nifios el tipo de lectura que caracteriza a un lec~
tor fluido.

A continuacidn se presentan nuestros objetivos generales en el disefio de es-
trategias pedagfgicas para el 4drea de lectura:

-~ Permitir descubrir a los nifios la utilidad y funcidn de la lectura y los
beneficios que se pueden obtener de ella, tanto en el &mbito escolar co-
mo fuera de &l. Esto, con el fin de despertar su interé&s hacia dicha
tarea.

- -Centrar a los nifios en la obtencidn de significado, para desligarlos del
descifrado y conducirlos a desarrollar una lectura comprensiva.

- Favorecer y estimular en los nifios el uso de la informacidn no visual pa
ra disminuir su dependencia de la informacidn visual.

- Ayudarles a desarrollar y utilizar las estrategias de muestreo, prediccidn,
anticipacidn, inferencia y autocorreccidn, caracteristicas del proceso de
lectura. La finalidad de esto es mejorar la calidad y efectividad de la
lectura.

- Permitir a los nifios los desaciertos caracteristicos de los lectores flui
dos, centrados en la obtencidn de significado, para que por si mismos des
cubran la naturaleza y uso adecuado del proceso de lectura.

- Proporcionar material variado con el fin de que por un lado, los nifios co
nozcan los diferentes portadores de texto y puedan acudir a ellos cuando
tengan un propdsito especifico, y por otro lado, se familiaricen con los
diferentes contenidos y estilos literarios.

- Ayudar a los nifios a descubrir las diferentes funciones de la lectura,
tanto de aquélla que se realiza en voz alta como la que se efectiia en si
lencio. La primera, para comunicar a otros lo que dice el texto y la se-
gunda como una lectura para si mismos.

Se disefaron e instrumentaronactividades para trabajar dos aspectos génera-
les de la lectura: La forma de abordar un texto y la recuperacidn de signi-
ficado*. A continuacidn se explica cada una de ellas con sus objetivos es-

*Establecer esta dicotomfa tiene como fin facilitar la descripcidn del tipo
de actividades, aunque durante el tratamiento no se marcaba tal divisidn.
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pecificos y las actividades que se instrumentaronpara lograrlos.

3.1 FORMAS DE ABORDAR UN TEXTO.

El propdsito fundamental al trabajar este aspecto fue favorecer que los ni-
fios se desligaran del descifrado, al desarrollar estrategias de lectura que
permitfan emplear m3s informacién no visual. Buscamos también que los nifios
se percataran de que esto redunda en una lectura mds agil y comprensiva.

3.1.1 PREDICCION.

Objetivos: ~ Desarrollar estrategias de prediccidn.
- Percatarse de la posibilidad de predecir algunos de los con
tenidos del texto que se lee a partir de:
. informacidn previa obtenida del mismo texto
. caracteristicas del portador, encabezados o ilustraciones
del texto
. conocimiento previo del tema o material en cuestidn.

Material: Periddico; revista"Tiempo libreY copia del cuento "Lo bueno"
(cuento Hojas azules de V. Oséieva, Ed. Progreso, Mosci); cuen
to "Mashenka y el oso" de M. Bulatvo (Ed. Progreso, Moscd) y
cuento "La florecita de 7 colores" (Ed. Progreso, Moscili). (Ver
Anexo 1, pp. 264, 270 y 272).%

Descripcidn:

Periddico y Revistas: Se muestra el material a los nifios y se establece con
ellos un didlogo, cuestionado la utilidad y funcién de esos portadores de
texto con preguntas como: ";para qué sirve?", ";qué tipo de informacidn ob-
tenemos de €17?", etc. Posteriormente puede pedirseles que infieran - a par-
tir de encabezados, fotografias o letreros al pie de &stas - la clase de in
formacidn que traerd el artfculo que los acompafia. Por ejemplo: ";Si este

encabezado dice "x" sobre qué creen que trate el articulo?”

Es conveniente hacerles ver las diferentes secciones que conforman al porta
dor de texto, como la forma de reconocer cada una con el fin de que puedan
buscar y encontrar ficilmente informacidn especifica cuando la requieran.

Cuentos: El coordinador muestra a los rifios el material, se habla sobre el
titulo y el autor y se les invita a predecir el contenido a partir del tftu

lo y de la ilustracidn en la portada (cuando el material se presenta con su
portador).

Posteriormente, lee en voz alta el cuento y se detiene en determinados mo-
mentos a preguntar "iqué creen que va a pasar?" y ";por qué cree que suceda?".
Es importante hacerles ver todos los aspectos en los que pueden basar sus
predicciones: contenido previo, ilustraciones, expectativas propias, etc.
Cuando los nifios han externado sus opiniones, el coordinador continua la
lectura para que ellos confirmen sus predicciones.

* En lo sucesivo se remite al anexo solamente rara el material de actividades
analizadas.




Cuando hay copia del material de lectura para cada nifio, puede pedirse que
por turno, cada uno vaya leyendo una parte, deteni&ndose cuando el coordina
dor lo indique para hacer predicciones. Esto les obliga a seguir con aten-
c¢idn la lectura de los compaifieros.

3.1.2  ANTICIPACION.

Objetivos: =~  Desarrollar estrategias de anticipacidn.

~ Descubrir que al leer es posible obtener informacidn aiin
cuando falten palabras y que es posible anticiparlas
basidndose en el contexto.

-  Comprender que pueden anticiparse contenidos y que para ob-
tener informacidn no es necesario deletrear.

-  Propiciar que los nifios se den cuenta de que es posible in-
terpretar una palabra u oracidn, sin detenerse a mirar cada
letra y que aun faltando alguna de &stas, es posible recono
cerla y conocer su significado. o

- Investigar el grado de dificultad que tienen los nifos para
anticipar diferentes categorfas gramaticales. '

- Llevar a los nifios a darse cuenta de que aunque la orienta-
cidn convencional de la lectura en nuestra lengua es de iz-
quierda a derecha, es posible leer palabras o frases cortas
presentadas de arriba hacia abajo, de abajo hacia arriba o
en diagonal hacia la derecha. Estas aparecen principalmente
en carteles y anuncios publicitarios.

~ Llevarlos a comprender que la lectura también constituye una
herramienta para pasar momentos agradables a través de jue-
gos recreativos.

a) Anticipacidn de palabras omitidas dentro de un texto significativo ya
sea sblo de sustantivos, de conjunciones o de varias categorfas sramati-
cales.

Material: -  Copia del cuento "El embustero" (tomado de "Cuentos para ni-
fios" de Ledn Tolstoi). En esta copia aparecen espacios en
blanco que corresponden a diversas palabras con diferentes
categorfas gramaticales. (Ver Anexo 1, pag. 280).

-~ Copia del cuento "El campesino” (tomado de "Asi escriben los
nifios de México" pdg. 27), con espacios en blanco en lugar
de algunos sustantivos del cuento. (Ver Anexo 1, pdg. 281).

- Copia de algunos enunciados sacados del cuento "Los cisnes"
(tomado de "Cuentos para nifios" de Ledn Tolstoi), con espa-
cios en blanco correspondientes a algunas conjunciones y
preposiciones. (Ver Anexo 1, pag. 282).

Descripcidn:

Se entrega a cada nifio una copia del texto y se platica brevemente sobre su
contenido. Se les informa que la narracidn estd incompleta y que faltan al-
gunas palabras (se aclara su categoria gramatical, segin el caso). Posterior
mente se les pide leer en silencio vy escribir las palabras que vayan bien
con la historia, si logran adivinarlas,

Al terminar, el coordinador lee en voz alta, deteniéndose en los espacios
blancos para escuchar las respuestas de los nifios y discutir entre todos,
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la adecuacidn de las anticipaciones y las razones de la adécuacidn o inade-
cuacidn.

b) Anticipacidn de palabras de un mismo campo semdntico a partir de algu-
'nas letras o sflabas.

Material: - Sopa de Letras:
Una hoja impresa que a primera vista parece ser una aglome
racidén de letras sin sentido alguno, pero que encierra un
cierto nimero de palabras escritas en difrentes sentidos.
Se puede saber cudles son las palabras "escondidas", obser-
vando los dibujos que enmarcan las letras. (Ver Anexo 1,
Pp. 283 y 284).

-  Plato Silabico:

Una hoja impresa en donde aparecen varios circulos. En cada
uno de ellos se encuentran tres palabras de un mismo campo
semdntico, descompuestas en s{labas distribuidas en desor-
den alrededor del cIrculo, simulando los ndmeros de un re-~
loj. (Ver Anexo 1, pdg.285).

.

Descripcidn:

Sopa de Letras: Se les informa en t&rminos. generales sobre las caracterfs-—
ticas de la actividad y se les invita a realizarla. Si tienen dificultad pa
ra encontrar las palabras, puede sugerirse buscar la letra inicial de la pa
labra en cuestidn y ver si su prolongacidn, en cualquiera de los sentidos
especificados, da la palabra que interesa. Al terminar, se platica un poco
preguntando a los nifios si en el entorno han visto letreros con esas carac—
terIsticas de orientacidn. De ser as{ deben decir de cuiles letreros se tra
ta.

Plato Sildbico: Se entrega una hoja a cada nifio y se pide leer las instruc-
clones que aparecen en la parte inferior. Las instrucciones dicen "con las
s{labas que contienen los platos, forma para cada uno de ellos, tres pala-
bras que tengan que ver entre si y escrfbelas en sus respectivos renglones",
Si con estas instrucciones resulta complejo para los nifios resolver la terea,
se les puede informar sobre el campo semintico de cada plato. Por ejemplo;
"en este plato hay tres palabras que tienen que ver con nombres de medios de
transporte",

¢) Anticipacidn de palabras a partir de las consonantes que las conforman.

Material: = Una hoja impresa donde aparece una lista de palabras de un
mismo campo semdntico (Ej. Estados de la Repilblica, nombres
de animales, etc.), en las cuales se han eliminado todas
las vocales en cuyo lugar aparecen espacios en blanco.

Descripcidn:

Se les entrega el material y se informa sobre la ausencia de vocales y el
campo semdntico al cual pertenecen las palabras. Posteriormente se pide a
los nifios que procuren adivinar el mayor niimero de palabras posibles y que
anoten las vocales correspondientes. Una vez terminada esta actividad se
revisan y discuten las respuestas.
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d) Anticipacidn de palabras a partir de la definicidn o descripcidn de
sus referentes.

:Material: - Copias de un crucigrama para nifios, tomado de la "Revis-
ta del Consumidor”.

- Hoja impresa con adivinanzas populares.
Descripcidn:

Se reparte a cada nifio una copia del crucigrama o en el caso de las adivi-
nanzas, una hoja en blanco para anotar sus respuestas. Posteriormente, ya
sea con lectura hecha por el coordinador o realizada en turnos por los ni-
fios, se leen las consignas o textos de las adivinanzas, para que cada uno
anote la respuesta que considere adecuada. ;

Para el crucigrama, la respuesta debe cefiirse al niimero limitado de espa-
cios disponibles para las letras, asi como a utilidad de estas letras para
formar otras palabras. Es importante insistir por lo tanto, en la confir-
macidn de las anticipaciones y en la correccidn de &stas cuando no sean
pertinentes.

En las adivinanzas es importante confrontar al final todas las respuestas
y discutir en el grupo, las razones de su adecuacidn o inadecuacién.

3.1.3 FORMAS DE LECTURA

Como ya se ha mencionado, uno de nuestros objetivos era poner a los nifios
en contacto con diversos tipos de texto. Por ello empleamos material varia
do, desde cuentos y libros de lectura, hasta periddicos.

Es pertinente comentar que aunque se diseflaron actividades especificas para
promover el desarrollo de la estrategia de prediccidn, &sta no sdlo se tra-
bajé durante esas actividades, sino que antes de abordar cualquier texto se
hacia un predmbulo, solicitando a los nifios predicciones con base en las
caracteristicas del portador y en sus propios conocimientos previos, como
anteriormente hemos descrito.

Favorecer las estrategias de anticipacién, confirmacidn y autocorreccidn en
los nifios era también un objetivo constante del coordinador en cualquier ac
tividad de lectura realizada.

En general, se trabajd con cuatro tipos de lectura que tenian diferentes fi
nalidades: lectura en silencio y en voz alta, efectuada por el coordinador
y por el alumno.

Utilizar las variantes en silencio y en voz alta, asi como combinar &éstas
dos era importante. La primera por ser el tipo de lectura que mds cominmen
te van a utilizar a largo plazo,y la segunda, porque leer los textos en
voz alta, permitfa al maestro y al propio nifio conocer las estrategias uti
lizadas por este ltimo. Ademds resultaba evidente que la lectura en voz
alta tiene sentido cuando es hecha para alguien mis. Asi pues, lo que el
nifio leyese debfa ser entendido por sus compaifieros.
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Finalmente, el combinar lectura en silencio y en voz alta fue una estrate-
gia muy utilizada, pues permitia a los nifios conocer en una primera lectu-
ra silenciosa, el texto que posteriormente iban a leer en voz alta. Esto -
facilitaba tanto la lectura, como la obtencidn de significado.

3.2 RECUPERACION DE SIGNIFICADO.

Las actividades de este apartado se orientaron a la evolucifn del nifio en
un procesamiento de la informacidn, que garantizara la recuperacidn de
aquéllo que habfa leido.A lo largo dela experiencia pedagbgica se procurd
dar énfasis a la construccidn del significado, por lo cual fueron variadas
las estrategias para la biisqueda de &ste. Con &stas, se trataba de aprove-
char al miximo cada texto y de mostrar a los nifios que distintos tipos de
texto tienen un sentido diferente y que poder recuperar significa haber
comprendido el mensaje del escritor.

3.2.1 RECUPERACION ESCRITA.

Objetivos: Ser capaz de organizar en forma escrita, las ideas ob

tenidas mediante la lectura de un tema dado.

- Conseguir que el nifio pueda acudir al periddico o a
cualquier otro portador en busca de informacidn que ne
cesita y llevarlo a ser capaz de obtener los datos ne-
cesarios y de anotarlos claramente para no olvidar o
confundir la informacién.

- Lograr que el nifio sea capaz de reconocer y extraer la
informacidén esencial de un texto y presentarla clara-
mente por escrito a través de un resumen.

- Pomover que los nifios recurran a fragmentos especificos
de un texto ya lefdo a extraer cierta informacidn sin
necesidad de leer nuevamente el texto completo.

- Llevar a los nifios a comprender el sentido pradctico de
la lectura y a reconocerla como una actividad necesa-~
ria.

a) Obtencidn de datos especificos.
Material: Periddico, r evista'Tiempo Libre"
Descripcidn:

Cartelera Cinematogrdfica: Se comenta con los nifios aquéllo que debe ob-
servarse en la cartelera cuando se quiere ir al cine. Los datos que los ni
fios no emitan espontdneamente serdn completados por el coordinador para
que los busquen posteriormente: hombre de la pelicula, cine o cines en que
se exhibe, direccidn del cine o cines, tel&fonos, horarios, clasificacién,
tipo de pelicula, si aparecen los nombres de los actores y del director y
si hay permanencia voluntaria.

Se les entrega el periddico o revista para que busquen la seccidn de cines
y se les pide revisar las peliculas y recomendar una al coordinador, quien
desea ir al cine. Se pide a los nifios anotar en un papel todos los datos
importantes para que el coordinador no los olvide.
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Anuncios Clasificados: Se informa a los nifios que el coordinador tiene un
amigo buscando trabajo, pero como €1 no recibe periddico necesita de su ayu
da para obtener la informacidn necesaria. Por tanto se les pide leer los
anuncios, de empleos y extraer la informacidén requerida por el amigo para
saber: si cumple con los requisitos, si le conviene el trabajo; a ddnde pue
de acudir o comunicarse y a qué horas. Se pedird a los nifios registrar la
informacidn por escrito. Al final habrd una discusién para ver si la infor-
macidén extraida es suficiente para el amigo o no.

Programacidn de la Televisidn: Se entrega el periddico y se propone a los
nifios buscar esta seccidn para localizar la programacidn del dia, asi como
anotar los programas que les gustaria ver al llegar a su casa, especifican
do el canal y la hora de transmisién.

Diccionario: Se usd constantemente en las actividades de lectura para co-
nocer el significado de palabras desconocidas que en ocasiones se anotaban
en una lista explicando a la derecha de &stas el significado. Aunque a al-
gunos nifios puede dificultdrseles el manejo del diccionario, es importante
familiarizarlos con éste.

b) Resumen escritc de la informacidén leida.

Material: - Cuentos, periddicos, enciclopedia animal, tarjetas de
diversos animales, cuyo reverso contiene un texto que
describe brevemente las caracteristicas principales
del animal.

" Descripcidn:

duento: El coordinador muestra a los nifios una serie de cuentos para que
cada uno elija alguno. Se les pide leerlo en silencio y elaborar posterior-
mente un resumen e intercambiarlo con un compafiero para que todos sepan de
qué trataron todos los cuentos.

Otra modalidad es realizar el resumen después de una lectura en voz alta
hecha por el coordinador o por los mismos nifnos, que van tomando turnos.

Periddico y/o Revistas: Una vez que se ha trabajado la prediccidn en el
peribdico, asi como la forma de reconocer las diferentes secciones de &ste,
dentro de la misma actividad o en una posterior, se invita a los nifios a
buscar alguna noticia periodistica que les resulte interesante. Es importan
te que definan el tema, para buscar primeramente la seccidn correspondiente
y luego, seleccionar - ya sea por la fotograffa o el encabezado - la noti-
cia que deseen leer. Al terminar la lectura se pide hacer por escrito un re
sumen de los aspectos mds importantes de la noticia.

Enciclopedia o Tarjetas de Animales: Se propone a los nifios formar entre
todos un album de animales con las fichas de descripcidn y caracteristi-
cas principales, de los animales que mis les gusten o de aquéllos que les
interesa conocer. Se les ofrece para elegir una serie de tarjetas de anima
les o el Indice de algiin libro o enciclopedia animal. Una vez que han ele-
gido se les pide leer el texto y redactar posteriormente, una ficha con
las caracteristicas principales del animal elegido. Se les sugiere emplear
en la elaboracidn de su ficha, toda la informacidn que posean sobre el ani
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mal.

Si en la redaccidn el nifio empieza a realizar una copia textual, hay que
ayudarlo a tratar de expresar lo mismo con sus propias palabras. En ocasio-
nes puede solicitarse una recuperacidn oral previa a la redaccidn del resu-
men; esto con el fin de que el nifio organice las ideas en su mente antes de
escribirlas,

Para evaluar y corregir la claridad y comprensibilidad de los eseritos de
los nifios se puede recurrir a Ia lectura posterior de los trabajos. Cada
uno puede leer en voz alta el suyo o pueden intercambiarse los trabajos en
tre todos y en caso necesario, discutir qué se debe cambiar y por qué.

3.2.2 RECUPERACION ORAL.,

Objetivos: - Reconocer la forma de recuperacidn oral como un medio pa
ra brindar a otros, informacidn extraida de un texto que
uno ha leido y los otros no. Asimismo, la posibilidad de
que uno se enriquezca con informacidn obtenida por otros.

- Hacer ver a los nifios cmo la reconstruccién del signifi
cado hecha entre todos es mis completa que la hecha por
uno solo.

Material: Cuentos, periddicos, revistas, libros de texto, etc.

Descripcidn:

La forma de abordar los diferentes tipos de textos es similar a la descri-
ta en el apartado anterior.

Una vez terminada la lectura (en cualquiera de sus modalidades), se pide a
un nifio que cuente lo lefdo y sus compafieros pueden complementar su relato,
siempre y cuando todos hayan lefdo el mismo texto.

Cuando los textos lefdos difieren, se pide que lean en silencio su respecti
Vo texto para que al terminar, cada uno informe al resto del grupo acerca de
lo obtenido a partir de su lectura.

3.2.3 RECUPERACION A TRAVES DE ACCIONES.

Objetivos: = Brindar al nifio la oportunidad de descubrir la lectura

como una actividad que proporciona momentos agradables.

- Facilitar el acto de lectura, proporcionando al nifio tex
tos cortos cuya interpretacidn se facilite por los apoyos
contextuales.

- Infundir confianza en sf mismos a todos aquellos nifios
que manifiestan mucha dificultad para leer, llevdndolos
a descubrir que son capaces, ocasionalmente, de leer con
cierta fluidez.

- Favorecer situaciones en donde se descubra que para leer
no es necesario descifrar.
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Material: Juego del "African": una cartulina en donde se representa (con
recortes o dibujos) el African; un juego de tarjetas escritas;
con indicaciones de actividades que el -jugador debe realizar;
un dado, fichas de colores.(Ver Anexo 1, pp. 287 y 288).

Juego "La Granja': una cartulina en donde se ilustran los ele
mentos que pueden encontrarse en una granja (casa, caballeri—
za, corral,bebederos, etc.); figuras de pldstico que puedan
manipularse y que representan a las personas y animales de la
granja, y una serie de tarjestas escritas con leyendas breves.
Por ejemplo: "La mami sale de la casa y va a buscar la comida
de los animales al granero".

Descripcidn:

African: Se les explica que el juego se desarrolla en forma similar al "tu
rista". Es probable que al menos un nifio 1o conozca y pueda explicarlo a
los demds. Se les pide Jefinir la dindmica del juego. El nifio a quién co-
rrespondid iniciar el juego, tira el dado y hace avanzar su ficha de acuer-
do al nlimero que obtuvo al tirar. Si por suerte, su ficha cae en las casi-
1llas marcadas, debe sacar una tarjeta, leerla en voz alta y mover su ficha
de acuerdo a las indicaciones de &sta. Se procede igual con cada jugador.
Gana aquél cuya ficha llegue primero al letrero de "SALIDA",

Granja: Se invita a los nifios a jugar a la granja y se les explica que por
turnos, cada uno debe tomar una tarjeta, leerla en voz alta y realizar lo
que indica el texto.

La actividad puede erectuarse también como una forma de averiguar el ni~-
vel de desarrollo lingiifistico del nifio. Para ello, podrian idearse series
de oraciones con algin grado de complejidad. Ejemplo: oraciones con subordi
nadas relativas o con contenidos que sélo pueden realizarse en cierto orden,
También podrfa realizarse la actividad de tal manera, que los textos favo-
rezcan el ejercicio de la deduccidn, para lo cual &stos deberdn traer la in
dicacidn en forma implicita.

Una vez presentadas las estrategias y antes de pasar al andlisis de resulta
dos es impertante hacer algunas aclaraciones. Como ya se indicd anteriormen
te, la presentacidén fragmentada de las estrategias responde solamente a ne-
cesidades diddcticas. Sin embargo, el trabajo con cualquier material de lec
tura debe seguir toda una secuencia que permita al nifio familiarizarse con
éste y con los posibles contenidos para favorecer asi la fluidez y la com-
prension en la lectura.

Por otro lado, un mismo material puede emplearse no s6lo para varias y di-
versas actividades de lectura, sino también para la escritura en sus dife-
rentes modalidades. (redaccidn, ortograffa y correspondencia grafofonética).

Es importante sefialar también que la lectura debe constituir para el nifio
una actividad necesaria y aplicable a la vida diaria, pues esto hace que se
despierte o aumente su interés por ella.
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4, ANALISIS DE LAS ESTRATEGIAS DE INTERVENCION
PEDAGOGICA PARA LA LECTURA

Debido a que el material es muy extenso por la diversidad de actividades rea
1izadas, serd imposible presentar un andlisis exhaustivo de todas ellas. Por
tanto, se analizard@n sdlo algunas actividades representativas de cada uno de
los aspectos trabajados. El orden en el andlisis es igual al de la presenta-
cidn y descripcidn de las actividades.

4,1 FORMAS DE ABORDAR UN TEXTO.

4.1.1  PREDICCION.

Segilin nuestros resultados se cumplieron satisfactoriamente los objetivos en
las actividades disefiadas para desarrollar estrategias de prediccidn. Los ni
fios demostraron que cuando se les permite, son capaces de hacer predicciones
pertinentes con los contenidos de los diferentes materiales y textos utiliza
dos.

En periddico y revista.

Es interesante sefialar que en general los nifios no estdn acostumbrados a ma-
nejar este tipo de material. En el didlogo previo respecto a la utilidad y
funcidn del periddico, los nifios mds pequefios (grupo 1), menifestaron una
conceptualizacidn basada en accidentes y catidstrofes. Ellos contestaban co-
sas como: 'de paises.....de guerra.....de que echaron una bomba.....si explo
td un tanque....si alguien se murid....etc.'". SGlo dos nifios incluyeron tam-
bién "deportes" y "mufiequitos". En el caso del grupo II, se encontrd también
un conocimiento limitado reducido a "noticias......robos....accidentes....".
Aunque hablan de "noticias” no logran explicar mds sobre su contenido infor-
mativo. Los nifios mayores (grupo III) mostraron un conocimiento mids extenso.
y suficiente. Respondieron cosas como: '"seccidn financiera......de cine.....
especticulos, sociales y culturales.......deportes".

Sin embargo, el material despertd el interé@s de todos los nifios quienes mos-
traron capacidad para reflexionar y predecir posibles contenidos a partir de
encabezados, fotografias y comentarios. Evidentemente, en algunas secciones,
como la financiera, fué md3s diffcil hacer predicciones, puesto que los nifios
no manejan el vocabulario y los conceptos empleados en ellas. Esto resultd
particularmente diffcil para los nifios mds pequefios. En tales casos, el coor
dinador explicaba a grandes rasgos el contenido y la importancia de la sec-
cidn.

En cuentos.

Recordaremos que en esta actividad, el coordinador lefa en voz alta el cuen-
to y de vez en cuando detenfa la lectura para pedir a los nifios predicciones.
En general puede decirse que la actividad resultd atractiva y positiva para
todos los nifios, pues favorecid en ellos la participacidn con predicciones
adecuadas, basadas en las liaminas, contenido 'y contexto del cuento.

En el grupo I dos nifias tuvieron dificultades para predecir. Ellas no segufan
la secuencia del cuento y sus respuestas no correspondf{an al momento y conte
nido del texto. Por ejemplo en el cuento "Mashenka y el oso" (Anexo 1,
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pdg. 270 ) después de haber leido: "La nifia Mashenka que vivia con sus
abuelitos, al salir a jugar con sus amigas, se pierde en el bosque y encuen
tra una casa", el coordinador detiene su lectura para preguntar: ";Quién vi
vird ahf?" Entonces Araceli contesta: "sus abuelitos".

Por su parte Brenda, en la lectura "Lo bueno" (Anexo 1 , pdg. 269) partici-
pa una sola vez y sus respuestas no corresponden a los elementos del cuento,
Al final del texto aparece un didlogo entre el nifio Yurik y su madre en don
de éste pregunta';qué debo hacer para ser bueno?". El coordinador detuvo la
lectura en ese momento para preguntar a los nifios: ";Qué creen que contesta
rd la madre de Yurik?" y Brenda responde "que si". Sin embargo, cuando mis
adelante se repite la actividad con el cuento "La florecita de 7 colores",
(Anexo 1 pdg. 272) Brenda participa mucho mds y todas sus predicciones son
pertinentes al contenido del cuento. Esto confirma nuestra hipdtesis de que
sl se le permite a los nifios predecir ddndoles la confianza que necesitan,
ellos son capaces de utilizar satisfactoriamente esta estrategia.

En los grupos II y III, la actividad despertd gran inter&s y favorecid la
participacidén de todos, asi como la interrelacidn grupal. Generalmente las
predicciones eran pertinentes y cuando no lo eran, los mismos nifios las co-
rregian basindose en las ilustraciones o en deducciones, realizadas a partir
de la informacidn que tenfan en el momento de hacer la prediccidn.

Un ejemplo de correccidn a una compafiera, a partir del titulo y la portada,
lo proporciona Fitima en el cuento de "Mashenka y el oso".

COORDINADOR SONIA FATIMA

iQuién vivird ahi! Los tres ositos.

;T4 qué crees Fatima?
Los tres ositos...o un

0so0, porque se trata del
cuento del oso (al decir
esto ve la portada del
cuento).

Es 1mportante mencionar que las predicciones en los cuentos "Mashenka y el
oso” y La florecita de 7 colores", resultaron mds faciles que en el cuento
"Lo bueno", puesto que &ste dltimo posee una estructura mis compleja, en la
cual se alternan las acciones reales con los pensamientos del nific. Esta es-
tructura resultd particularmente diffcil para el grupo I en donde hubo pro-
blemas de comprensidén. Sin embargo, la actividad agradd a los nifios y cum~
plié con los objetivos planteados.

A continuacidn se transcribe el registro completo de una actividad realiza-

da por los nifios del grupo III con el cuento "Mashenka y el oso". En este

ejemplo se pueden apreciar la intervencidn del coordinador y la participa-
cidn e interaccidén de los nifios. En el anexo ! se indican las partes en las
?uales el coordinador detuvo la lectura para solicitar las predicciones.
pag. 270 ).




El coordinador muestra a los nifios el cuento "Mashenka y el oso". ?regunta
si saben qué es, ddnde estd el tftulo y cudl es el nombre del autor. Pregun
ta también sobre el posible contenido en base al titulo y portada del cuen—

to.

Posteriormente, el coordinador inicia la lectura del cuento en voz alta y
se detiene para pedir predicciones a los nifios. El cuadro que aparece a con

tinuacidn muestra las preguntas del coordinador y las predicciones de los
nifios.

43
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4,1.2 ANTICIPACION.

El material qué conforma este bloque va encaminado especificamente a favore
cer el desarrollo de las estrategias de anticipacién e inferencia durante
el proceso de lectura.

Las actividades seleccionadas para el andlisis fueronllas siguientes:

a) Anticipacidn de palabras omitidas dentro de un texto significativo.

Como ya hemos mencionado a lo largo de esta investigacion cualquier lector
anticipa mientras lee y las anticipaciones serdn mis pertinentes en la medi-
da en que pueda utilizar su informacidn no visual.

Los resultados obtenidos demuestran que el nifio al igual que el adulto, eg
capaz de anticipar y obtener informacidn de un texto, aun cuando haya omi-
siones en &ste. Esto se debe al empleo del vocabulario, los conceptos, el len
guaje y la experiencia previa, es decir, la informacidn no visual de que dis-
pone, Esta informacién es suficiente para poder anticipar el significado de
un texto.

Las actividades con omisiones de palabras favorecieron mucho las anticipacio
nes y ayudaron a los nifios, particularmente a quienes sblo descifraban, a de-
sarrollar estrategias de anticipacidén. En todas las actividades el coordina-
dor buscd conducir a los nifios hacia la obtencidn de significado y el empleo
de la informacidn no visual.

AsI también, pudo observarse que mientras mds informacidn previa tenfan sobre
el texto (tema, vocabulario, etc.) mis pertinentes eran sus anticipaciones y
mis fdcil y fluida la lectura.

Encontramos que en su gran mayorfa, las anticipaciones de las palabras omitidas
correspondfan a las palabras del texto y aunque en ciertas ocasiones no eran
las mismas palabras, esto no afectaba el significado de la historia, pues
habia aceptabilidad semdntica.

Veamos algunos ejemplos:

tierra*
El campesino es un hombre que trabaja la siembra
diariamente. Fernando
G.II - 3o.
hombres
Los _iefiadores se acercaron y vieron que era men-
tira.

Ma. Eugenia
G. I -~ 20.

*Las palabras que aparécen sobre las subrayadas son aquéllas omitidas ‘del
texto original.
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hombres
Los campesinos se acercaron y vieron que era men—
tira.
Sergio
G. III - 62
arado maiz

Con el tractor hace surcos para sembrar el trigo
y asi poder darle algc a su familia para que ge
puedan alimentar.
Santiago
G.III. -50.

Podemos observar claramente que los nifios estdn concentrados en la obtencidn
de significado como todo buen lector y que emplean informacién no visual.
Sus anticipaciones son bastante acertadas y semidnticamente pertinentes.

La mayorfa de las anticipaciones fueron de este tipo porque se favorecid 1la
utilizacidn de la informacidn no visual.

Se encontraron también anticipaciones cuya pertinencia semdntica o sintdcti-
ca concordaba s6lo con el fragmento antecedente.

Los siguientes casos son ejemplos de esto:

El lobo vié que no tenfa que temer nada y degolld
ovejas

a todas las rsonas del rebafo.
odas personas Araceli

G. I. - 20.

pesada
Después de que el chico hubo repetido su engafo

broma..... Sergio
G.III.-50.

unas
Un nifio cuidaba de cabras ovejas y, de pronto...

Ma. Eugenia
G.I - 20.

La causa de dichas anticipaciones es que los nifios no toman en cuenta, el
contexto como un todo. Establecen una concordancia sdlo con el texto antece
dente y no con el subsecuente.

Sin embargo, es posible observar que los nifios utilizan su competencia lin-
glilstica, pues anticipan palabras cuya categoria gramatical se adeciia sin-
ticticamente al fragmento leido. Eduardo y Araceli anticipan por ejemplo,
un sustantivo y no un verbo.

Es importante mencionar que gran parte de las anticipaciones de este tipo
fueron corregidas por los nifios mientras realizaron la actividad. Anotaban
una anticipacidn congruente con aquéllo que ya se habfa lefdo pero al leer el
fragmento subsecuente y descubrir que no era pertinente, regresaban a corre
gir la anticipacién.
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En sintesis, podemous concluir que la mayorfia de las anticipaciones no son
producto del azar. Estas son el resultado de la coordinacidn de diversas in
formaciones (de orden visual y no visual) que forman parte del proceso mis~-
mo de lectura.

Es importante sefialar dos aspectos significativos: Primero, las categorias
gramaticales omitidas dentro de un texto significativo no tuvieron el mis-
mo grado de dificultad para los nifios. En general, hubo mayores problemas
en las anticipaciones de verbos, adverbios, conjunciones, preposiciones y
adjetivos que en las anticipaciones de sustantivos. Segundo,se encontrd
cierta diferencia entre los grados escolares. Esto es explicable debido a
que los nifios de grados superiores tienen, por su experiencia, mayor conoci
miento previo y emplean menos informacidn grifica.

Por dltimo, presentaremos algunos ejemplos con el fin de mostrar la interven
cidn del coordinador y las correcciones.

Al haber terminado la actividad, el coordinador dice lo siguiente:

ACTIVIDAD: "EL EMBUSTERO" G. 1L

COORDINADOR FATIMA SONIA OCTAVIO

Voy a leer en voz
alta y me deten-
dré en donde hay
que anotar las pa
labras para que
discutamos las
respuestas.

"Un nifio cuidaba

de.... ovejas" Rebafio, jay! no
queda bien.

Puede ser un ar-
ticulo? El, las, las
unas.... unas

queda bien. .
(Ambos manifiestanlestar de acuer

do).

(Continda la lectu-
ra).
"Se puso a gritar
iSocorro, un lobo!
iUn lobo! Los..."

Nifios. Nifios. Nifios.
({Qué otra podria
ser?. Sefiores.

Evidentemente, si el nifio estd concentrado en la obtencidn de significado
puede percatarse de una anticipacidn no pertinente y corregirla.
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Ademis, debemos sefialar que el intercambio entre los nifios fue muy enriquece
dor, pues al detectar y corregir los errores, con ayuda de los demds, los ni
fios no sentfan que habfan hecho algo mal sino que se trataba de encontrar la
forma para hacerlo mejor.

b) Anticipacidn de palabras de un mismo campo semdntico a partir de algunas
letras o silabas.

Esta actividad resultd muy atractiva e interesante para los nifios. Por sus
caracter{sticas, &sta reduce el niimero de alternativas entre las cuales se
elige una anticipacidn, pues proporciona ciertas informaciones como el campo
semdntico, las silabas en desorden (para el "Plato sildbico") y las imdgenes
de las palabras a encontrar (en la "Sopa de letras"). Esto facilita el descu
brimiento de las palabras. (Ver Anmexo l, pp. 283, 284 y 285).

Podemos pues afirmar que ambas actividades cumplieron sus objetivos. En gene
ral a los nifios les bastd con reconocer algunos indices significativos para
anticipar la palabra. En la mayorfa de los casos, estos fndices correspondian
a la primera letra o sflaba de la palabra. Sin embargo, hubo algunos que con
identificar una sflaba intermedia o final podfan reconocer la palabra indica
da. A continuacidn se ejemplifican las dos estrategias.

ACTIVIDAD: "PLATO SILABICO" G. II

COORDINADOR FRANCISCO

;Cémo supiste que

decfa escritorio? Porque encontré to y

rio.

;COmo supiste que

Hecta 2 Porque vi mar y supe

que era margarita.

Por otra parte, en el caso de palabras polisilabas se detectaron ciertas difi
cultades en los nifios de 22 grado. Ellos empezaron a combinar las silabas,
produciendo palabras inexistentes. Sin embargo, los nifios recurrieron al coor
dinador quien les preguntaba si dicha palabra tenia sentido. La intervencidn
del coordinador les ayudd entonces a reflexionar y encontrar palabras con sig
nificado..

Finalmente, es importante mencionar que en la actividad de "Sopa de letras",
las palabras escritas en forma fuera de lo comiin (diagonal), presentaron ma-
yor dificultad para los tres grupos. En estos casos el coordinador se vio en
la necesidad de prestar mis ayuda.

4,1.3 FORMAS DE LECTURA.

En el capftulo donde se presentaron las estrategias pedagdgicas se menciona-
ron las diferentes modalidades de lectura utilizadas durante el programa
-oral, silenciosa, realizada por los nifios, o por el experimentador- asi co~
mo la finalidad de cada una de ellas.
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En este apartado se exponen las dificultades que presentaban los nifios al
inicio de la experiencia, y algunos ejemplos de la intervencidn del coordi-
nador para favorecer la superacidn de dichas dificultades. Se evaluaron los
desaciertos cometidos por los nifios en funcién de su pertinencia semdntica
y sintdctica, as{ como las estrategias de lectura (descifrado o anticipa-
cidén) y su relacidn con la recuperacidn de informacidnm.

Seglin nuestros resultados gran parte de los desaciertos cometidos por los
nifios corresponden a anticipaciones seminticas o sinticticamente pertinentes
al texto que se lee. En algunos casos donde tales anticipaciones no son per
tinentes para el fragmento antecedente o subsecuente, los mismos nifics rea-
lizan las correcciones. Podemos entonces ver que aln cuando los nifios son
lectores principiantes, ellos ponen en juego las estrategias que utiliza
cualquier lector al abordar un texto para obtener significado. La fluidez y
efectividad de la lectura estardn en funcidn de la dificultad del texto, del
conocimiento que se tenga sobre el tema, del objetivo de la lectura y de la
posibilidad de desarrollar y utilizar estrategias para leer.

Un ejemplo de lectura efectiva es el de Sonia en la lectura de "El lobo y el
perro" realizada al iniciar la experiencia (Ver Anexo l,pdg. 286). Ella lee
correctamente y con buena entonacidn casi todo el texto. S&lo se registran
dos sustituciones (una de ellas corregida) y una introduccidn de palabra.

Sin embargo, si se analiza el efecto sintdctico y semintico en los desacier-—
tos de Sonia, observaremos que &stos no alteran el sentido del texto, ni
afectan la buena recuperacidn de informacidn.

Texto.... si quisieras prestar a mi amo los mismos
servicios que yo le presto.

Lectura...”Si quisieras prestar con mi amo los mismos
servicios que yo le presto....."
La sustitucidén de "a'" por "con" efectuada por Sonia resulta sinticticamente
pertinente para el texto aunque el sentido del mismo podrfa alterarse lige-
ramente. Sin embargo, la recuperacidn de Sonia nos permite observar que aun
que explicitamente no corrigid su desacierto durante la lectura, lo rectifi
cS mentalmente pues rescatd correctamente la informacidén'del fragmento.

”n

Recuperacidn: "le dijo el perro que estaria igual el lobo,
si le prestara el mismo servicio que &l 1le
presta a su amo".

Otro de los desaciertos de Sonia es el siguiente :

Texto: ...Serd mucho mejor estar bajo techo y tener
abundante comida. Pues ven conmigo - dijo el
perro.

Lectura: ....Serd mucho mejor.:.es..tar bajo techo y
tener una abundante comida despues...pues...
pues ven conmigo dijo el perro".
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En este fragmento la introduccidn de la palabra "una" resulta pertinente

tanto sintdctica como semdnticamente. Se trata de una anticipacidén adecuada
por parte-de Sonia. Mis adelante, en el mismo fragmento, Sonia lee "después"
en lugar de "pues", que resulta pertinente con la informacidn antecedente,
sin embargo no resulta tan pertinente con la subsecuente, por lo que Sonia
se detiene y corrige su anticipacidn.

La recuperacidn del fragmento resulta también muy completa:

Recuperacidn: "...y dijo el lobo que estaba dispuesto a
tener techo y abundante comida porque €l
padecia de frio y de hambre y entonces le
dijo el perro que fuera com &l,y ahi acabé".

El resultado de esta lectura muestra cdmo Sonia se concentra en obtener sig
nificado, empleando adecuadamente las estrategias que cualquier lector fluido
pone en juego durante el proceso de lectura: anticipacidn, confirmacién y
autocorreccidn.

Sin embargo, en muchos casos, los resultados de la lectura eran poco efecti-
vos a pesar de que los nifios de la muestra empleaban en mayor o menor medi-
da las estrategias requeridas en el proceso de lectura. Esto obedece a di-
versas razones:

En primer lugar, el desempefio es con frecuencia afectado por la presidn de
la escuela para que se oralicen adecuadamente todas las palabras. Esto lle
va a los nifios a concentrar su atencidn en descifrar correctamente, dejando
de lado la obtencidn de significado.

En segundo lugar, los nifios que han tenido problemas para leer, sufren cier-
to bloqueo al sentirse seflalados y desvalorizados por tener que recibir aten
cidn especializada.

Un ejemplo de esta actitud lo ofrece Araceli quien al poco tiempo de inicia-
da la experiencia realiza la siguiente lectura del texto "E1 lobo y el perro".

Lectura: "E1 lobo y el - perro.

Un lobo - lobo flaco y - hambri~- hambriento en - enco -
encontrd por - casuela - dad ~ dad a ~ un perro -perro
gordo y bien comido - después de - saluda - darlo pre -
guntd el - lobo iqué haces - para es - tar tan bien?
Esta - rias igu - gua - gual - igual que yo respondid
el - perro si - si quisieras prestar a mi - amo los -
a - a~- los m~- mis -~ mismos - ser - servicios que yo
le pre - pr2s - presto (que er servi - cios son &sos?
pre - pregunta tos pregunto el lobo - Guardar - su
puerta y defe ~ fender de - noche su - casa con -
contra los la - drones - bien es -~ estoy di - di -
dis - puesto - ahora - sufro - sufro el - frio y el
drbol - hambre serd mucho me ~ mejore es - tar bajo

- bajo techo y tener abun - dante - te - comida -

pues van conmigo dijo el - perro”




Recuperacidén: 'Del lobo flaco y del perro... que esta
ba el perro gordo".

La lectura de Araceli es bastante penosa y demuestra claramente que en el
momento de leer, ella no estaba concentrada en obtener significado. Aunque
hace algunas anticipaciones (cazuela, 3rbol, mejore, van) éstas no resultan
pertinentes y sdlo corrige una de ellas (drbol - hambre). Su afidn de orali
zar todo correctamente,la hace caer en un descifrado penoso cuyos resulta-
dos son poco efectivos como lo demuestra la poca informacidn que recupera.

El ejemplo del desempeiio de Miguel Angel es muy interesante:
Lectura: "El lobo y el perro.

Un lobo flo flaco y harbi - habia encontrado por
ca - su - por casualida a un perro - gordo y bi -
bien - comido des - pue - despuds de sa - lu -
dar - lo preguntd lobo el lobo ;qué haces para
estar tan bien? Es - ta Esta ria igual que - yo
respondid el perro si qui - eres - qui - eres pr -
- si quieres prestar a mi amigo amo lo amigo lo
mismos servicios que yo yo le presto que serria
son &stos preguntd el lobo guarda su pue r - ta

y de - fer - de fente - - de noche - de noche -
su casa con las - los la - drones los ladrones.
Bien estoy dispuestos a robar su el fri el ham-
bre y el hambre sa seri mucho mejor estar ba —

jo te - te - cho bajo techo y tener abundante
comida pues - ven - con - con - migo conmigo diejo
el perro.....dijo el perro”

La lectura de Miguel Angel resulta penosa y con muchos desaciertos, aunque
al analizar su efecto sintdctico y semdntico y principalmente la informacién
recuperada por el lector al finalizar la lectura, los desaciertos no resultan
tan serios como hubiera podido pensarse.

Por ejemplo, la sustitucidn que hace Miguel Angel delas palabras "hambriento
encontrd" por "habfa encontrado" en la primera frase, es indicadora de una
anticipacidn que en t&rminos semdnticos corresponde a lo que hasta el momen
to ha 1eIdo. Aparentemente son dos errores consecutivos, sin embargo, el se
gundo ‘encortrado” es un ajuste para compensar el primero "habfa", ya que
"encontrs”" ,ue es la palabra que realmente aparece en el texto, no corres-

ponderia sintdcticamente con su anticipacidn.

Esto nos permite ver que Miguel Angel tiene una actitud activa frente al tex
to y que pone en juego tanto sus expectativas como sus conocimientos linguIs
ticos

El desacierto "estarfas" por "estaria", no corresponde sintdcticamenteé, sin
embargo no afecta el sentido del texto y Miguel Angel no considera necesario
detenerse a corregirlo. En cambio, en el caso de la anticipacidn ("amo por
amigo") &1 la corrige, pero seresistea renunciar a su propia expectativa'y
al seguir leyendo y encontrar la palabra "mismos", toma ciertos Indicés
("mi") para leer de nuevo "amigo". Sin embargo, concentrarse tanto en sus
propias anticipaciones sin el &xito esperado, lo conduce a cambiar de estra




tegia y comienza a descifrar errdneamente oralizando palabras sin senti-
do "serria", "defente", "su el fri", que no corrige porque evidentemente ya
no estd concentrado en la obtencidn de significado.

Analicemos ahora la informacidén que Miguel Angel recupera al término de su
lectura.

Recuperacidn: "El lobo se encontrd a un perro de casuali
dad y le preguntd el lobo, ipor qué estds
tan gordo? y le contest$ el perro: tengo un
amo que,este,que le presto favores y servi-
cios y asi tengo comida en abundancia y le
dijo el lobo..." ("a la hora que dije el lo
bo me equivoqué").

(E1 coordinador le hace algunas preguntas para ayudarlo a organizar la in-
formacidén y finalmente el nifio dice:).

"Porque tenia un amo a quien le prestaba sus
servicios y asi tenia comida en abundancia y
le dijo el perro, si quieres ven conmigo pa-
ra ahuyentar a los ladrones".

Miguel Angel recupera gran parte de la informacidn aunque se le dificulta -
reorganizarla y requiere de ayuda por parte del coordinador.

Por todo lo anterior se puede decir que Miguel Angel realiza una lectura mg
dianamente efectiva, pero mejor que la de Araceli, cuya estrategia era es-’
tar mds centrada en el descifrado. Miguel Angel evidencia su intencidn de
obtener significado a partir de su lectura, pero su afdn por defender sus
propias expectativas, hace que muchas de sus anticipaciones, aunque no sean
pertinentes, no sean corregidas. Por lo que durante el trabajo pedagdgico ha
bia que ayudarlo a desarrollar mds las estrategias de confirmacidén y auto-+
correccidn que le permitieran ser un lector mids fluido y efectivo.

A continuacidn se describen las formas de intervencién del coordinador mien
tras los nifios realizaban su lectura oral para favorecer en ellos el uso de
las estrategias que repercuten en una mejor lectura y comprensidn: predic-
cidn, anticipacidn, confirmacidn y autocorreccidn. Dichas estrategias se
trabajaron constantemente durante la lectura de los ninos.

Para favorecer la anticipacidén en aquellos nifios que se encontraban centra-
dos en el descifrado, el coordinador, pedia que antes de iniciar su lectura
predijeran el posible contenido del texto en funcién del tftulo, portador,
etc., con el fin de centrarlos en la obtencidn de significado.

Una vez iniciada su lectura, si el nifio se detenfa en una palabra tratando
de descifrarla, el coordinador lo estimulaba para que tratara de anticipar
una palabra significativa a partir de ciertos Indices.

Veamos él caso de Brenda mientras lefa el cuento 'De los cazadores que pre-
tendian contar los pelos de las pieles'", en donde el coordinador interviene
tapando la palabra descifrada.




COORDINADOR BRENDA
TEXTO

Eran dos cazadores, uno
habia cazado un zorro

en un Cepoj..... LECTURA

"Eran dos ca-zadores

uno uno habia cazado

un zo - 0s ~ zo - T
i

see e

(E1 coordinador
tapa la palabra).

(81 son cazado-
res y la pala-
bra empieza con
zo a qué animal
crees que se re
fieran? Un zorro.
(continda su lectura).

Dicha estrategia resultd positiva, ya que en varias ocasiones los nifios mis
mos apartaban la mirada de la palabra que estaban deletreando para hacer
una anticipacidn y confirmarla después.

La lectura de textos cortos con una finalidad especifica favoreciS esta for
ma de intervencidn con resultados satisfactorios para los nifios ya que les
permitfa experimentar que podian efectuar una lectura fluida y comprensiva
(ver Andlisis de Recuperacidén a través de Acciones).

Para favorecer anticipaciones con pertinencia semdntica y sintdctica con el
texto, en aquellos nifios que tendfan a anticipar con resultados poco efecti
vos, el coordinador intervenfa de la siguiente manera:

COORDINADOR MA. EUGENIA
TEXTO

Si quieres te traigo a

la cama todas tus mufie

cas.

Ponemos el silldn, el

divan, y el juego de

té. LECTURA

"Si quieres te trai-go.
a la cama todas tus
mu~-ilecas. Ponemos el
si-116n, el di-vin y
el jugo de té&".
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COORDINADOR MA. EUGENIA

¢{Jugo de té?
(Regresa a releer)

"Juego de t&",

Otra forma era que el coordinador intervenia en el momento en que el niifio
descifraba una palabra sin sentido, deteniendo su lectura y cuestiondndolo
acerca del significado de lo que habia leido.

COORDINADOR BRENDA
TEXTO

Por eso montaron relojes
pequenos para guardar en
el bolsillo.

LECTURA

"Por eso mon - montaron
relojes pequefios para

ju - gurdar en el bolsi
110"

(Qué dice?. "Guardar en el bolsillo"

Es importante mencionar que con frecuencia eran los compafieros quienes inter
venian para hacer la correccidn. Veamos el siguiente ejemplo que ilustra di-
cha situacidn.

BRENDA MA. EUGENIA

TEXTO

Pasa al puesto de comi
da para animales, y cém
prale nueces a la ardi-
lla; llévaselas.

LECTURA
"Pasa al puesto de
com~mida para en

eni-males." Animales.

"Animales y com-
prar y cdmprate'. Cémprale.

""Cémprale nueces a
la ardilla.




En algunas otras ocasiones el coordinador no intervenia en el momento de la
incongruencia,para ver si el nifio mismo se percataba de &sta y la corregia.

Texto: Que bien se - estaba - ahi. Era un lugar agradable.
Lectura: "Ca - brien se - estaba - ahi. Era un luego...era un..
...que bien se estaba ahi. Era un lugar agradable.”
Juan Carlos
G.II - 3o.

Evidentemente Juan Carlos se da cuenta de que las palabras oralizadas no tie
nen sentido. Por lo tanto regresa a re-leer el texto para obtener significa:
do, mostrando un empleo adecuado de las estrategias de lectura cuando se le
permite cometer "desaciertos” y analizarlos por s1 mismo.

Es importante mencionmar que cuando el nifio realizaba durante su lectura, an-
ticipaciones caracteristicas de buenos lectores, es decir, oralizaba pala-
bras que aunque no fueran las del texto, resultaban pertinentes semdntica y
sintdcticamente hablando, el coordinador no intervenia.

Veamos un ejemplo de este tipo de anticipaciones:

Texto: iHermosa piel de reno llevas ahi!
También la de tu zorro es hermosa

Lectura: "Hermosa piel de reno tienes ahi.
También la de tu zorro estd hermosa"

Sergio
G. III - 6o.

Otras estrategias de intervencidn adecuadas para garantizar una buena lectu-
ra y recuperacion de la informacidén fueron las siguientes: 1) En textos lar-
gos, el coordinador interrumpia la lectura después de un pdrrafo significati
vo, para pedir recuperacidn parcial Je la informacién. Esto permitia mante-
ner al nifio concentrado en la obtencidn de significado. 2) Se solicitaba a
los nifos una lectura silenciosa previa a la lectura en voz alta. Esto les
permitia conocer el contenido del texto, y a su vez, favorecer el uso de es-—
trategias de lectura en el momento de la lectura oral.

Emplear actividades diferentes para la lectura y la recuperacidn, resultd po
sitivo, pues la variedad mantenia el interés de los nifios en la tarea. Esto
es particularmente Gtil con los ninos de Centros Psicopedagdgicos que se
muestran tensos hacia la lectura y se concentran sobre todo en oralizar ade-
cuadamente las palabras. El material diverso y atractivo permitid a estos ni
fios reconocer el beneficio y aplicacién prictica de la lectura. Esta situa-
cién favorecid el gusto por la tarea.

4.2 RECUPERACION DEL SIGNIFICADO.

Evaluar la recuperacidn de significado resulta una tarea muy compleja pues
en ella intervienen muchos factores que no son ficiles de medir. En primer
lugar la comprensidm de un texto no depende sdlo de poder "leerlo bien";
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sino que tambi&n depende del conocimiento previo sobre el tema y sobre los
conceptos que ahi se presenten. Por otra parte, la necesidad de comprender
y recuperar significado depende también del propdsito e interds que se ten—
ga para obtener esa informacidn: informar a otro algo, entender un mensaje
para realizar adecuadamente una tarea, comocer algo sobre un tema que inte-
rese, responder a una interrogante, etc. En funcidn de lo anterior estard
también el grado de profundidad con el que se necesite leer un texto.

Como se explicd anteriormente, para las estrategias de lectura se disefiaron
actividades en donde la lectura tuviera diferentes propdsitos: recopilar in
formacidn para hacer un 4lbum de animales, leer una noticia periodfstica,
recrearse con la lectura de un cuento. Para el andlisis sélo se selecciona-
ron algunas y .son las que se presentan a continuacidn.

4.2.1 RECUPERACION ESCRITA.

Para realizar adecuadamente este tipo de tarea el lector debe comprender bien
el texto, luego seleccionar la informacidn necesaria y organizarla claramen-
te por escrito. Es importante mencionar esto para reconocer las dificultades
que presenta la tarea para cualquier persona.

A continuacidn se analizan dos de las actividades empleadas para la recupera
cidn escrita: "Album de animales" para el resumen escrito de informacidn lei
da y "Cartelera cinematogrdfica", en donde debfan obtener datos especificos
para ir al cine y registrarlos por escrito para no olvidarlos.

a)  Obtencidn de datos especificos: "Cartelera cinematogrdfica.

En términos generales, la actividad resultd positiva para los nifios. Les gus
td trabajar con el periddico y se interesaron en obtener la informacidn cuan
do el coordinador les pidid que le recomendaran alguna pelfcula para ir al
cine en el fin de semana.

Como se recordard.antes de iniciar la actividad, el coordinador cuestiond a
los nifios sobre el tipo de informacidn que debe buscarse en el periddico pa-
ra poder ir al cine. Los mayores (grupos II y III) sugirieron espontineamen-
te casi todos los datos relevantes. Los demds datos surgieron ante algunas
intervenciones del coordinador. El siguiente didlogo ilustra lo anterior?

ACTIVIDAD: "CARTELERA CINEMATOGRAFICA" G. III

COORDINADOR MANUEL SERGIO RUBEN .

l;Para seleccio
nar del periddf
co una peliculs 25 qué hora es,
qué datos son qué cine es.

los que nos in
teresa conocer

e qué se crata. 4Cugnto cﬁestak

5;0u8 7
{Qué otra cosa? 6pu's ya.
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COORDINADOR MANUEL SERGIO RUBEN

7Supongamos que elegi
mos la pelicula del

cine Ariel; ;qué mds|8gn qué calle es- i
necesitamos saber?. ta.

9 si va a es~
estar abierto
o no.

105No les interesa sa
ber si los dejan en
trar o no? USi, que tal si

vamos y no nos

dejan pasar.

12;C8mo nos enteramos
si es pelicula de
nifos?. 13Potque cuando
anuncian las
peliculas ponen
una letra que
quiere decir:

A: ninos
B: adolescentes
C: adultos.

lagy llego tarde ;po-

dré quedarme para

ver el pedacito?. 1557, si usted
llega cuando
uno se estd
muriendo se fi|
ja muy bien
para cuando co
mience otra
vez la pelicu-
la vea otra
vez al muerto
y se salga.

16;Me permitiran que-

darme?. 17En el cine Las
Américas y Mana-
car no lo dejan.

18;c6mo viene anuncig
do en el periddico
si me permitiran o

no quedarme?. 19Y0 nunca lo he

visto. 2054 yo.
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COORDINADOR MANUEL SERGIO RUBEN

2lpice: Permanencia
voluntaria o No 22
ry permenei
voluntarta. trada del cine
no en el perid
dico. -

2331, es cierto a
veces no lo dice
el periddico.

Ante la tarea de recomendar una pelicula y anotar en un papel los datos ne-
cesarios, casi todos los nifios del grupo II y III encontraron ficilmente la
seccidén correspondiente y anotaron claramente la informacidén necesaria (en
ocasiones el anuncio no ofrecia todos los datos). Inclusive algunos agrega-

ron informacidn que ellos conocian sobre la pelicula y que no aparecia en el
periddico*. Tal es el caso de Fiatima que anota lo siguiente. !

Pg)’:cu/q yq NUan Ngs-
cine Yilla ofimpico
,k,J;fec;onAV ihsureenes Y Perif

5¢¢ 6539
0Ya 4ioo 5595 7.30 945

cvest $50.00 pesos
Siefor  NBel Salazar
grtiste Lvis Miguel
')’ipo 4 canciones
mios  aDuf fog
Unh poce triste a/egre

Fatima
G. I1 - 3o.

*En este caso, como en los de Alejandro y Cristdbal, no se pudo conservar el
texto original, pero la informacidn se recuperd del registro de la sesidn.




Los datos sobre el tipo de pelicula y la clasificacidn no se inclufan en
el anuncio del cual obtuvo la informacidn, sino que ella los agregd porque
los sabia de antemano. :

Un texto que resultd confuso y desorganizado fue el de Fernando. Sin embar<
go, si se analiza el material de donde obtuvo la informacidn se puede obser
var que se trata de un texto muy complejo pues no anuncia una sola pelfcula
sino seis peliculas en dos ciclos. Esto hizo que Fernando se confundiera y

no pudiera recuperar claramente la informacién.

*nfor maclon dec Ae
casa del jag9 de chapul repec Thes “%yDommya
YT Febrero alas 3 pelreviq gl ber

Ca sadel [age C ha v/ TePec
h:aufr-ayg de 7,€5F°&510 G'omlhgo’ﬂysqb%lo VE -

alas 1/200horas eireyqucxb’o de Sy i1D)

CICLO: CINE FRANCES DE ANIMA-
CION, Casa del Lago, Bosque

de Chapultepec, sdbado 4 y do
mingo 5 de febrero 11:00 horas
la pelicula Pluck, el ndufrago
del espacio, de Jean Image; si
bado 11 y domingo 12 de febre-
ro 11:00 horas El rey pijaro
de Grimault y sdbado 18 y do~-
mingo 19 de febrero 11:00 ho=
ras E1 planeta fantdstico de
René Laloux. Localidades $10.
00, nifos $5.00.

CICLO: LA IMAGINACION DEL

NIRO, del Cine Club del I.N.B.A.,
con la pelicula "Los viajes de
Gulliver", Jack Sher, Teatro del
Bosque (atrds del Auditorio Nacio
nal). Sdbado 4 de febrero 12:00
horas. Localidades $30.00.*

Fernando
G. II - 32

* Esta es la transcripcidn del recorte original del periddico, utilizado
por el nino.




64

El caso de Alejandro ilustra el sentido 16gico y practico de los nifios. An
te la peticidn de anotar los datos necesarios para ir al cine, decidid escri
bir solamente el teléfono del cine, argumentando que para cualquier informa-
ci6n que se quisiera obtener, podfa llamarse por tel&fono. El coordinador a
su vez argumentd que le serfa diffcil llamar por teléfono, pues en su casa no
tenfa y el mis cercano estaba descompuesto. Entonces Alejandro accedid y es-
bid los datos. Mias adelante, al intercambiar los nifios sus producciones pa<
ra que los otros evaluidran su texto, Roberto se dif cuenta de que Alejandro
habfa omitido el nombre de la pelfcula y le regresd su hoja para que lo agre
gara. Finalmente el escrito quedd asi:

HotrLYWoo O CHUgrudusco AlFa  La Raza

LQ>QVC“*Q{Q conitanurq

ertpie sa alas H3e i e\ sine Holliweod
dinero Y hoensus(ox &l cinete 315-01- 76

A‘eganbro
El Ceg¥ € so del JDi

Alejandro
G. II - 3o.

El ejemplo anterior muestra la posibilidad de que los nifios se corrijan unos
a otros sin que necesariamente intervenga el coordinador. Cuando conocen la

finalidad de la tarea y reconocen la importancia de ser claros, resulta fa-

cil percatarse de un error y aceptar corregirlo.

La participacidn de los nifios del grupo I ante la pregunta de cudles serfan
los datos necesarios para la eleccidn de una pelicula, fue mids pobre, pues

espontdneamente s8lo sugirieron el nombre de la pelfcula y el cine en donde
se exhibfa. Sin embargo, después de algunas intervenciones del coordinador,
mencionaron los demds datos: horarios, precio, ubicacidn del cine, etc.

Cuando el coordinador solicitd que buscaran una pelfcula y anotaran los da-
tos necesarios, a los nifios del grupo I se les facilitd encontrar la seccidn
de cines y la pelfcula deseada. Algunos obtuvieron y anotaron claramente la
informacidn necesaria, como lo ilustra a continuacidn la producci6n de Pablo,
quien supo seleccionar la informacidn de un cine en un anuncio que contenia
muchos datos en poco espacio y que podian haberlo confundido.
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(Por limitaciones de espacio no fue posible fotocopiar todo el origiﬂal, por
lo que presentamos solo un fragmento. Algunos datos los hemos reproducido a
mano) .

Pablo
G. I - 20.

El texto escrito por Cristébal muestra también la capacidad de recurrir a
un anuncio y obtener adecuadamente la informacidn deseada. Antes de la biis~-
queda y a sugerencia del coordinador, los de su grupo anotaron un listado de
los datos que necesitaban obtener; este hecho favorecid la organizacién del
escrito, como puede verse a continuacidn:
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Es interesante mencionar que aunque el nombre de los artistas no‘aparecIa
en el periddico, Cristdbal anota el nombre de los personajes que aparecen
en la pelicula; claro estd con su ortograffa muy particular.

Una situacidn comidn en varios escritos de los pequefios fue 14 dificultad pa
ra anotar correctamente los horarios. Esto es comprensible debido a que los -
anuncios del periddico frecuentemente emplean tipograffa muy pequefia y re<

sulta diffcil saber a cuil cine corresponde determinado horario. La produc-
cidn de Eduardo permite ilustrar lo anterior.
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5:50 3.30 9:10 *
Eduardo
G. I - 3o.

En conclusidn se puede decir que la actividad cumplid sus objetivos, pues
los nifios se mostrardbn interesados y manifestaron su capacidad de obtener
informacidn especifica cuando la requieren.

b) Resumen escrito de informacidn lefda: "Album de Animales"

Los resultados de esta actividad indican que sus objetivos se cumplieron sa
tisfactoriamente. El material y el tema "animales', agradaron e interesaron
mucho: siendo un tema conocido para los nifios, &ste favorecid la compren-
sidén pues permitia emplear mis informacidn no visual. El1 efecto positivo
puede observarse en la redaccidén de las fichas (recuperaciones escritas),
pues en general se presenta la informacidn de manera clara y organizada.

Es obvio que el grado de dificultad para realizar la tarea, asf como la cali
dad del resultado presentd diferencias tre los grupos. A los nifios peque
fios del grupo I les resultd mds diffcil”la lectura, pues los contenidos de
los textos asi como su estructura sintdctica resultaban en ocasiones compli
cados. Esto determind una participacidn mds activa por parte del coordina-
dor, pidiendo que leyeran por partes e hicieran recuperaciones parciales.

El explicaba también los significados de las palabras que los niifios no co-
nocfan y en algunos casos (sobre todo con los grandes), los invitaba a con
sultar el diccionario. Todo este trabajo tuvo como resultado la comprensidn
por parte de los nifios y esto propicid buenas redacciones - aunque cortas

y con poca informacidn - claras y organizadas. Asi lo demuestran los siguien
tes ejemplos en donde se presentan los textos originales y los resiimenes es
critos por los ninos.

* Esta es una reproduccién a mano debido a que el original del periddico no
era reproducible.
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JIRAFA

Mamifero rumiante de la familia de los jirdfidos, origina
ria de Africa, al sur de Sahara. Alcanza aproximadamente
dos metros de altura. Su coloracidn extrafia y los raros
dibujos de cabeza y cuerpo la hacen un animal muy intere-
sante. Aunque se tiene la impresidn de que sus extremida-
des delanteras son mids largas que las traseras, se trata
de una ilusidn 6ptica originada por la acentuada inclina-
cidén del dorso. Vive en manadas y su andar es de "ambla-
dura” es decir que levanta casi al mismo tiempo las dos
patas del mismo lado. Timida en principio, es temible,
pues cocea peligrosamente.

O WS oSa

hia S\‘”dkcx’ §i°§q°°\ an ?5§éxcxx y Qo o },¢;§o°
Q*\‘““"‘/} QuLRs. et 2 wOeXro Aa o o,

drtts de W da Semso  da ey Wovu

S i ol T -
o« ' j? :

AN

ANUVA LR

Y
Ma. Eugenia
G. I - 20.

Es claro que el texto trafa mids informacién de la que Ma. Eugenia recuperd,
sin embargo, ella anotd caracteristicas importantes que describen al animal.
Ademds agrega informacidn que no aparece en el texto (come pastura), pero
que seguramente obtuvo de la imagen de la tarjeta pues en ella la jirafa apa
rece con la cabeza inclinada hacia la hierba.

La produccidn de Cristdbal presenta mis informacidn que la de Ma. Eugenia.
No incluyd caracteristicas fisicas principales que definan a la cobra como
"un tipo de vibora", "muy larga" y que "se arrastra"; posiblemente considerd
que esa informacidn va implicita con el titulo "La cobra" y el dibujo que &1
agrega. S3lo selecciond aquellos datos que le parecieron novedosos e intere-




santes. A pesar de que en su escrito predominan enunciados cortos ligados
con la conjuncidén "y" en los dos dltimos se percibe un intento de elaborar

enunciados md3s complejos.

COBRA (reptiles, ofidios).

La cobra de la India (Naja, naja), retrocede cuando se le
molesta y aplana su cuello en forma de capirote, dilatan-
do sus costillas. Se estima que anualmente mueren en la
India unas 10,000 personas por las mordeduras de las co-
bras. Estas pueden tambi&n proyectar su veneno hacia los
ojos de su adversario, causando a veces con ello la cegue
ra en el hombre. Miden casi dos metros de longitud, son
sordas, y por tanto, es falso que puedan oir la misica de
los encantadores de serplentes; en posicidn de alerta, se
inclinan hacia adelante y hacia atris. El dspid egipcio
es pariente de la cobra y vive en los desiertos.
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Cristébal
G. I - 2o0.

Es importante mencionar que la tendencia inicial de algunos nifios era copiar
el texto de la tarjeta. Sin embargo, como la copia se realiza mecdnicamente
sin tratar de entender lo que se escribe, resultaban textos completamente
desorganizados e incomprensibles. En esas ocasiones, el coordinador interve
nia para tratar de explicarles lo que debfa ser un resumen orientdndolos pa
ra que se concentraran en comprender el significado del texto. Como ya se
menciond antes, esto daba muy buenos resultados.
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Las producciones de los nifios de los grupos II y III, resultaron mids ricas
que las de los pequefios, pues ellos elaboraron textos mis completos que in-
clufan m3s informacidn, conservando la organizacién y la claridad. Las ca-
racteristicas fisicas de los animales predominan en los escritos de los ni-
fios. Esto puede deberse a que los textos de los cuales obtenian la informa-
cidn estaban mis cargados con datos de este tipo, aunque no se descarta el
hecho de que también esos datos resultan los mds atractivos para los nifios.

Las estrategias utilizadas por los nifios para tomar la informacidén y elabo-
rar el escrito fueron muy variadas.

Algunos nifios como Marisol, se limitaron a la informacidn que aparecia en la
tarjeta y elaboraron un buen resumen de ella.

EL HALCON

Ave rapaz diurna de la familia de las falconadas, caracterizada
por un cuerpo esbelto, alas largas y puntiagudas, pico encorva-
do y fuerte de bordes cortantes; patas fuertes con garras afila
das. De vista penetrante, vuelo rapidisimo que pocas aves pue-
den igualar, valor y audacia extremadas. Esta ave fue amaestra-
da en la antigliedad para la caza, dando origen al arte de la
"Halconeria" o 'Cetreria". El tamafio varfa de acuerdo con el gé
nero, siendo el promedio de unos 45 centimetros. Las variedades
mds famosas son el Peregrino, el Gerifalte, el Esmerejdn, el Cer
nicalo, el Merlin, etc. etc.
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Marisol
G. IT - 3o.




Otros al realizar su relato tomaron sGlo cierta informacién de la tarjeta y
agregaron a su redaccidn el conocimiento que ellos posefan del animal en
cuestidn. La produccidn de Manuel es un ejemplo claro de esta situacidn.

AGUILA = (Aguila)

Ave diurna de presa, de la familia de los accipitridae, con
cabeza emplumada, con pico curvo en la punta y recto en la
base, con grandes garras y vista muy aguda. Con su vuelo

se remonta muy alto y ripidamente.

Casi todas las dguilas pertenecen a la sub-familia Buteonlnae.
Su dorso ‘estd cubierto de plumas hasta las garras, tiene cola
redonda cubierta por las alas. Mide entre 0.80 ms. y hasta un
metro. Habitan en regiones montafiozas o rocosas, en donde
construyen nidos y ahi depositan de uno a cuatro huevos.
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Manuel
G. I1I - 6o.

Es interesante observar que Manuel extrae de la tarjeta solamente lo que &l
considera necesario y estructura su relato basindose en la informacidn que

€1 posee previamente sobre el tema.
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No cabe la menor duda de que su redaccidn es de buena calidad, pues ademis de
presentar la informacidn de una manera clara y organizada, contiene todos los
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elementos necesarios para que cualquier lector obtenga conocimientos de di-
cho texto.

Algunos otros niflos como Sergio, al enfrentarse a un texto cuya estructura
resulta ser bastante diffcil, sélo tomaron cierta informacidn de la tarjeta
y realizaron su redaccién de una manera mucho md3s clara y sencilla.

CANGURO (Macropus Gigantus)

Mamifero marsupial perteneciente a la familia de los macro
poides, especialmente a los comprendidos en el género ma-
crupus shaw. Su caracteristica principal son sus extremi-
dades exteriores que son muy cortas en tanto que las poste
riores son largas, muy desarrolladas y fuertes. Algunas es
pecies tienen 5 dedos y otras 3, en las patas posteriores,
pero en todas ellas el dedo de enmedio es el mids desarro—
llado. El canguro se apoya sobre &stas y sobre la cola, y
al caminar lo hace dando saltos. En la cabeza tiene el ho
cico alargado y estd provisto de unos incisivos medianos,
los cuales tiene muy desarrollados; los usa para cortar
pasto y ramas con las cuales se alimenta lo mismo que al-
gunos frutos. La altura media de su cuérpo es de 2.50 m.
Habita en las llanuras australianas vive en manadas y es
inofensivo. Tiene cada afio un hijuelo que carga 7 meses

en la bolsa que las hembras tienen en su vientre y que se
1lama marsupio.
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Sergio
G. III - 5o0.

Por otro lado encontramos que, las tarjetas con informacidn sobre animales
pricticamente desconocidos, obligan a los nifios a emplearlas como {nica
fuente de informacidn, pues las posibilidades de anticipacidn, asI como de
agregar informacidén se reducian.

A pesar de ello, los nifios fueron capaces de estructurar relatos claros y
organizados, produciendo redacciones basadas en la informacidn de la tarje-
ta, pero escritas con sus propias palabras, lo cual implica una buena asimi
lacidén y comprensidn de lo leido.

El caso de Francisco que a continuacidn presentamos ejemplifica lo anterior.
EL HURON

Pequeiio mam{fero carnicero de la familia de los mustelidos.
Cuenta aproximadamente cuarenta centimetros de longitud; la
cabeza es chica, las patas cortas 'y el cuerpo sumamente fle
xible y alargado.

Despide un olor muy desagradable. Vive en domesticidad a
veces hasta los ocho afios, y se le emplea para capturar co
nejos y ratones, a los que persigue tenazmente. Su safa y
su avidez de sangre lo impulsan a atacar también con furia
a las gallinas y otras aves; pero se muestra mds prudente
con los reptiles, especialmente las viboras.
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Es importante sefialar la capacidad de Francisco para escribir con sus pro-
pias palabras una frase que aparece redactada en el texto en forma mis com—
pleja, sin alterar su significado (compirense subrayados del ejemplo).

Por dltimo, el haber llevado a cabo la actividad varias veces resultd produc
tivo, pues ayudd a quienes tuvieron dificultades en un principio, a elaborar
cada vez mejor un relato.

La participacién del coordinador jugd un papel importante sobre todo con los
pequefios o con algunos nifios cuyos textos eran muy complejos o muy largos.
Esta intervencidn se basd principalmente en dirigir a los nifios hacia la com
prensidn del texto, pidiendo recuperaciones parciales que permitian asimilar
e integrar poco a poco toda la Informacidn.

A continuacidn se presenta un ejemplo de dindmica en la cual se puede obser-
var esa interaccidn.
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4,2.2 RECUPERACION ORAL.

La recuperacién oral se analizd ya en el apartado 4.1.3 correspondiente a<
las Formas de Lectura.

4.2.3 RECUPERACION A TRAVES DE ACCIONES.

Poder recuperar significa haber comprendido el mensaje del escritor. La re=
cuperacidn a través de acciones resulta interesante porque garantiza la com
prensidn del texto. Los juegos en los cuales el nifio necesita haber entendi
do un texto para poder seguir las instrucciones son actividades excelentes

para medir la recuperacidn. .

" Asi pues, la actividad cumplid con sus objetivos pues ademds de proporcionar-
al nifo momentos agradables, favorecid el desarrollo de las estrategias de
anticipacidn y correccidn, asf como la fluidez en la lectura.

Es importante sefialdr que cuando el nifio encuentra sentido, utilidad e inte-
rés en lo que lee, hace esfuerzos por comprender y recuperar el significado.

En estas actividades encontramos que todas las drdenes fueron bien ejecuta~
das y que en la mayoria de los nifios predomind la lectura fluida, asi como
la correccidn de los desaciertos.

Las diferencias observadas entre los tres grupos son minimas. Los nifios mis
pequefios presentaron mds problemas en la extraccidn de significado pues se
concentraban en el descifrado. Sin embargo, el problema se resolvia satisfac
toriamente con la intervencidén del coordinador, que les ayudaba a desligarse
de la informacién grdfica para favorecer la anticipacidn.

Los siguientes ejemplos nos ilustran claramente los aspectos mencionados.

ACTIVIDAD: '"AFRICAN" (ver Anexo 1, pp. 287 y 288). G.I

COORDINADOR EDGAR
(Explica brevemente la actividad Lectura: '"Pasa al puesto de - comida
y se inicia el juego). para (los)* animales y - compra nue-

ces a a la ardilla lleva - sa lleva
- su - las lleva - sa - las".

:Suena bien? i No.

;Qué dice la tarjeta? - Que le compre nueces a la ardilla.
[Qué dird? (sefialando la palabra "lleva~sa-las, se-las, lleva-se—las
11évaselas). lleva-se-las”

iy

*El articulo que aparece entre paréntesis corresponde a una palabra introdu-
cida por Edgar pero que, como se puede ver, no afecta en lo mids minimo el
significado del texto original.
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COORDINADOR EDGAR
{Rdpido todo como dice? Lleva-se~las-se-las
Piensa, si vas a comprar nueces, "lleva-selas" joh! llevdrselas"
luego qué tienes que hacer. "11&8vaselas"

Este ejemplo nos muestra claramente que al estar centrado en los aspectos
grificos, a Edgar se le dificulta muchfsimo extraer el significado. Gracias
a la intervencidn del coordinador —quien lo ayuda a utilizar su informacidn
no visual — Edgar logra integrar la palabra.

ACTIVIDAD: "AFRICAN" G. 1

COORDINADOR MA. EUGENIA

Lectura: "Serfa mejor que antes de
continua el sa-safari pasaras al afio"

(Al afio? a ver "Se - seia"
vuelve a leer.

Serfa, "Serfa mejor que antes de continuar
antes de continuar el safari pasaras
al afoV

iDice afio? iAh! bafio.

Lectura: "Tienes - mucha - sed pasa
a la a - arrete a-rrete"... tqué?

L Qué dird si tienes
lucha sed? A la cafeterfa y ~ "pide una leche
mal - teada".

En el caso de Ma. Eugenia podemos observar que con la intervencidn del coor-
dinador emplea mds informacidn no visual que grifica. Y entonces le resulta
fdcil solucionar su problema.

Finalmente mostraremos con algunos ejemplos, el tipo de anticipaciones reali
zadas por los nifios. A pesar de que en la mayoria de las ocasiones las anti-
cipaciones no correéponden'exactamente a las palabras del texto, esto no afec
ta ni el significado, ni la comprensidén de las instrucciones a ejecutar.

Texto: Tienes mucha hambre pues no te dio tiempo de
desayunarte, pasa a comprar una hamburguesa.

Lectura: "Tienes mucha hambre pues no te dio tiempo de
desayunarte, pasa a comer una hamburguesa™,
Rubén

G. IT - 3o.




Texto: Visita la aldea watusi y platica con el jefe de
la tribu.

Lectura: "Visita la aldea ;qué?* y planta platica con
el jefe de la tribu't :

Brenda
G. I - 20.
Texto: Al llegar a la zona de tigres, no olvides cerrar
las ventanas del carro.
" -
Lectura: Al llegar al zooldgico al llegar a la zona de ti-
gres no olvides cerrar la ven-tana del carro .
Miguel
G. III - 5o.
Texto: Pasa a ver al oso Koala
Lectura: "Pasa a ver a los osos Koala '
Héctor
G. I. 3o.
Texto: Regresa a la zona de entrada, pues olvidaste tu
cdmara de fotografias.
Lectura: '"De entrada al juego olvidaste tu cimara de foto-
grafias
Roberto
G. III. - 6o.
Texto: Olvidaste pagar tu boleto de entrada, regresa.
Lectura: "Regresa a la zona de entrada pues olvidas olvi-

daste pagar tu boleto

Marisol
G. ITI - 3o.

Cabe aclarar que las correcciones fueron hechas por los nifios mismos, inmedia
tamente después de darse cuenta del desacierto .

Estos ejemplos nos permiten afirmar una vez mas, que cuando el nifio estd con~
centrado en la obtencidn de significado cuenta con mds recursos, tanto para

hacer buenas anticipaciones como para petcatarse de una anticipacidn no per-
tinente y detenerse a corregirla. .

Aparentemente la lectura de Marisol y Roberto se puede considerar incorrecta,

*E1 coordinador da el nombré (watusi).
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pues modifican totalmente la estructura sintdctica original; sin embargo, él
resultado final es positivo pues comserva el significado inicial de la frase
y los nifios ejecutan correctamente la accidn solicitada.

Esto nos confirma nuevamente, que al leer no es necesario ver letra por le-
tra. Basta con reconocer ciertos elementos significativos (por ejemplo en el
caso de Roberto "entrada", "olvidaste" y "cdmara") para obtener el significa

do.

Asi pues, no cabe la menor duda de que ofreciendo al nifio textos que respon-
dan a sus intereses, le ayudaremos a descubrir por si mismo el objetivo prin
cipal de la lectura.

Es importante insistir en que este tipo de actividad resultd muy provecho-

sa para nifios apegados al descifrado ya que se emplearon textos cortos con
mucho apoyo extratextual. Esto faverecid mucho la anticipacién.

4.3 CONCLUSIONES SOBRE LA INTERVENCION PEDAGOGICA PARA LA LECTURA

Una vez terminado el andlisis de lectura, se puede afirmar que en general,
se cumplieron satisfactoriamente los objetivos planteados para la interven-
cidén pedagdgica.

El objetivo fundamental de las actividades de lectura era favorecer en los
nifios el tipo de lectura que caracteriza a un lector fluido. Para ello, era
importante dirigir a los nifios hacia la obtencidn de significado y desligar-
los del descifrado puro con el fin de lograr una lectura comprensiva. La com
prensidn de un texto no se da en forma aislada al término de una lectura, si
no desde el inicio de &sta; y la posibilidad de utilizar mayor o menor infor
macidn no visual facilitard en mayor o menor grado la comprensidn.

Se utilizaron diversos recursos para lograr lo anterior y los resultados fue
ron positivos.

En primer lugar, promover la lectura de material miltiple y diverso con fina
lidades especificas, permitid interesar a los nifios en la lectura y recono-
cer su utilidad y beneficio. i

En segundo lugar, en las actividades orientadas a favorecer el uso y desarro
1lo de estrategias para la lectura, los nifios demostraron que si se les da
la oportunidad, .ellos son capaces de implementar tales estrategias. Y el
empleo de &stas tiene como resultado,la posibilidad de utilizar mis informa-
¢ién no visual y de comprender mejor el texto.

Las actividades como E1 African y la Granja fueron especialmente positivas
para los nifios que atendfan exclusivamente la informacidn visual y lefan des
cifrando.El empleo de textos cortos con mucho apoyo extra-textual, propicid
la anticipacidn y les permitid experimentar la posibilidad de leer mis flui-
damente y de sentirse mis seguros frente a 1a lectura. Ademds, la lectura co
rrecta determinaba poder seguir en el juego y poder ganar.

Un efecto similar,de seguridad, se obtuvo cuando los nifios lefan un texto en
silencio una vez, para luego leerlo en voz alta a los compafiergs. Esto permi
tia mejores anticipaciones, por lo cual, los nifios se sentfan mis seguros y




su lectura oral era mds fluida.

La participacidn del coordinador favorecié también la lectura comprensiva.
El intervenia para solicitar recuperaciones parciales en textos largos y
para estimular las anticipaciones basadas en el significado.
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5. CONSIDERACIONES TEORICAS GENERALES ACERCA
DE LA ESCRITURA.

En los Ultimos afios, el fracaso escolar masivo ha sido objeto de inquietud
e investigacidn. Se ha buscado encontrar las causas, realizando diversas
investigaciones basadas en la teoria psicogenética, dentro de la cual se
considera al nifio como sujeto activo frente al objeto de conocimiento que
es la lengua escrita. Se considera que en el momento de enfrentarse a la
langua escrita, el nifio posee diversas habilidades linglifsticas, que gene-
ralmente no son tomadas en cuenta por los sistemas tradicionales de la en-—
senanza. Presentamos en este capltulo los hallazgos de estas investigacio-
nes, que han permitido conocer mds a fondo, la naturaleza real del sistema
de escritura.

El Sistema de Escritura: su Naturaleza y Caracteristicas.

La escritura tiene una funcidn social de comunicacidn. Para manejarla en
forma adecuada deben hacerse tres descubrimientos importantes: reconocer
que la lengua escrita tiene caracterIsticas propias, diferentes a las de la
lengua oral; comprender la naturaleza alfabética del sistema de correspon-
dencia grafofonética y coordinar la convencionalidad ortogrdfica del siste-
ma con las reglas para dominar los aspectos semdnticos y sintdcticos.

Es importante aclarar que para muchos autores, la correspondencia grafofoné
tica es el nivel mids elemental de la convencionalidad ortogrdfica de nues-
tro sistema. Sin embargo, se analiza por separado dado que para acceder a
ella se requiere transitar por un complejo proceso de dominio,.del que ha-
blaremos mds adelante.

A continuacidn se presentan las caracteristicas de cada uno de los tres des
cubrimientos que hemos mencionado, asi como las dificultades que encuentra
el nifio al enfrentarlos.

Diferencia entre Lengua Oral y Lengua Escrita.

Con frecuencia se ha considerado la escritura, como "la transcripcidn gri-
fica del lenguaje oral”. Sin embargo, a la luz de la Psicolingiifstica Con-
tempordnea, diversos autores han establecido diferencias entre la lengua
oral y la lengua escrita, considerdndolas como dos formas alternativas de
comunicacidn que comparten vocabulario y formas gramaticales, pero que tie-
nene funcio .es diferentes y que, por lo tanto, requieren de construccién y
estilo especificos.

En ninguno de los niveles, fonético, sintdctico o lexicoldgico, puede consi
derarse a la lengua escrita como duplicado de la oral. Sefala Lurcatr que
"es u .ror creer que un texto escrito puede ser la exacta representacion
de la jalabra: contrario a lo que la gente cree, uno no escribe jamis como
habla, uno escribe como los otros escriben. Cuando uno escribe, uno se da
cuenta de que usa un cierto lenguaje que no es el mismo que el lenguaje ha-
blado, y que tiene sus reglas, sus usos y su importancia propia" (2).

(2) Lurcat, L., 1963 pp.19%4.
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Lurgat estudid la evolucidn de la lengua oral y de la lengua escrita en los
nifios y encontrd que al principio hay una dependencia y una pobreza de esta
Gltima. Conforme evoluciona, se asoma la autonomia de la lengua escrita que
se refleja en escrituras mis complejas, mds desarrolladas, mds enriquecidas
que las producciones orales. J. Beaudichon (1971) y J. Ajuriaguerra (1977)
encontraron esa misma relacidn entre la lengua oral y la escrita. La lengua
escrita depende al principio de la lengua oval, en el sentido de que pone en
juego los mecanismos fundamentales de la expresidn linglifstica. A través de
una especializacidn progresiva, el nifio es capaz de diferenciar el valor co
municativo de cada una de las dos formas de expresidn. La lengua escrita se
vuelve entonces mds explicita, recurriendo a procédimientos y estructuras
propias con la finalidad de hacer comprensible la comunicacidn del pensamien
to sin apoyos situacionales; esto Gltimo no es necesario en la lengua oral
que cuenta con el apoyo del contexto situacional.

Bresson (1977) sefiala respecto a la relacidn oral-escrito, que el nifio apren
de fdcil y naturalmente la lengua oral. Estd de mfs mencionar que el nifo
aprende a hablar sin que se le "“ensenie" a hacerlo. En ninglin momento se le
dan ejercicios fondticos al estilo escolar como "mi mami me mima" o cosas
parecidas.

Estamos de acuerdo con H. Sinclair (1978) quien parafraseando a Ervin (1964)
afirma que una teorfa en la cual se considere el aprendizaje del lenguaje
como una mera imitacidén - en la que se eliminan progresivamente los errores,
mediante el refuerzo de los aciertos - es una teoria que no explica en abso
luto el proceso de adquisicién del lenguaje.

Seguimos al igual que Sinclair, el modelo tedrico de Miller y Chomsky (1963),
que incorpora las "reglas generadoras'" de la gramdtica, asi como un compo-
nente heuristico mediante el cual se extraen -~ de las frases observadas --
las reglas que las han producido en un proceso de aproximacidn sucesiva y

de seleccidn entre varias posibilidades. Esto explica por qué el nifio desde
una edad muy precoz (3 afios) es capaz de producir un niimero infinito de fra
ses y de distinguir y no producir aquéllo que gramaticalmente no se conside
ra una frase (Menyuk,1963).

No se trata de transferir la explicacidn de la adquisicidn de la lengua oral
a la de la lengua escrita, pues como se ha expuesto, la segunda no es trans
cripcidn de la primera; no obstante la teorfa Psicolingiiistica resulta acor
de con nuestra concepcidn del sujeto activo, creador de conocimientos, en
interaccidén con la lengua escrita. Nos permite también entender cOmo emplea
el nifio su competencia lingiiistica buscando comprender la naturaleza de la
escritura.

El cambio del dominio oral al escrito no es ficil, - dice Bresson - '"se ne-
cesita el desarrollo de coordinaciones que suponen un progreso del sistema
operatorio del sujeto y este progreso no se logra con la sola transmisidn
de conocimientos". (3)

Se requiere la posibilidad del nifio para superponer al uso directo del len-
guaje una reflexidn sobre &ste como objeto de conocimiento; una actitud me-

(3) Bresson, F., 1977 pp. 24
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talinglifstica que permita juzgar la adecuacidn del discurso producido con la
intencidén de transmitir un signifi¢ado. Para aprender a leer y escribir el
nifio debe haber adquirido ciertas formas de razonamiento que le permitan cen
trar su atencidén sobre la organizacidn interna del sistema escrito, sobre
los elementos que la componen y las leyes que los unen.

En el contexto escolar, esto significa que no se puede exigir al nifio una acti
vidad lingiifstica cuyo nivel de complejidad supere su equipamiento operato-
rio, pues esto traerd bloqueos generadores de fracaso. No se puede descono=-
cer el nivel de desarrollo cognoscitivo. Por el contrario, &ste debe guiar

el tipo de actividad que se exige al nifo.

Correspondencia Grafofonética: Proceso de Adquisicidn.

E. Ferreiro es conocida actualmente por su conduccidn de trabajos de investi
gaciAn a la luz de una nueva perspectiva sobre el proceso de adquisicidn del
sjstemade escritura; perspectiva en que confluyen la Psicologia Genética de
Piaget y la Psicolinglifstica Contemporinea. Sus estudios se han realizado
principalmente en la poblacidn escolar de primer grado, con el propdsito de
demostrar que el nifio empieza a construir activamente su proceso de adquisi
cidén de la lengua escrita, desde antes de iniciar la ensenanza formal.

Recordemos aqui lo que dice Vygotsky (1978) sobre la "intencidn" de decir
algo, que motiva al nifio a aprender a hablar. En la misma direccidén Gundlach
(1982) afirma que los nifios empiezan a escribir - antes de la escuela - por
que quieren, porque le dan valor a la lengua escrita, porque descubren los
usos significativos de la escritura, construyendo puentes que van desde sus
actividades familiares - hablar, dibujar, jugar con representaciones ~ has-
ta la nueva posibilidad que brinda la escritura.

De acuerdo a la teoria psicogenética, el nifio es un ser activo, que estruc—
tura el mundo que le rodea a partir de una interaccidn permanente con &1;
actla sobre los objetos - fisicos y sociales - y busca comprender las rela-
ciones entre ellos elaborando hipdtesis, poniéndolas a prueba, rechazindolas
o aceptdndolas en funcidn de los resultados de sus acciones. Asi va comstru
yendo estructuras de conocimiento cada vez mi3s complejas y estables. La es-
critura en s{ misma, constituye para el nifio un objeto mds de conocimiento,
forma parte de la realidad que &l tiene que construir, producto cultural ela
borado por la sociedad para fines de comunicacidn.

En la medida de su condicidn socio-econdmica y cultural, el nifio tendri mis

0 menos contacto con la lengua escrita, asi como con personas que puedan in-
formarle sobre &sta. El tratard de comprender los elementos y las reglas de

formacidn.

Como se puede apreciar, estamos frente a un proceso largo y complejo, de na-
turaleza cognoscitiva. Este es determinado en buena medida, por el entorno
social.

Los estudios de E. Ferreiro proveen evidencia de que el nifio transita por
ese camino antes de llegar al nivel que le permitird concebir la escritura
como un sistema de representacidn alfabé&tica. No se accede de golpe a este
nivel de comprensidn - aunque la escuela se empefie en suponerlo asI ~. Lo que
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sucede es que en el proceso se atraviesa necesariamente por una secuencia
de etapas de conceptualizacidn. Estas van desde aquélla en la cual el nifo
alin no advierte que la escritura remite a un significado, pasando por 1la
etapa de escritura en la cual ya hay un significado pero donde ain no se to
man en cuenta los aspectos sonoros, hasta la etapa en que el nifio descubre
la realacidn entre escritura y pauta sonora. A partir de ahi, establece pri
mero correspondencia entre cada graffa y cada sflaba de la cadena oral (si-~
13bica) y después de una etapa de transicidn (sildbico-alfabé&tica) llega a
comprender el sistema de representacidn alfabé&tica de nuestra escritura: la
correspondencia de una grafia para cada fonema*.

El tiempo y el ritmo con el cual esto se logra varia de un nifio a otro. En
muchas ocasiones, los nifios de primer grado no llegan a cumplir la expecta-
tiva escolar de dominar el sistema alfab&tico del adulto al finalizar el
afio (Ferreiro, Gdmez Palacio y cols., 1982). Esta situacidn los conduce a
reprobar el 18T, grado o pasar al 22 grado sin los conocimientos necesarios
o finalmente a recibir atencidn especializada extra-escolarmente.

Aun cuando el nifio ha comprendido el sistema de representacidn alfabética de
nuestra eséritura, queda un camino largo por recorrer, pues el sistema no es
una simple correspondencia de graffas y sonidos, estd cargado de arbitrarie-
dades e irregularidades propias, que lo hacen mucho mds complejo. Asi pues,
si se pretende que la escritura cumpla adecuadamente con su funcidn social
de comunicacidn, deben reconocerse y coordinarse muchos aspectos que aqui
abordaremos en dos grandes bloques: La convencionalidad ortogrdfica y el do
minio de aspectos semdnticos y sintdcticos.

Nuestro interés estd centrado en conocer cuidl es el proceso de aprendizaje
que sigue el nifio para usar las convencionalidades ortogrdficas y las habi=-
lidades lingiifsticas requeridas para comunicarse a través de un texto com-
prensible. De esta manera podremos abordar mejor los programas de interven-
cidn que favorezcan el dominio sobre la lengua escrita. )

Convencionalidades Ortogradficas.

Cuando el nifio ha llegado al nivel alfabético, es decir, ha aprendido la co
rrespondencia uno a uno entre sonido y graffa, debe enfrentarse al uso del
subsistema ortogridfico que incluye los aspectos visuales, sistemdticos y
convencionales de la expresifn escrita. Algunos de éstos son el uso correc-
to de las letras (que no son necesariamente una representacidn idéntica de
la pronunciacidn), los espacios entre las palabras, los signos de puntuacidn,
las mayiisculas, los acentos, etc. Todos &stos tienen relacidén con el siste-
ma fonolSgico, pero repetimos, no son una representacidn direct. de Eéste.
Algunas de las marcas tienen por ejemplo, valor semdntico, organizativo, pro
sddico o sintdctico (Y. Goodman 1984).

* Describir aqaf, detalladamente el proceso evolutivo de adquisicidn de la
lengua escrita estd fuera de los limites del presente trabajo. Remitirse
a consultar Ferreiro,E. y Teberosky,A. Los Sistemas de Escritura en el De-
sarrollo del Nifio, Edit. Siglo XXI México, 1979 y Ferreiro, E., Gdmez Pala
cio , M. y eols., Andlisis de las Perturbaciones en el Proceso de Aprendiza-
je de la Lecto-Escritura, Fasc. 2 , SEP - OEA, México, 1982.
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Aprender las convenciones ortogrdficas implica mucho mids que la simple co~
rrespondencia entre fonemas y grafema. Implica descubrir y manejar las
excepciones en la correspondencia - como las polivalencias b-v, z-s-c, y-11,
r-rr, c-q, el uso de h, etc. - hasta dominar finalmente la convencionalidad,
que determina el uso sistemdtico de cada una de las graffas. Si reflexiona~
mos sobre el problema que esto representa para el nifio, no podemos dejar de
considerar que los errores ortogrdficos son s8lo dificultades en el acceso
paulatino a esa convencionalidad, acceso que requiere una reflexidn metalin
glifstica sobre el sistema.

Yetta Goodman cita investigaciones vecientes (Read 1971, 75; Henderson y
Beers 1977, 80, 81) en las cuales se confirma que los nifos aprenden las le
tras requeridas para representar los sonidos, poniendo a prueba hipdtesis
sobre el funcionamiento del sistema grdfico en un proceso evolutivo lento

y gradual. De este mismo modo acceden a la convencionalidad de maydsculas,
puntuacidén y separacidn de palabras. Narra el caso de una nifa de 3®Y. gra-
do que al escribir un relato de "football" escribe "foot ball'" en forma se-
parada ya que para glla cada una de las palabras tiene significado, pero el
espacio entre &stas es menor que los espacios entre las demd3s palabras. Al
préguntarle por qué escribid asi, la nifia justifica "porque deben ir juntas".
Esto es, segiin su hipStesis las palabras deben ir separadas pero la conven-—
cifn exige juntarlas, asi que su solucidn de compromiso es separarlas pero
no mucho y quizd continile escribiendo de la misma forma hasta que conozca
el uso convencional del guidn.

Vemos pues que el aprendizaje de la ortografia no se reduce a la memoriza-
cidn de palabras y reglas. El nifio va aprendiendo la ortografia con la expe
riencia cotidiana del lenguaje, de la lectura y de la escritura.

La ortograffa ademds de recibir una gran influencia de la fonologia, recibe
también iafluencia de la morfologfa, patrones lexicoldgicos, sistemas semdn
ticos, etc. Todos ellos deben coordinarse para escribir textos comprensibles.

Chomsky (1973) ilustra el rol de los patrones lexicoldgicos que reflejan,
mds que una relacidén fonoldgica, un nivel mds profundo de significado. Asi
por ejemplo medicina y médico son dos diferentes pronunciaciones de la letra
c y sin embargo, tienen una relacidn semidntica directa.

Varios autores han estudiado cdmo emplean los nifios algunos aspectos morfo-
18gicos de la ortografia. Calkins (1982) encontrd que al escribir un texto
para leerlo frente a un auditorio, los nifios progresaban en el empleo de la
puntuacidén. Concluye entonces, que los nifios progresan mis en un saldn don-
de se realizan miiltiples y variadas actividades de escritura con sentido,
que en otro donde la escritura se ensefia en forma mecdnica sin que &sta se
emplee para satisfacer necesidades reales. Smith (1982) considera que la
puntuacidn puede aprenderse s8lo a través de la experiencia en lectura y es
critura, ya que no hay diccionarios de puntuacidn que confirmen lo correc-—
to.

Del mismo modo, otros signos ortogrdficos como los acentos y mayilsculas no.
se usan hasta que no hayan adquirido funcionalidad y significado en la es-
critura; hasta que el nifio sienta que le "sirven" para comunicarse mejor
con el destinatario. De ahf que su dominio sea tardfo.
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La segmentacidn de palabras es una convencidn exclusiva de la lengua escri-
ta y no tiene equivalente en la cadena oral. Las separaciones de las pala-
bras no se manifiestan en cortes al hablar y por lo tanto, es natural que
los nifios que comienzan a escribir no hagan tales separaciones. Es incluso
normal que los que ya escriben bien no acierten siempre en la separacidn de
todas las palabras. Por ejemplo, es frecuente que junten el articulo con el
sustantivo, sin que esto sea la manifestacidn de una patologia. Se trata mis
bien de un nivel de reflexidn metalingiifstica, de la nocidn de palabra que
tiene el nino. Para &1, el articulo no tiene significado en si mismo, nunca
existe aislado, su valor estd en funcidn del sustantivo al cual acompaina.
Hay incluso una lengua irabe en que articulo y sustantivo son parte del mis-
mo morfema o unidad lingiiistica.

En un estudio con nifios de 1T, a 38T, grado, Edelsky ha demostrado que ellos
normalmente emplean la segmentacidn de palabras en forma no convencional y
que sGlo a trav@s de la constante interaccidn con materiales escritos, se
van modificando evolutivamente los patrones hasta alcanzar la convencionali-
dad. (Ver Goodman 1984).

Resumiendo, podriamos decir que los nifios van aplicando sus estrategias a lo
largo de un proceso evolutivo de conceptualizacifn ortogriafica que se va mo-
dificando, reconstruyendo, inventando, como reflejo del camino cognoscitivo
que sigue hasta conseguir el uso convencional de grafismo.

Dominio de Aspectos Seminticos y Sintdcticos.

Para escribir se requieren diversas habilidades lingiifsticas que intervienen
en diferentes niveles del proceso de escritura. En el nivel mis elemental te
nemos el conocimientode las convenciones que gobiernan la formacidn de pala-
bras, cuando se ha comprendido ya la naturaleza alfabética de la correspon-
dencia grafofonética. Sin embargo, escribir las palabras correctamente no es
suficiente para asegurar que una persona serd capaz de escribir coherentemen
te un texto de mayor longitud. Se requieren ciertas habilidades lingliisticas
para dar forma a un texto, para dar unidad y textura al discurso. Un ejemplo
de esto es el uso de patrones de referencia que dan progresidn y unidad al
texto. Otro aspecto importante son los patrones formales convencionales uti-
lizados en los diferentes géneros de texto, como las convenciones narrativas
para el relato o las exigencias de desarrollo 13gico en 1la argumentacidn.

En otro nivel de conocimiento sobre el lenguaje, tenemos todo aquéllo rela-
cionado con las estrategias para organizar y monitorear la escritura. Estas
habilidades han sido estudiadas recientemente bajo el nombre de metacogni-
cidn (J. Flavell, 1978). Son aquellas habilidades que el escritor pone en
practica para controlar su produccidn, identificando y evitando las posibles
fallas de comprensibilidad. En escritura estas habilidades (metacognosciti-
vas) no han sido tan estudiadas como en lectura. No obstante, se ha comproba
do que las estrategias para monitorear el desarrollo de un texto, para diri-
gir la produccidn y para controlar que efectivamente se diga lo que se quie-
re decir, se desarrollan conforme el nifio tiene mds experiencia en la activi
dad de escribir, mds contacto con material escrito.
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En psicolinglistica (Van Dijk, 1978) se sabe que durante las primeras etapas
en la adquisicidn de la lengua escrita, los nifios no tienen aiin la capacidad
requerida para producir correctamente textos largos. Y esto sucede aunque
ellos ya manejen las convenciones de palabras e incluso la sintaxis para for
mar frases. Ellos alin no dominan las reglas de coherencia lineal y global.
Aunque ya estén en condiciones de comprender el sentido global de las histo
rias que se les narren, no pueden por si mismos producirlas con tal sentido
global. Los textos que ellos escriben se caracterizan mds bien, por lo que en
lingiliistica se llama microestructuras; esto es,.proposiciones independientes,
desligadas de la "macroestructura" o del sentido global, que seria en térmi
nos de contenido, la "coherencia". Esta coherencia implica que lo que se di
ga en una unidad tenga continuidad respecto a lo que se dijo en unidades an
Feriores.

Conforme el nifno evoluciona, va aprendiendo a marrar con coherencia lineal y
cada vez m3s global, sabiendo manejar las acciones lingiiisticas relevantes
en determinado contexto personal y social.

Otro problema que con frecuencia aparece es el de la ambigliedad de referen-
tes y las omisiones de informacidn en los relatos o descripciones orales.
En 1926, Piaget demostrd que se trata de un problema cognoscitivo, pues en
estudios realizados con alumnos de primaria, cuyos textos tenian estas ca-
racteristicas, encontrd que los nifios nunca daban al auditorio suficiente
informacidn para determinar los referentes y las relaciones ldgicas. Piaget
concluyd que, en términos generales, hay una incapacidad de ajustar el con-
tenido de su comunicacidn a las necesidades del receptor, que obviamente no
compartia su conocimiento del tema. Piaget atribuyd esto a la incapacidad
cognoscitiva del nifio para representar un hecho desde dos puntos de vista,
el propio y el del oyente, y afirmG que este egocentrismo infantil eventual
mente disminuye conforme los ninos evolutivamente van aprendiendo a hacer
representaciones descentradas.

En la investigacidn El Dominio del Sistema de Escritura y sus Dificultades,
(Gomez Palacio,M. y cols., en prensa). se compararon los relatos orales y
escritos elaborados por los nifios a partir de la ldmina de un choque. En el
relato oral, la relacidn texto-contexto se apoya en deicticos y referentes
espacio-temporales, pero en la escritura se necesitan expresiones que deter
minen el contexto, eliminando asi la imprecisidén Los nifios tienen mucha di
ficultad para manejar esto y por lo tanto, sus escritos estdn llenos de am—
bigledad.

El dominio de las reglas para los aspectos semdnticos del texto - al igual
que las reglas ortograficas y sintdcticas de la lengua escrita - se logra a
base de reflexidén y razonamiento lingiiistico durdnte el ejercicio mismo de
la escritura. Esto permite apropiarse del sistema y comprender su funciona-
lidad. :

Varios investigadores se han interesado en la competencia lingiifstica de los
nifios, competencia que ellos manifiestan al hablar y al escribir. Los estu-
dios de Piaget demuestran que los nifios emplean lenguaje gramatical en forma
precoz. Los estudios de lingiiistica han demostrado tambi&n que gracias a la
competencia lingliistica, los nifos emplean tempranamente, lenguaje gramati-
cal correcto. Todo esto depende evidentemente, de que el ambiente donde se
desenvuelva el nifio favorezca las experiencias del lenguaje.
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Pero el avance en las operaciones sintdcticas se enfrenta a las dificulta-
des en las operaciones cognoscitivas. Por ello, los nifios en cierta etapa no
pueden construir una frase compleja compuesta de varias frases elementales
en la cual se requieren operaciones de relativizacién o subordinacidn. An-
tes de lograrlo, ellos emplean oraciones yuxtapuestas y después coordina-
das. Sin embargo, como lo comprueba la investigacidén El Dominio del Sistema
de Escritura y sus Dificultades (G6mez Palacio y cols. en prensa), practica
mente no hay dificultades de agramaticalidad, y los pocos casos en los que
&sta aparece pueden ser accidentales u originados por alglin factor que se
pierde de vista en el proceso. Es evidente, que la competencia lingiiistica
estd actuando, generando reglas de sintaxis como lo postula la psicolingiiis
tica contemporadnea para el lenguaje oral y para el escrito.

Por otra parte Scardamalla y Graves (1978) en un estudio con nifnos de 3€T,
grado encontraron que la actividad de escribir las letras exige una aten-—
cidn considerable. Por lo tanto, los nifios dejan de lado otros aspectos
como la capacidad de planeacidn. Esto se debe a que la lentitud en el desem
pefio grdfico de los nifios pequeios crea problemas de memoria a corto plazo,
las demandas mecdnicas bloquean otras demandas a altos niveles como la pla-
reacidn y la intencionalidad.

En escritores m3s maduros la tarea de trazar las letras es mds fluida y au-
tomdtica, de manera que los problemas se reducen considerablemente. No obs-
tante, escribir sigue siendo una actividad compleja en donde los diferentes
procesos compiten para obtener la atencidn del sujeto cuya capacidad en es-
te sentido es limitada. Escribir, sigue siendo pues, una tarea tan lenta co
mo para que los escritores se quejen de no poder retener sus pensamientos.

Por lo anterior, podemos afirmar que la destreza para escribir, depende no
s6lo del conocimiento conceptual y de los recursos lingiiisticos, sino de la
habilidad de coordinar todas las operaciones involucradas. Ademds, si el tema
se conoce bien la escritura serd fdcil y fluida. De no ser asf, é&sta impli—
card un proceso para descubrir, formular y clarificar los conocimientos. Se
ra pues, una escritura penosa y un tanto insegura. Al mismo tiempo es nece-
sario tener en mente la audiencia a quien va dirigido el mensaje, pues Este
se regulard y adecuard en funcidn de &sta. Si un auditorio y un escritor
comparten conocimientos de base es posible dejar mucho sin decir (Applebee
1977, Britton 1967-70). En el otro extremo, un texto cuya intencidn es pre+
sentar nuevos conocimientos, puede dar muy poco por sabido y deberd propor~
cionar las definiciones de muchos conceptos, asi como las relaciones exis-
tentes entre unos y otros.

Los maestros deben tener en cuenta la dificultad que tienen los niifios para
coordinar los factores en el proceso de escritura. Considerando esta comple
jidad, no debe exigirse excesiva atencidn en detalles como los aspectos or-
togrdficos o gramaticales, que llevardn al nifio a desatender la biisqueda

del significado para ocuparse de otros detalles. Si se deja actuar a los ni
fios en forma espontdnea y sin presiones, ellos invertirdn su esfuerzo en la
continua biisqueda de significado, asi como en planear y controlar la com~
prensibilidad para lograr un mensaje claro y significativo. Habrid fallas en
la convencionalidad, pero éstas no alterarin ni la estructura, ni la funcién
del texto.
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El maestro debe considerar el aprendizaje de la lengua escrita como un pro
ceso largo y de continua afinaci6én. Las modalidades de ensefianza deben efzg
tuarse atendiendo al nivel cognoscitivo del nifio. En un estudio longitudi-
nal de dos afios, con nifios de 38T. y 42 grado Y. Goodman (1984) analizd la
evolucién del aprendizaje y encontrd que &ste no se da en linea recta as—
cendente. Esto se debe a las dificultades de coordinacidn, asi como a otros
factores que en ciertos momentos dan la impresidn de que se ha perdido con-
trol sobre aspectos que aparentemente ya se dominaban. Sin embargo, este do
minio regresa mis tarde manifestindose en una escritura mids consolidada y
sofisticada. Como demostracidn tenemos los textos de los nifios observados
por Goodman: &stos reflejan una ortografia mds convencional; mejor puntua-
cién; mayor uso de subordinadas; son textos mds largos y mis coherentes y
con exploracién de ideas md3s complejas, plasmadas con lenguaje tanbién mis
complejo. De ahi que Goodman citando a Werner (1958) le llama "evolucidn

por saltos", indicando que es un proceso discontinuo, con altibajos en todas
las dreas. Se invalida asi la falacia de que el desarrollo se realiza por
transiciones ascendentes en un incremento del control, clarp, limpio y orde-
nado, de la escritura.

Lo que realmente importa es reconocer las dreas fuertes en el aprendizaje de
los nifos y estimular sus logros para darles oportunidad de consolidarlos.

Y. Goodman demuestra que la competencia lingiliIstica de los nifios les permite
producir diferentes estructuras sintdcticas de lenguaje, didlogos, preguntas,
enunciados declarativos e imperativos. Manifiestan en su trabajo un conoci-
miento intuitivo, no escolar, de unidades lingiliisticas y de los aspectos
significativos de la lengua escrita como las palabras y las cliusulas y son
capaces de estructurar historias, cartas, narraciones, exposiciones. Demues
tran una habilidad dindmica que les permite construir textos con diverscs
objetivos y funciones. Estdn conscientes de las expectativas de la audien-
cia y saben adaptar sus producciones a diferentes auditorios y grupos de
escritura.

Por lo tanto, las actividades que enfaticen el descubrimiento de diferentes
estilos de la lengua escrita, favorecen también la anticipacidn y planeacidn
del contenido. A lo largo de toda la primaria, los nifios van alcanzando pro-
gresivamente un nivel cognoscitivo y lingiiistico que les permite manejar la
lengua escrita en forma relativamente autdnoma, como medio de comunicacidn.
Es necesario que en la escuela se fomente el empleo de la lengua escrita co
mo medio de comunicacidn. Los ejercicios meci@nicos, situados en contextos
irreales no muestran al nifio la utilidad extra-escolar de la escritura: co—
municar mensajes a otros, mantenerse informados, registrar para recordar,
etc.

Sin duda, cuando el nifio determina el contenido de sus escritos, cuando hay
un destinatario real, cuando la escritura realmente cumple una funcidén comu
nicativa, surgen mids oportunidades para que el nifio reflexione y resuelva

los problemas que se presentan en diferentes aspectos de la lengua escrita.

Hasta aqui, hemos expuesto la naturaleza del sistema de escritura en funcidn
de los tres hallazgos importantes que cualquier escritor debe hacer acerca
de sus caracteristicas, para lograr asi la expresidn clara y organizada de
su pensamiento a través de la escritura: reconocer las diferencias entre la
lengua oral y escrita, comprender la naturaleza alfabética del sistema de
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correspondencia grafofonética y coordinar la convencionalidad ortografica
del sistema, con las reglas para dominar los aspectos semdnticos y sintdc
ticos.

Pasaremos ahora a analizar la concepcidn y la practica tradicional de la es
critura, para exponer las consecuencias del desconocimiento en el proceso

natural de adquisicidn de dicho sistema.

Concepcidn y Prictica Tradicional de la Escritura.

Como anteriormente se menciond tradicionalmente se define la escritura co
mo: "la tramscripcidn griafica del lenguaje oral". Esta conceptualizacidn es
producto de una filosoffa empirista, asociacionista del aprendizaje en la
cual la escritura se considera un "cddigo grdfico". Debido a ello, se pien-
sa que para aprender la escritura es necesario producir sonidos y reprodu-
cir una y otra vez, las formas gridficas correspondientes. La metodologfa

de ensefianza tradicional tiene entonces como fundamento, la ejercitacién
repetida del trazado grifico de los sonidos, por medio de copias, planas,
dictados.

Ferreiro (1982) observd la pridctica del dictado en 1eT. grado durante todo
el afio escolar y encontrd que &ste se basaba en unidades lingiiisticas no
significativas, como las sflabas o los fonemas. Se empleaban palabras ais-
ladas sin relacidn semdntica y cuyo Gnico nexo es el juego de sonidos:
olla, oye, alla, yo, fiofio, afio. Habfa incluso cadenas de palabras con apa~
riencia formal de oracidn, pero carentes de mensaje: Susi asa su oso. Eran
dictados en los cuales s3lo el 6% de los contenidos poseian alguna rela-
cidn semintica. El resto eran contenidos inconexos. El dictado se desarro-
llaba presentando el texto modelo como copia, mds que dictado, y con cons-
tantes repeticiones e instruccidnes grdficas y ortogriaficas.

Veamos como ejemplo uno de los textos dictados hacia el final del afio esco-
lar:

"Saquen una hoja. Ponen el tftulo de la leccidn. Los vecinos. Los vecinos
con la /v/* de vela y la /s/ antes de la ese. Pasan dos cuadritos, para aba
jo y escriben la leghuza. La Gltima /s/ es con la /s/ de zapato (un nifio
pregunta: jcon cuil /ch/?). De chango. La lechuza y el zorro, la primera /s/
con zeta y doble /r/, viven, la lechuza y el zorro viven, las dos /v/ son
las de velo, los dos viven cerca. cerca empieza con la -/s/ de circo. Punto.

La lechuza vive. Ya saben que lechuza termina con zeta. La lechuza vive en
la casa de arriba, lleva doble /r/. A-rri-ba es con la /b/ de burro, punto.
Pasan dos cuadritos para abajo. El zorro vive, zorro con zeta y doble /r/
el zorro vive en la casa de abajo". (4)

Parece diffcil hasta para un adulto con escritura fluida entender que la
maestra pretendid dictar: "Los vecinos. La lechuza y el zorro viven cerca.
La lechuza vive en la casa de arriba. El zorro vive en la casa de abajo".

* Las grafias entre barras representan los sonidos de los fonemas y no sus
nombres.
(4) Ferreiro, (1982).
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Es obvio que esos dictados no sirven para evaluar el aprendizaje anterior
y mucho menos para apreciar el nivel de escritura de los nifios cuando se
enfrentan a palabras desconocidas. Estd claro que el objetivo es ejercitar,
"martillar" la asociacidén fonema-grafema. Una ejercitacidén en la cual se
manifiesta ademds un constante temor al error; en efecto, para prevenir los
errores se dan miltiples indicaciones.

Es sorprendente que esta situacidn se d€ - y quizd con mayor insistencia -
todavia hacia finales del afio. Por ejemplo B. Rodriguez y cols. (1985) en
otro estudio de observacidn de 18T. grado en escuelas de la Ciudad de Mon-
terrey, N.L. encontraron que todavia en marzo, los nifios hacfan planas de
la "b" o de "Ja-Je-Ji-Jo-Ju".

Asi tenemos que en el contexto del dictado escolar, el lenguaje pierde todo
valor de comunicacién, ya que se emplea en formas completamente alejadas de
la concepcién del lenguaje como instrumento de comunicacidm.

La practica tradicional ha demostrado desconocer la naturaleza y complejidad
del sistema de escritura, e ignorar la indispensable participacidn del nifio
como sujeto activo, en la reconstruccidn de dicho sistema como {inica via po
sible para su adquisicidn.

Esto Gltimo tiene una importancia fundamental, ya que a pesar de la ejerci-
tacidn mecdnica y el é&nfasis del maestro en la repeticidn de sus "ensefian-
zas", el nifo no aprende reproduciéndolas sino que, las asimila a sus es-
tructuras basicas. Si no tienen el nivel cognoscitivo necesario deformard la
informacidn que viene de afuera. La reconstruird segin sus posibilidades
interpretando los mensajes equivocadamente. Esta reconstruccidn podrd en
ocasiones engafiar al maestro, ya que las respuestas del nifio pueden no pare
cer correctas para el nivel esperado, pero si lo son para el tipo de compren
sién que €1 alcanza.

Por otro lado, tampoco se debe subestimar la competencia lingilifstica que
actiia tras la produccién escrita del nifioc. No s6lo se trabaja con la falsa
concepcidén de que la lengua escrita es transcripcidn de la oral, sino que
en la prictica escolar se busca introducir la escritura con ejercicios mecd
nicos, sin relacidn con el lenguaje oral que se emplea cotidianamente, y a
través del cual se comunican mensajes con significado. ’

Tenemos por ejemplo, el ejercicio "Susi asea su oso" cldsico en la inicia-
cidn escolar, cuyo énfasis estd en el sonido y no en el significado. Con
estos ejercicios de reiteraccidn fonética, o juegos de sonido, el maestro
tal vez pretende practicar una letra, por ejemplo la § . No obstante, el
utilizar enunciados con apariencia de mensaje, pero vacios de significado,
obliga al nifio a olvidar, a ignorar lo que €l sabe acerca del lenguaje: la
funcidn social de comunicar.

Este desconocimiento de la naturaleza del aprendizaje en la lengua escrita
ha ocasionado un fendmeno alarmante, recientemente citado por la Direccidn
General de Educacidn Especial (1982): el'50% de los nifios que empiezan el
18T, grado de primaria, termina el 6*. grado. Por lo menos puede inferirse
que gran parte de esos desertores son analfabetas funcionales que vienen
arrastrando fracaso en el aprendizaje de la lengua escrita desde el inicio
de la primaria.
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Ante tan alto porcentaje es diffcil pensar que la falla se encuentre en los
nifios. Estamos obligados a reconocer la ineficiencia del sistema educativo
actual en su funcidén de instancia alfabetizadora, mis alin si conocemos un
poco mds acerca de la naturaleza de la escritura y las dificultades impli-
cadas en su adquisicidn y dominio.

Ferreiro, Gomez Palacio y cols. (1982) comprobaron que la escuela no propor
ciona a los nifios suficiente tiempo para la comprensién del sistema de es-
critura. Encontraron que unos meses antes de finalizar el afio ya el maestro
dictamina quiénes serdn reprobados y de este grupo de candidatos el 89% per
tenece a niveles anteriores al alfabético. Esto indica una vez mis, que la
dificultad de los nifios es de Tndole cognoscitiva y no perceptiva, motora,
o espacial, ya que casi todos los reprobados dominaban las grafias, lineari
dad, trazos correctos, orientacidn izquierda derecha, en fin, todas las ca-
racteristicas formales.

El "problema" de esos nifios es que en ese 1°T. afio, la escuela no les ayudd
a conquistar el dominio del sistema alfab&tico Lo mis probable es que lo
logren en unos meses mis si se les da la oportunidad, pero esa oportunidad
no serd trabajando aspectos perceptivo-motores o ejercitando mecdnicamente
la asociacidn sonoro-gridfica. Serd mds bien, ofreciendo situaciones de
aprendizaje que favorezcan la reflexidén y el avance a niveles conceptuales
superiores.

Asi por ejemplo, un porcentaje muy grande de los nifios que fracasaron han
llegado al nivel sildbico o sildbico-alfabé&tico, en el cual la escritura
presenta "omisiones" de graffas. Esto en algunas ocasiones podrid ser tilda-
do ‘de dislexia y no es mis que un nivel especifico en el proceso de adqui-
sicidn de la lengua escrita. En realidad, lo Gnico que los nifios necesitan
es mds tiempo y oportunidades para reflexionar sobre este sistema. Debemos
tomar en cuenta que no es fdcil llegar al nivel alfabético de escritura y
nuestros nifios han de llegar a €l en la medida en que confronten sus hipd-
tesis sildbicas con el sistema alfab&tico que caracteriza la escritura de
la lengua espatiola.

Ahora bien, los nifios hacen un descubrimiento esencial cuando llegan a la
adquisicidn de la hipdtesis alfabética - la correspondencia de una grafia
para cada fonema -. Sin embargo, como ya se ha mencionado, esto no consti-
tuye el punto terminal del proceso de reconstruccidén del sistema de escri-
tura. Prueba de ello es el elevado niimero de nifios (de 22. a 62. de prima-
ria) qge acuden a los Centros Psicopedagdgicos con "problemas para el apren
dizaje'.

Con la inquietud de conocer la verdadera naturaleza de esos "problemas", la
Direccidn General de Educacidn Especial, 1llevd a cabo la investigacidn:

El Dominio del Sistema de Escritura y sus Dificultades, (G6mez Palacio, M.
y cols. en prensa), comparando el desempefic de nifios que asisten a Centros
Psicopedagbgicos con el de la poblacidn en la escuela regular. Segiin los
resultados de esta investigacidn, los nifios que asisten a Centro Psicopeda-
gdgicos presentan mayor nimero de desaciertos que los de la escuela regular,
pero éstos no son manifestaciones patoldgicas, sino dificultades de Indole
conceptual, que reflejan la blisqueda de comprensidn en el sistema de escri-
tura, sistema lleno de complejidades y convencionalismos nada faciles de
asimilar.




El proceso de adqu151c1on del sistema de-eseritura es sumamente complicado
e interviemen multlples factores que el nifio debe ir coordinando e integran
do y que van mucho mis alld de la mera correspondencia grafofonética. Es ne
cesario anadir ademds, que tal correspondencia no es exacta en nuestra len-
gua. Por esta razdn la escuela debe promover situaciones de aprendizaje que
favorezcan el desarrollo completo del proceso de lectura y escritura, espe-
cialmente en los nifios que han tenido anteriormente un fracaso escolar.

El problema de los nifios que han fracasado son las lagunas, los conocimien-—
tos no consolidados, como producto de la ensefianza tradicional: la presidn
de tiempo para avanzar al ritmo exigido en el 1®T. grado; los falsos indi
cadores de aprendizaje que son los libros de texto; la incomprensidn sobre
la funcidn de la lengua escrita y el enfoque mecdnico en la ensefianza de

la escritura, olvidando analizarla como objeto de conocimiento.

Si las instituciones se ciegan y siguen considerando el aprendizaje exclu-
sivamente como efecto de su propia accidn impuesta sobre un sujeto recepti
vo, no se comprenderadn las oportunidades que para el aprendizaje, propor-
ciona la interaccidn activa del nifio con la lengua escrita. M3s ain, la es
cuela no logrard comprender ni aceptar manifestaciones de error o falta de
dominio en algunos aspectos, a los que - estando fuera de sus criterios de
aprendizaje normal -, considerard fracasos o patologias.

Desaciertos y Evaluacidn de la Escritura.

Hemos expuesto anteriormente, nuestra posicidn al proponer nuevas estrate—
gias pedagdgicas para ayudar a los nifios que asisten a Centros Psicopedagd
gicos. Esta consiste en dejar de lado la visidn tradicional en la cual se
destacan las fallas del nifio en el proceso de aprendizaje, e interesarse en
cambio, en las Areas fuertes, ddndole asi oportunidad de que se apoye en

ellas. Asi, la ortograffa puede no ser cien por wiento convencional, las es

tructuras gramaticales a veces incompletas, los referentes no siempre cla-
ros, los estilos de diferentes géneros pueden mezclarse. Pero esos proble-
mas, como bien lo sefiala Y. Goodman (1984) con respecto a su muestra, reve
lan las habilidades y la construccidn activa del sujeto. En la escuela de-
ben reconocerse estas manifestaciones como parte de la naturaleza del pro-
ceso evolutivo en el dominio de la lengua escrita y entenderse la importan
cia de que el escritor tenga control sobre su propia expresidn escrita. Es
necesario comprender también que los errores en las escrituras infantiles
son parte de un proceso dindmico, en el cual los nifios buscan por si mis-—
mos, las formas para comunicar un significado.

Las corrientes positivistas y las teorias del reforzamiento, han difundido
en los tiempos modernos la idea de que el maestro debe corregir inmediata-
mente los errores (horror al error) reforzando lo correcto, para evitar un
impacto negativo prolongado en el aprendizaje de los alumnos. Ahora se sabe
que el error es parte intrinseca del desarrollo mismo y que juega un papel

dindmico en éste. La escuela debe sabeir observar al nifio y comprender la na

turaleza de sus "errores". Sobre todo, debe organizar el aula para propor-

cionar al nifio la libertad de tomar por si mismo el control de su aprendiza

je. Es necesario permitir y estimular al nifo a correr el riesgo de equivo-
carse, puesto que asi, ird aprendiendo a expresarse a través de la lengua
escrita.

99
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Revisidn, Autocorreccidn y Cooperacidn.

Y. Goodman (1984) en su estudio longitudinal, comprobd que los nifios se
preocupaban por el sentido de su texto, preguntdndose si se leerfa aquéllo
qué ellos intentaban comunicar. Esto puede observarse en el registro de
errores, las revisiones, relecturas y correcciones. A este proceso lo deno
mina "monitoreo” y es equivalente al proceso durante la lectura, en el cual,
el lector pone en juego varias estrategias para corroborar que la lectura
vaya brindandole sentido.

Las habilidades de monitoreo también han sido estudiadas bajo el nombre de
metacognicidn y permiten al escritor reconocer problemas de comprensibili-
das, revisar si realmente dijo lo que queria decir y emplear estrategias de
correccidn cuando se descubre inadecuacidn en el mensaje.

Murray (1978) ha demostrado que en la escuela tradicional, pocas veces se
pide a los nifios revisar sus producciones escritas y cuando esto llega a ha
cerse, se dirige a los errores mecdnicos. En M&xico, generalmente no se ha-
ce ni siquiera esto, ya que por temor al error el maestro da una serie de
advertenctas que el nifio sigue mecd@nicamente; en consecuencia, &1 ya no ne-
cesita revisar nada y mucho menos aprender a corregirse a si mismo.

Sin embargo Calkins (1979) ha demostrado en sus investigaciones que cuando
a los nifios de primaria se les da oportunidad, libertad de practicar, pue-
den desarrollar una enorme habilidad de revisidn principalmente en aspectos
ortograficos y sinticticos.

Murray (1978) explica esta dificultad afirmando que para revisar estos as-
pectos, el autor necesita tomar distancia de su produccidn y analizar lo

que realmente estd escrito por el texto independientemente de lo que &1 espe
ra haber escrito. Es necesario pues, inhibir interpretaciones basadas en el
conocimiento de las propias intenciones, por ejemplo, la relacidén entre al-
gin referente y la palabra utilizada. -

Bartlett (1982), en un estudio con nifios de 42 y 52 grado, encontrd que cuan
do habia ambigliedad referencial en los textos, s8lo el 17% de ellos detec—
td su falla, en contraste con porcentajes mayores de nifios, que detectaban
problemas de concordancia sintdctica por ejemplo:

Como deciamos antes, esto es una dificultad de Indole cognoscltlva una difi
cultad para tomar distancia, dificultad que con el tiempo seri superagda.

Lo importante a subrayar aqui es la necesidad de dar libertad a los nifios
para que d1r1jan su propio aprendizaje y por lo tanto, revisen y corrijan
sus errores mecanicos, ortogrificos, sintdcticos o de ambigliedad. Debe apo-
yarse al nifio cuando Este lo solicite sin caer en el exceso de dirigir su
proceso, evitidndole cometer errores o sancionindolo por ellos.

Otro factor de gran importancia en el proceso de aprendizaje es la interac-
cidén con los compafieros, pues &stos pueden dar informacidn que confronte al
nifio con sus propias acciones, que lo haga reflexionar sobre los desaciertos
y lo conduzcan por consiguiente, a corregirlos y a avanzar.
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gabemos, por las investigaciones de Piaget, que la cooperacidn y la interac

cién con otros, no s8lo son deseables sino que constituyen una condicidn I

fundamental para el desarrollo cognoscitivo del individuo. Ningiln conocimien
to es elaborado al margen de las relaciones de interaccidn entre los suje- =
tos. La cooperacién en el aula, en contraste con el trabajo individual es

la oportunidad que mis favorece el desarrollo cognoscitivo de los nifios y

en este caso, el avance en el dominio del sistema de escritura.

Implicaciones Pedagdgicas.

Las ideas revisadas en este nuevo marco conceptual y los hallazgos de las
mis recientes investigaciones, dan pie a ciertas implicaciones de orden pe-
dagdgico.

l

Hemos adoptado como nocidén bdsica y como fundamento de todas las implicacio
nes pedagbgicas que mencionaremos, la siguiente afirmacién de M. Halliday
(1980) citada por Y. Goodman:. "los nifios aprenden el lenguaje, aprenden a tra
vés del lenguaje (como herramienta de comunicacidn)* y aprenden acerca del
lenguaje (como objeto de conocimiento), solamente usdndolo para propdsitos
funcionales y significativos" (6). Esto es cierto tanto para el lenguaje

oral como para el escrito.

Hasta el presente se han llevado a cabo algunas propuestas diddcticas para
los diferentes niveles de escolarizacidn, que coinciden con los planteamien
tos pedagdgicos anteriores.

Para el nivel preescolar, por ejemplo, se ha sugerido la conveniencia de ex
periencias de esta indole, aunque aiin no se conoce ninguna propuesta formal.
En afios recientes los sistemas escolares de muchos pafses se ha preocupado
por promover la preparacidn previa a la primaria, con el fin de facilitar el
acceso a la escritura alfabética en el 18T, grado. Esto beneficiarfa a los
nifios de clases desfavorecidas, quienes han tenido menos oportunidad de un
contacto extra-escolar con la lengua escrita, asi como con personas que pue
dan brindarles informacidn sobre &sta. Sin embargo, lamentamos que en la ma
yoria de los casos se haya abordado esta preparacién con la concepcidn tra-
dicional de la escritura -~ como transcripcidn de los sonidos elementales

del habla - ignorando su verdadera naturaleza y funcidn, y dejando de lado
las capacidades del sujeto cognoscente.

Buscando modificar esta situacidn, Ana Teberosky (1980) desarrolld en Barce
lona una experiencia con nifios preescolares de cinco afios, no con el objetiv
vo de "ensefiarles a escribir", sino de permitirles en el aula el contacto
con la escritura y de facilitarles la accidn sobre diversos materiales.

Esa experiencia pretendia demostrar que los nifios preescolares pueden com-
partir y confrontar con otros nifios del grupo sus concepciones acerca del
sistema de escritura. Por los resultados obtenidos se ha podido comprobar
que los nifios tienen, desde los cinco afos, capacidad para conversaciones
colectivas suficientemente coherentes y son capaces de aplicar, en el juego,
la reflexidn con un objetivo claro: construir escrituras.

* Las anotaciones entre paréntisis son aportaciones de los autores del pre

sente informe.
(6) Goodman, Y. (1984), Cap XII pp. 3



102

En dicha experiencia se concluyd que la interaccidn grupal, que permita la
socializacidn de conocimientos, puede ser un buen contexto de iniciacién
para la construccidn del proceso de escritura.

Ahora bien, cuando no se tiene esa oportunidad en el nivel preescolar, es
entonces crucial que en el 18T, grado la ensefianza de la escritura se abor-
de con nuevas perspectivas para evitar consecuencias muy lamentables, como
las que se han tenido en la ensefianza tradicional.

A la luz de los nuevos conocimientos se han llevado a cabo algunos programas
de gran inter&s para el 1Y, grado. En Montreal, un equipo de seguidores de
J. Piaget, ha implementado recientemente un nuevo enfoque en la ensefianza
de los aspectos ortogrdficos de la escritura. El programa pone énfasis en la
escritura con significado. Se deja la ortograffa convencional para después

y los nifios la van aprendiendo gradualmente a través del contacto frecuen—
te y activo con materiales escritos.

Por otra parte, en Venezuela, D. Lerner, y cols. (1983) han llevado a la
prédctica una propuesta formal y completa para el trabajo de la lengua escri
ta.en el 4ula regular de 18T, grado. En ella se considera tanto el proceso
evolutivo realizado por el nifio para reconstruir y adquirir el sistema de es
critura, como las caracterIsticas de la lengua misma.

Su principio fundamental implica comprender el nivel con que el nifio llega
al 18T, grado y de ahi continuar edificando el conocimiento de la lengua
escrita, reconociendo en el alumno a un ser pensante y activo, que no repro
duce mecd@nicamente lo que el maestro decide transmitir, sino que actda inte
ligentemente para asimilar lo que se le presente.

Al final de la experiencia, Lerner y cols. encontraron que a diferencia de
la experiencia tradicional, una elevada proporcidn de nifios avanzaron en su
nivel conceptual, incluso los que habfan comenzado con niveles de conceptua
lizacidn inferiores.

La propuesta sirve de base para nuevas formas de trabajo escolar que favo-
rezcan el aprendizaje de la lengua escrita y prevengan el alto indice de
fracasos en el 16T, grado.

En Educacidn Especial ha habido gran preocupacidn en los dltimos afios, por
enfrentdar el alto fndice de fracasos que ocurren del 18T, al 62, grado en
la escuela regular, en el cual, hasta ahora no se han adoptado las nuevas
concepciones sobre la adquisicidn de la escritura. :

En el sistema de Grupos Integrados, con el afdn de implementar en la prdcti
ca estas nuevas concepciones, se ha desarrollado una propuesta para el
aprendizaje de la lengua escvita. Se considera que los nifios que llegan a
Grupo Integrado son remitidos a &stos por no haber asimilado las caracter{s
ticas de la escritura alfabé@tica y convencional al terminar el primer grado.
El ritmo de aprendizaje del nifio no correspondid a las exigencias de la es-
cuela. Se les brinda entonces, la oportunidad de abordar una vez mis, y de
diferente manera, el proceso de adquisicidn y reconstruccidn de la lengua
escrita.
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Lamentablemente, ni en la escuela regular ni en los Centros Psicopedagdgi~
cos de Educacidn Especial se ha implementadc algo similar para los grados
escolares posterigres: de 22 a 62 de primaria.

Aunque en México no se ha realizado una experiencia pedagdgica con los ni-~
fios de 22 a 62 grado de primaria, podemos recurrir al trabajo de Y. Good-
man (1984) quien basdndose en la recopilacidn de resultados de otras inves
tigaciones y principalmente en su propio trabajo de observacidn con nifos
de 3% y 42, describe el proceso de escritura, y plantea una serie de supues
tos de los cuales pueden extraerse los lineamientos para el trabajo practi-
co. Los supuestos de Goodman son los siguientes:

El nifio aprende a escribir.........

- escribiendo;

- en un medio social que lo motive;

- usando la escritura con la intencidén de comunicarse, dirigié&ndose
a una audiencia;

- leyendo difer&ntes materiales escritos;

- expresidndose en una variedad de estilos: cartas, mensajes, cuentos,
informaciones, juegos;

- tomando decisiones personales sobre lo que le interesa escribir;

- experimentando, arriesgando, construyendo sus propias maneras de
expresidn;

- interactuando con sus compaifieros y discutiendo sus hallazgos;

- con un maestro que favorezca todo este ambiente en el aula escolar.

A partir de estos supuestos se disefiG y realizd el trabajo de la presente
investigacidn, con nifios de 2% a 62 grado que asisten a los Centros Psico-

pedagdgicos.
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6. PRESENTACION DE LAS ESTRATEGIAS DE INTERVENCION
PARA LA ESCRITURA

Las actividades de escritura que se llevaron a cabo en el Programa de Inter
vencidn, fueron disefladas para que el nifio obtenga mayor conocimiento y do=
minio de la escritura. De ahl que las estrategias pedagbgicas realizadas
buscaban cumplir con los siguientes objetivos:

- Ayudar al nifio a descubrir la funcidn social de la escritura a través
del uso y desarrollo de diferentes estilos de textos adecuados para
sus propdsitos y destinatarios.

-  Permitirle reflexionar sobre la naturaleza del sistema de escritura a
través de la produccidn de textos que impliquen mayor intervencidn cog
noscitiva que perceptivo-motriz.

- Promover el andlisis de sus propios errores a través de la interaccidn
grupal. Esto favorecerd la autocorreccidn y permitird profundizar en
el conocimiento de la lengua escrita.

-  Propiciar un ambiente escolar de libertad y respecto que favorezcam ac-—
titudes de confianza e interés por la escritura.

-  Conducir al nifio a percibir espontdneamente las diferencias entre la
forma de expresién oral y escrita : no se escribe como se habla.

- Descubrir la necesidad de organizar las ideas en el texto, con la fina-
lidad de crear un mensaje claro y comprensible, estableciendo as! una
comunicacidn efectiva.

Las miltiples actividades efectuadas a lo largo de seis meses fueron enri-
quecedoras. Sin embargo, con el propdsito de andlisis se han seleccionado
s8lo algunas de ellas clasificdndolas en dos grandes grupos, de acuerdo a
los aspectos que favorecen preferentemente:

- Aspectos Graficos.
- Redaccidn.

6.1 ASPECTOS GRAFICOS

Las actividades de este grupo tienen en comiin ayudar al nifio en el manejo
de las convencionalidades del subsistema ortogridfico. No obstante, de acuer
do a las finalidades especificas que pretenden lograr, se subdividen en dos
bloques:

- Andlisis grafofonético.
- Ortografia.

6.1.1 ANALISIS GRAFOFONETICO.
El anilisis grafofonédtico consiste en decodificar las palabras emitidas en

unidades sonoras mds simples (fonemas) y en transcribirlas a signos escri-
tos (grafemas). Se requiere pues, prestar atencidn a la palabra pronunciada
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para proporcionar la letra correspondiente a cada sonido emitido. Esto no
resulta nada fdcil si consideramos la existencia de la "h" que no tiene va-
lor somoro o los dlagramas como la "ch". que requieren dos letras para re-
presentar un sonido o como "que" y 'qui", que requieren tres letras para re
presentar dos sonidos que necesariamente deben ir juntos , etc.

Como todos sabemos, las dificultades en esta Adrea han sido determinantes pa
ra decidir quién debe asistir a un Centro Psicopedagdgico; como se ha consi
derado que los alumnos, de 22 grado de primaria en adelante, han accedido
al nivel alfab&tico* en el proceso de adquisicidn de la lengua escrita,
cualquier irregularidad al respecto hace sospechar la existencia de un posi
ble problema de aprendizaje. El tratamiento administrado en estos casos com
prende generalmente, actividades diversas para reconocer formas y tamafios,
que ejercitan al nifio en la discriminacidn de figura-fondo y en la identifi
cacidén de sonidos, que lo capacitan para repetir diversas estructuras ritmi
cas, que ejercitan su memoria a corto y largo plazo, que le ayudan a ublcar
se en tiempo y espacio, que mejoran su coordinacidn motora gruesa y fina,
etc. pero que con frecuencia los maestros del grupo comin no reconocen como
vdlido, porque los nifios siguen cometiendo los mismos errores y necesitan
continuar el tratamiento.

Como ya se ha expresado en la revisidn tedrica del presente trabajo, muchos
autores han senialado que los nifios aprenden con qué letra deben representar
los sonidos a través de probar hipdtesis acerca de cémo trabaja el sistema
grafico, mediante un lento y gradual proceso evolutivo. Los resultados obte
nidos en esta investigacidn han constatado estas afirmaciones.

Para ello los problemas en la correspondencia grafofonética tuvieron que de
jarse de considerar como patoldgicos y en cambio, las causas se atrlbuyeron
a dificultades en el proceso espontdneo de construccidn de la lengua escrita,
a la falta de total dominio alfab&tico de la escritura, al diffcil manejo
simultdneo de varios aspectos en el momento de realizar un texto, a las limi
taciones cognoscitivas o escolares para corregir sus propios escritos, etc.
De ahf que los objetivos a lograr con los nifios en este aspecto sean:

Objetivos: - Propiciar que el nifio corrija los desaciertos de corres-
pondencia grafema~fonema en textos elaborados con propd-
sitos funcionales y significativos y no mediante ejerci-
cios mecdnicos, carentes de un contexto real.

- Permitirle poner en practica sus propias hipStesis para
la construccidn de la escritura, mediante juegos y_con-
versaciones grupales que promuevan la reflexidn y auto-.
correccidn.

- Considerar los desaciertos como parte de un proceso dind
mico que permite al nifioc adquirir por si mismo, conoci~
mientos especificos sobre la construccidn de la escritura,
proporciondndole apoyo sin sanciones y sin una direccidn
excesiva.

* Se designa con este nombre al nivel alcanzado por el nifioc cuando hace co-
rresponder una grafia a cada sonido emitido al pronunciar las palabras.
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Las actividades que se instrumentaron para trabajar en el drea grafofondtica
se abordaron en dos formas diferentes:

a) Estrategias de andlisis grafofonético utilizadas en otras actividades 3
del Programa. '

Las correcciones relacionadas con los aspectos grafofonéticos fueron
hechas en cada uno de los textos producidos en cualquier actividad
del Programa para hacerlos mis comprensibles a los demis companeros.

Para corregir estas dificultades se emplearon diferentes estrategias, procu
rando dar principal importancia a la autocorreccidn, por lo cual los nifos:

- Al terminar de escribir sus textos los lefan, con la intencidn de en
contrar por sI mismos, los errores cometidos en la escritura.

- Intercambiaban trabajos para que otros companeros los leyeran en voz
alta, de modo que al dificultarse la comprensidn de palabras mal es-
critas, el autor de la produccidn fuera capaz de corregirlas. De no
hacerlo el mismo autor,la correccidn podfa realizarla cualquier inte
grante del grupo.

- Las palabras con alglin desacierto, eran posteriormente dictadas en
forma aislada para que el nifio comparara las dos formas de escritura
y corrigiera sus errores.

- S6lo en Gltima instancia el coordinador sefialaba la palabra mal escri
ta, sin indicar concretamente en qué consistfa el desacierto, para
dar asi margen a que el propio nifio reflexionara y corrigiera sus
errores.

Cabe aclarar que la revisién de los textos llevd buena parte del tiempo en
las sesiones de trabajo, por lo cual no siempre fue exhaustiva. Es per ello
que en algunas de las producciones de los nifios presentadas en este informe,
llegan a aparecer errores sin correccién.

b) Actividades especificas de andlisis grafofonético.

Los requerimientos individuales de algunos nifios dieron lugar a acti
vidades especificas que condujeron a reflexionar sobre los aspectos
graficos de la escritura. El contexto de estas actividades fue siem-
pre el juego, con la finalidad de hacerlas interesantes.

A continuacidn se describen las actividades. Para mayor informacidn acerca
de algunos de los materiales empleados en las mismas, se recomienda consul- "
tar el anexo 2.

Banco de Letras:

Material: Papel y 14piz. Letras méviles pequefias (similares a 1as del jue
go del "SCRABBLE" o "CRUCIGRAFO"), fichas de colores a las que
se les designa un valor determinado antes de iniciar el juego.

Descripcidn:

Se entregan a cada jugador 10 letras al azar, se informa que al construir ca
da palabra se obtienen tantos puntos como niimero de silabas tenga &sta y que
no se toman en cuenta aquellas palabras a las que faltemn o sobren letras,
tengan mal escrita alguna sflaba, alguna de las letras en una posicidn inco-
rrecta, etc.
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Se tienen que construir las palabras con las 10 letras asignadas. S6lo hay
oportunidad de hacer dos cambios de letras, solicitidndolas al Banco. Puesto
que no es vidlido repetir palabras, unc de los jugadores lleva ademds, el re
gristro de las palabras construidas para vigilar que no se repitan. Cuando
cada quien ha armado su palabra, &sta es minuciosamente revisada por los de
m3s jugadores y dependiendo del niimero de sflabas que contenga , el Banco
paga con fichas de colores correspondientes a los valores establecidos por
los nifios y entrega 2 letras mds para incrementar su repertorio.

El Banco de Letras puede ser manejado por uno de los jugadores o bien por el
coordinador en caso de que a los nifios se les dificulte tener simultdneamen-
te miltiples intervenciones.

Al final se hace un conteo de fichas acumuladas y gana el jugador que haya
obtenido mds puntos.

Nota: La actividad puede realizarse de diferentes formas, por ejemplo, aten
diendo a aspectos ortogridficos como el uso convencional de las poliva
lentes (b-v, c-z-s, y-11, etc.) haciendo familias lexicales, etc. En
este apartado la descripcidn del juego atiende a los aspectos grafofo
néticos de la escritura.

Fuga de Letras:

Material: Lipiz, goma y copia del cuento "El hueso de la ciruela". (Toma-
do de "Cuentos para nifios" de Ledn Tolstoi). En esta copia se
han omitido letras estratégicas, por ejemplo al final de la pa-
labra o al interior de ellas, en s{labas compuestas o mixtas,
dejando un espacio en el lugar correspondiente a la letra fal-
tante. (Ver Anexo 2, pidg. 791).

Descripcidn:

Se entrega a cada nifio una copia del texto y se explica que es necesario es-
cribir la letra que en su opinidn, complete correctamente cada palabra. Al
finalizar se pide explicar de qué se trata el cuento, ya sea por escrito o en
forma oral, con el fin de que el nifio reconstruya el contenido del mismo y
después revise nuevamente el texto que completd para ver si corrige palabras
mal anticipadas. En caso de que no logre corregir sus propios errores, se
intercambian trabajos para recibir ayuda de otros compafieros.

Crucigrama

Material: Crucigrama en el cual aparecen la primera y la {iltima letra de la
de palabra que se busca. Esta {iltima letra sirve a su vez como prin
cipio de otra palabra que se debe escribir perpendicularmente. Ejemplc:

P 0

ol L[ 1]




Lipiz, goma y diccionario.
Descripcidn:

Se entrega una hoja a cada nifio y se informa sobre el campo semdntico del
crucigrama. En este caso, se trata solamente de nombres de animales. Se ex
plica que basdndose en las letras inicial y final y en el niimero de casi-
llas vacias pueden hacer sus anticipaciones.

Si la anticipacidn es errdnea se deja que el nifio al escribir se percate de
su error o bien se le sugiere que indague mentalmente si el nombre anticipa
do cabe en el espacio correspondiente.

Nota: En esta actividad, el diccionario es empleado por los nifios que
lo requieran para segurarse que la palabra anticipada lleva o
no h, se escribe o no con Z, se emplea gue o ge, etc., de modo
que la palabra anticipada coincida con los espacios en blanco
que aparecen.

Adivinar Palabras:

Material: Hoja de papel en la cual aparece un listado donde estdn marca-
dos en lugar de palabras, los espacios de cada una de las le-
tras que las integran. Lipiz, goma y diccionario.

Descripcidn:

El coordinador proporciona la definicidn de algiin objeto conocido para que
el nifio adivine de qué palabra se trata y pruebe, mirando si &sta coincide
con el niimero de espacios en blanco que aparecen en la lista. Se eligen pa
labras cuya escritura tenga cilerta dificultad para el nifio, por ejemplo,
palabras que contengan s{labas complejas, mixtas inversas, s y r finales,
digramas como ch, palabras. como Que, etc. Gana el jugador que haya adivi
nado el mayor ndmero de palabras y que las haya escrito correctamente,

Frases con Errores ¢rificos:

Material: Hoja con enunciados mimeografiados donde hay palabras mal escri

tas, en las que aparecen al final de cada uno el ndmero de erro
res que deben encontrarse en ellos. Lapiz, goma y libros con in
formacidn acerca de animales. (Ver Anexo 2, pag.292 ). R

Descripcidn:

Se inicia partiendo de dos preguntas: ;Les gustan los animales?, ¢qué anima
les conocen?. Se encauza la conversacidn hacia la mencidn de diferentes-ca-
racteristicas de los animales conocidos. El coordinador procura preguntar
sobre los animales que figuran en los enunciados mimeografiados.

En caso de haber mencionado animales desconocidos por los nifios, se recurre
a libros que den informacién sobre animales, o al diccionario. Debido al
contenido de los enunciados empleados en esta ocasién, los nifios deben com-
prender palabras como palmipeda, carnivoro, tentdculos, ventosas, etc. antes
de empezar la actividad.
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iQué Letra Falta d, b, p, q?

Material: En hoja impresa se hace uno o varios listados de palabras per-
tenecientes a un mismo campo semdntico, en las que se ha omiti
do d, b, p, q. Por ejemplo se hace una lista con nombres de co
midas, otra lista con nombres de profesiones, etc. Se recomien
da trabajar con las palabras de una sola lista por sesidn. La-
piz, goma y diccionario. (Ver Anexo 2, pdg. 293).

Descripcidn:

Se platica con los nifios acerca de las palabras que pueden venir en la lis
ta atendiendo al campo semdntico al que pertenecen de manera que puedan
predecir la mayoria de las que se encuentran anotadas.

Después se les da a resolver la actividad y al terminarla se les pide que
revisen por si mismos para corregir cualquier error antes de intercambiar
sus trabajos o bien antes de entregarlos al coordinador.

En caso de haber errores, el grupo es el encargado de decir en qué consis-
ten y cudl es la letra que deberfa ir.

6.1.2 CONVENCIONALIDADES ORTOGRAFICAS.

Ya se ha mencionado que el adecuado uso del subsistema ortogridfico resul
ta sumamente diffcil para cualquier usuario de la escritura por sus carac
ter{sticas de arbitrariedad. Por investigaciones acerca de la naturaleza
de la ortograffa, se sabe que los nifios deben lograr un cierto dominio en
el manejo de la correspondencia grafofonética antes de comprender el uso
de aspectos mds complejos del sistema, como los ortogridficos; tal dificul-
tad consiste en que nuestro sistema no es tan estrictamente alfabético co-
mo se cree. Existen diversas irregularidades como las polivalencias (b-v;
c-s-z), digramas (rr), letras que no representan ningln sonido (h), etc.,
cuyo adecuado manejo es diffcil ailin para los adultos que supuestamente

ya dominan el sistema. Ademds simultdneamente se deben dominar aspectos
introducidos en la lengua escrita para facilitar su comprensidn, tales co
mo la segmentacidn de palabras, el uso de signos de puntuacidn, maylscu-
las y acentos. Por tanto, para que el nifio comprenda y utilice correcta-
mente la ortograffa requiere de un constante contacto con ella, que le
permita descubrir su sentido, cuestionarse acerca de sus irregularidades

y comprender las reglas que la rigen.

Debido a su complejidad, la ortografia merece una atencidn especial dentro
del sistema de ensefianza-aprendizaje. Si la escuela no ha tenido &xito en
su intento de introducir el aprendizaje a través de la serie de reglas que
norman su uso, es necesario pensar en formas alternativas de trabajo. De
allf que, a lo largo de la experiencia se abordd la ortografia desde una
perspectiva diferente.

A continuacidn se describen los objetivos planteados para este aspecto.
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Objetivos: - Que constaten la necesidad en la comunicacidn escrita, de
ciertos aspectos que como los ortogridficos, dan uniformi-
dad al texto y permiten la comunicacidn entre el escritor
y el lector.

- Que el constante manejo de la lengua escrita permita a los
nifios reflexionar acerca de las irregularidades de las con
venciones ortogridficas. o

- Que la informacidn proporcionada facilite el manejo del
subsistema y permita apoyarse en diversas estrategias pa-
ra resolver dudas.

Las actividades para el logro de estos objetivos se implementaron en dos

modalidades.
i

a) Actividades Especificas de Ortografia.

Reglas y Arbitrariedades Ortogridficas

Fichas de Ortografia:

Material: Una hoja en la que estdn descritas en forma clara y concisa,
algunas reglas ortograficas como por ejemplo, el uso de la
"g" y "j" y otra hoja con ejercicios para aplicar dichas re-
glas. (Ver Anexo 2, pidg. 294).

P

Descripcidn:

En ocasiones, con los nifios que cursan el 52 y 62 grado y que conocen por
lo tanto,mds elementos del subsistema orotogrdfico se puede trabajar con fi
chas en las cuales se explica alguna regla ortogrdfica. Se entrega a cada
uno una hoja en donde se describen los usos de la "g" y la "j" por ejemplo.
Se les pide leer en silencio. Al terminar comentan lo que entendieron y

se les pide agregar mds ejemplos. Después de esto se les entrega una hoja
de ejercicios donde deben aplicar las reglas que aparecen en la ficha, por
ejemplo, una lista de palabras en las cuales falta una letra (g-j) que los
nifios deben agregar.

(Qué Falta?:

Material: Una hoja impresa con columnas de palabras que implican ciertas
reglas de uso ortogrdfico y a las cuales se les ha omitido al-
guna (s) graffa (s) relacionada (s) con la regla en cuestidn.

Descripcidn:

Se da la hoja a los nifios y se les explica que falta una letra en cada pala
bra y que ellos deben agregarla. Se les pide iniciar con la primera columna.
Al terminar la columna se comenta con ellos la (s) letra (s) que pusieron
en cada palabra y se indaga si descubrieron alguna regularidad, a partir de
la cual se deduce entre todos los nifios, la regla. En caso de que no encuen
tren la regularidad, el coordinador la sefiala. Posteriormente se continua
con el resto de las columnas.
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iQué Tiene de Raro?:

Material: Un texto en donde se han omitido los signos de puntuacidn, se
han sustituido las mayiisculas por miniisculas o se han separa-
do incorrectamente las palabras.

Descripcidn:

Al iniciar la sesidn se platica con los nifios tomando como tema, por ejemplo,
los signos de puntuacidn. Enseguida se entrega a cada nifio una copia del tex
to y se les pide leerlo. Luego deben colocar los signos de puntuacidn reque-
ridos por el texto. Al terminar cada nifio lee su texto procurando darle la
entonacidn correspondiente a los signos que ha colocado. O bien pueden inter
cambiarse textos para que los compafieros los revisen. Cuando el texto es cor
to, el coordinador puede también escribirlo en el pizarrdn y pedir a uno de
los nifios agregar la puntuacidn. Esta se corregird luego entre todos. Puede
emplearse también cualquier texto elaborado por los nifios en el cual la au-
sencia de signos de puntuacidn obscurezca el significado. Puede procederse
de la misma forma para trabajar con mayiisculas y segmentacidn de palabras.

Memorama:

Material: Papel y ldpiz. Diecis@is pares de tarjetas de 8x5 cm. con dife
rentes dibujos, la mitad de los cuales representan objetos o
animales cuyo nombre comienza con "b" y la otra mitad con "v".
(No aparece escrito el nombre solamente el dibujo).

Descripcidn:

Se ponen sobre la mesa las 32 tarjetas, de manera que las ilustraciones sean
perfectamente visibles para todos los nifios. Se les pide observar la ubica-
cidn de cada tarjeta antes de ponerlas boca abajo, para que después locali-
cen los pares. Cada nifio por turno voltea dos tarjetas a la vez, si son par,
debe escribir en una hoja aparte el nombre del objeto o animal representado;
si lo escribe correctamente el par es suyo. De lo contrario, el par vuelve a
la mesa de juego y el jugador pierde su turno. Gana quien termine el juego
con m3s pares.

Loteria de Palabras Homdfonas:

Material: Ocho cartones de 12x8 cm. con doce divisiones en las cuales se
han escrito en desorden seis pares de palabras homdfonas como:
clerra-sierra. Treinta tarjetas de 2x5 cm. en donde aparecen
todas las palabras homSfonas en cuestidn dentro de un enuncia-
do que por su contenido, permite saber de qué palabra del par
de homG6fonas se trata. Doce fichas o semillas por cada jugador.
(Ver Anexo 2, pag. 295).

Descripcidn:

Se realiza como el juego tradicional de la loteria, es decir, cada partici-
pante escoge un cartdn y toma sus fichas. Uno de los jugadores se encarga
de "cantar" la loterfa, leyendo en voz alta el enunciado de cada una de las
tarjetas ~ barajadas previamente - y las deja a la vista de todos para que




vean de qué palabra se trata. Si la palabra estd incluida en un cartdn, se
le pondrd una ficha. Gana quien primero termine de llenar su cartdn. En una
segunda ronda puede jugarse sin poner las tarjetas a la vista de manera que
los nifios, por el contenido del enunciado, sepan de qué palabra del par se
trata. Se van anotando las veces que cada uno falle en poner la adecuada.
Finalmente se pueden dictar los enunciados de las tarjetas con el fin de sa

ber si los nifios reconocen la ortografia de la palabra homdfona dentro de
su contexto.

Para todas las actividades relacionada con reglas ortogrificas, se puede pe
dir a los nifios explicar la regularidad con sus propias palabras, una vez =
que la hayan encontrado. También, en sesiones posteriores pueden hacerse
dictados de las palabras utilizadas para cada ejercicio, o solicitar que se
elaboren enunciados con algunas de ellas.

Familias Lexicales.

Clasificar por Familia una Lista de Palabras.

Material: Una hoja media carta en la cual se ha escrito una serie de
palabras pertenecientes a tres o cuatro familias lexicales di-
ferentes. Estas se han distribuldo en tres o cuatro columnas.
(Ver Anexo 2, pag. 296).

Descripeidn:

Se entrega a cada nifio una hoja donde aparecen escritas las familias de pa
labras con las que debe trabajar. Se informa que la clasificacidn de las fa
milias la realizd un nifio de otro grupo. Se les pide que la observen y vean
si estd bien o si es necesario hacer alguna modificacién en esta clasifica-
cidén. A partir de los comentarios y observaciones de los nifios, se explica

qué son las familias lexicales de palabras o bien se encamina la discusidn

para que ellos mismos encuentren la respuesta.

Después se les pide clasificarlas segln este criterio. De ser necesario, se
les muestran algunos ejemplos antes de empezar a trabajar. Cuando todos los
nifios terminan, intercambian sus trabajos para revisarlos y discutir los re
sultados. Como complemento a esta actividad o a cualquier otra actividad
con familias lexicales, se les puede pedir elaborar enunciados que incluyan
las palabras de una familia o una palabra de cada familia.

Burro y Domind:

Material: Tarjetas de 6x2 cm. en las cuales se escribe una palabra perte
neciente a una de las diez familias lexicales que participen en
el juego. Cada familia puede estar formada por cuatro palabras
de manera que habrd un total de 40 tarjetas.

quitapon
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Descripcidn:
"Burro".

Se revuelven las tarjetas y se reparten entre los miembros del grupo. Cada
jugador por turno roba una tarjeta al de la derecha. Si hace par, es decir,
i junta dos tarjetas de la misma familia, las coloca sobre la mesa para
que todos las vean y puede seguir robando y bajando cartas hasta que no tenga
m3s pares. Entonces cede su turno al siguiente jugador y asi sucesivamente.
El juego termina cuando todas las cartas estén sobre la mesa. Gana el juga
dor que haya hecho mis pares. Se puede sancionar a la persona cuando por
error baje dos cartas que no sean par. Esto los obligari a fijarse mis.

"Doming".

Se revuelven las tarjetas y se reparten todas entre los miembros del grupo.
Abre el juego quien tenga la "mula" es decir, aquella palabra de la que se
derivan las demds de la familia. Hay varias "mulas". Para decir cuil de
ellas tiene prioridad, se considera el orden alfab&tico. Si el jugador en
turno no tiene alguna palabra de la familia, pasa y cede su turno al de la
derecha. Cuando ya se pusieron las cuatro tarjetas de una familia determina
da, el siguiente jugador debe poner otra mula. Si no la tiene, pasa cedien-
do su turno al siguiente jugador. Gana quien descarte primero todas sus tar
jetas. Se puede sancionar a quien por error baje una palabra que no perte-
nezca a la familia que se estd completando.

Cuartetos de Palabras:

Material: Juegos de varias familias de palabras en tarjetas de 8x6 cm.
(a modo de baraja). Cada familia consta de cuatro tarjetas; ca-
da tarjeta trae escritas cuatro palabras (cuarteto) de una misma
familia lexical. En la parte superior de cada tarjeta, se indi-
ca la palabra "Jefe de la familia" de todas las demds. La dife-
rencia entre las cuatro tarjetas de un mismo cuarteto es que ca
da una trae subrayada una palabra diferente de la familia.
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Descripcidn:

Se revuelve bien la baraja y se reparten todas las cartas entre los partici
pantes. Inicia el juego quien se encuentre a la derecha de la persona que
repartié las cartas. E1 jugador abre el juego pidiendo al compafiero de su’
derecha una carta de la siguiente forma: "De la familia de elevar (por ejem
plo) dame elevacidn"; 's6lo puede pedir cartas de aquellas familias que &1
tenga. Si el compafiero tiene subrayada la palabra solicitada deberd entre-
garla a quien se la solicitd. Este-dltimo, podrd seguir pidiendo al mismo
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compafiero hasta que éste no tenga alguna de las palabras solicitadas. Si
no consigue la tarjeta con la palabra solicitada, el jugador cede su turno
al siguiente, quien procederid de la misma manera. Al completar cualquier
jugador un cuarteto de palabras, lo coloca en la mesa a la vista de todos.
Gana quien hdya reunido mis cuartetos.

Escribir Palabras Derivadas:

Material: Hojas de 10x15 cm. cada una de las cuales esti encabezada con
una palabra cualquiera, por ejemplo: agua, ahorro, etc.

Descripcidn:
Se entregan a los nifios las hojas ya encabezadas. Se les pide anotar en
ellas todas las palabras pertenecientes a la familia de la palabra impresa.

Cuando todos hayan terminado, se intercambian las hojas para revisarlas y
discutir la adecuacidn o inadecuacidn de las palabras escritas.

Encontrar la Palabra de la que se Deriva el Diminutivo:

Material: Una hoja en la que estd escrita a ldpiz una lista de diminuti-
vos, todos de un mismo campo semdntico: animales, verduras, etc.

Descripcidn:

Se entrega a cada nifio 1a hoja con los diminutivos y se pide que encuentren
la palabra de la cual se deriva. Lo pueden hacer escribiendo junto al dimi-
nutivo o bien, borrando y escribiendo lo necesario. Este ejercicio puede
realizarse tambi&n con gentilicios o palabras derivadas.

Diccionario:
Material: Un diccionario pequefio ficil de manejar para los nifios.
Descripcién:

Una de las estrategias empleadas por el adulto cuando duda sobre la ortogra
fia de una palabra es acudir al diccionario para ver como se escribe. Por
esta razdn, se considerd necesario promover el contacto de los nifios con

el diccionario.

En una de las primeras sesiones, se ensefia a los nifios el diccionario. Se
les pregunta si lo conocen y saben usarlo. De ser necesario, se explica
cudl es el contenido de &ste y su utilidad; se les indica también c3mo em-
plearlo. Después de esto, cada nifio por turno buscari alguna palabra. Las
primeras veces, para ayudarlos, puede comentarse con qué letra empieza una
palabra y en qué parte del diccionario puede estar. Si ain no pueden hacer-
lo solos, pueden ser ayudados por el coordinador o por otro compaiiero.

b) Estrategias Utilizadas para el Manejo de la Ortograffa Durante otras
Actividades del Programa.

Las estrategias con las cuales se trabajaron los aspectos ortogrificos se uti
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lizaron a lo largo de todo el programa pedagdgico. De esta manera se procu-
raba la solucidn de dudas' y la correccidn de errores en todas las activida-
des de produccidn de textos, recurriendo a las estrategias de manejo de re—
glas ortogrdficas, de familias lexicales y/o al uso del diccionario. La so-
lucidn de dudas sobre la ortografia de algunas palabras se hacia durante la
elaboracidn de textos y se podfia tambi&n orientar para la correccidn de erro
res encontrados en la revisidn de los ya terminados.

6.2 REDACCION

Para mayor claridad las actividades de redaccidn se presentaradn en tres blo
ques. Las actividades pertenecientes a cada bloque poseen los mismos objeti
vos generales.

Estos son: textos narrativos, correspondencia y textos descriptivos y/o in-
formativos.

A continuacidn se presentan cada uno de los bloques.
6.2.1 TEXTOS NARRATIVOS.

Al reflexionar sobre los problemas en la adquisicidn y el dominio de la len
gua escrita, que caracterizan a los nifios inscritos en los Centros Psicope-
dagbgicos resulta mids sencillo comprender las razones para la realizacidn
de las diferentes actividades de este bloque. Estas variaron desde narrar
una vivencia personal, "Las vacaciones'", hasta hacer un cuento solicitado
a los nifios por un escritor ficticio, "Don Escribano Cuentén". Todas estas
actividades estdn muy cerca de la experiencia personal y de la fantasia del
nifio. También se incluyeron actividades que permitieran la reflexidn sobre
problemas que sufre la Ciudad de México, como la actividad titulada "El1 pro
blema mids grande de la ciudad", ideada para que los nifios expresaran sus
opiniones personales al respecto. Otras actividades mis: "Cuento a partir de
una imagen", "Redaccién para una ilustracidn del periddico" e "Historias a
partir de una secuencia de imigenes", fueron llevadas a la prictica para ob
servar el desempefio de los nifios al entrar en contacto con materiales varios.
Buscamos a través de todas estas actividades y de otras estrategias pedagd—
gicas que en su momento presentaremos, lograr los objetivos especificos si-
guientes: : .

Objetivos: ' - La comprensidn de los nifios sobre el propdsito bdsico de
la escritura que es la manifestacidn individual del pen-
samiento a través de la expresidn de necesidades, intere
ses, experiencias o vivencias.

- Lograr mayor dominio de la forma de expresidn y organiza
cidén de las ideas para conseguir textos escritos en for-
ma fluida y comprensible.

- Emplear divérsas modalidades del lenguaje escrito permi-
tiendo a los nifios proyectar su competencia lingiifstica.

- Proporcionar al nifio que escribe textos muy cortos, apo—
yo para que elabore redacciones mis extensas y complejas.

Material: {Qué materiales se requirieron para realizar actividades tan
productivas? Nada extraordinario, en realidad bast& papel, 1li-~
piz y goma (materiales requeridos en todas las sesiones de tra
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bajo) y algunos nimeros de la revista "Tiempo Libre" (principal
mente la seccidn infantil); un libro con l3minas 1lamativas so—
bre animales o medios de transporte; imdgenes, desde secuen-
cias informativas de un proceso hasta historietas cdmicas cor-
tas; recortes de fotograffas del periddico que incluyeran desde
paisajes hasta personajes en plena accidn (para que los nifios
eligieran sobre qué escribir) y 4 cartas dirigidas a los nifios,
solicitdndoles en cada una de ellas hacer un cuento con los per
sonajes sugeridos. Cada carta solicita un cuento diferente y va
depositada en sobre timbrado con el nombre del destinatario ¥

y el domicilio del Centro Psicopedagdgico que asiste. (Ver Ane
X0 2, pp.. 297 - 300).

Descripcidn:

Las vacaciones: Esta actividad se puso en prictica inmediatamente después de
que finalizd un perfodo vacacional y los nifios regresaron a clases. Se plati
c6 con el grupo preguntando a los nifios cémo les habfa ido durante las vaca-
ciones y luego se les pidid escribir en una hoja algo interesante que les hu
biera ocurrido en ellas para leerlo después a sus demis compafieros. =

Cuentos: "Escribano Cuentdn". La actividad se inicid informando a los nifios
que habfan llegado al Centro Psicopedagdgico varias cartas. Una para cada
uno de ellos. Inmediatamente se les entregaron las cartas y los nifios busca
ron la que tuviera su nombre para empezar, cuanto antes a leerla.

Cuando todos terminaron de leer, el coordinador fue preguntando quidn les
escribia y para qué; haciendo un interrogatorio mds amplio cuando las res-
puestas de los nifios eran demasiado breves (asegurdndose de que todos habfan
comprendido la actividad a realizar).

Enseguida los nifios escribieron un cuento con los personajes solicitados en
la carta. Al final, leyeron su cuento al grupo.

En "Cuento a partir de una imagen' se mostraron a los nifios diferentes 1i-
bros con laminas o ilustraciones muy llamativas y se les preguntd cuil les
parecia mejor para hacer un cuento sobre el personaje central de las ilus-
traciones (ballena, pez espada, tren, coches; etc.). Cada nifio escogid su
ldmina y se abocd a la tarea de escribir, para después poner su produccidn
a la consideracidn del grupo.

"Historia e partir de una secuencia de imdgenes”. Se mostraba a los nifios
una de varia. secuencias posibles de imdgenes en desorden y se les pedia
que las observarcn y las acomodaran en un orden 18gico. Si el orden elegi-
do era incorrecto el coordinador los estimulaba para que lo hicieran en la
forma adecuada.

Ya organizadas las imigenes, se solicitaba a los nifos la redaccidn de una
historia pertinente para la secuencia; &sta, mientras tanto, permanecfa a la
vista. Al terminar, se intercambiaron entre los nifios los trabajos para su
correccidn.

Cuando se utilizaron las historias cémicas, se procedfa de igual manera sd
lo que en ese caso las imdgenes se presentaban en un orden preestablecido.
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Redaccidn para el periddico: "El problema mds grande de la ciudad". Se Tepar
tieron diferentes ejemplares de la revista "Tiempo Libre" y se permitio a
los nifios familiarizarse con ella para despuds iniciar una conversacidn so-
bre &sta. Se preguntd quiénes conocfan la revista, cudl era el contenido de
la misma, las secciones que consideraran mis interesantes, etc. hasta poder
centrar la atencidn en la seccidén infantil, por constituir un medio de comu=
nicacidn entre el nifioc y su comunidad.

Se preguntd a los nifios si a ellos les gustarfa escribir algo interesante so
bre los problemas de la ciudad que pudiera ser publicado en esa seccidn de
la revista., Todos contestaron que si y pusieron manos a la obra.*

"Redaccidn para una ilustracidén del periddico". Se muestran a los nifios algu
nas fotografias recortadas del periddico. Una de ellas conserva el pie de fo'-
to y se emplea como ejemplo.

Se comentan con ellos las fotografias del periddico y los contenidos de dife
rentes pies de foto, asi como el tipo de lenguaje empleado por los periodis
tas al referirse a las ilustraciones que imprimen.

Se les proporciona el material para que lo manipulen y lo comenten y luego
se les permite elegir una ilustracidn para que redacten el pie de foto.

Al terminar, cada nifio lee el texto que escribid y sus compafieros comentan
si tiene relacidn con la fotograffa y si parece escrito por un reportero.

6.2.2 CORRESPONDENCIA.

Objetivos: - El objetivo principal de estas actividades fue propiciar
en el nifio la reflexidn y utilizacidn de diversas varian
tes de estilo que deben poseer los escritos en funcidn
de sus destinatarios y propdsitos.

- Promover la utilizacidn de frases convencionalmente em-
pleadas en determinados tipos de correspondencia.

- Llevar al nino a comprender que existen diferentes pala-
bras para expresar un mismo concepto, pero que la situa-
ci6n particular de un escrito determinard cual se debe
emplear.

- Proporcionar elementos para llevar al nifio a comprender
que en su texto se puede proporcionar mids o menos 1nforma
cidén y expresarla con mayor o menor claridad en funcién
de los conocimientos’que ambos corresponsales (escritor
y destinatario) comparten entre si.

- Fomentar la reflexidn y el empleo de las diferencias en-
tre lengua oral y lengua escrita.

Material: Para cumplir los objetivos planteados no se necesita un material
especial. Se puede recurrir a las mismas redacc¢iones elaboradas
anteriormente por los nifios y el material empleado en otras acti
vidades. En este caso, se utilizaron: la revista "Tlempo Libre"
(seccidn de nifios), periddico (seccidn de programacidn de T.V.);

*De esta actividad surge otra consistente en una carta al Director de la Revis
ta, en la cual los nifios solicitan que se publique su escrito. Tal actividad
forma parte del bloque de correspondencia.
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asi como los textos creados para las actividades*: "Descripcidn
de s mismos", "E1 problema mds grande de la ciudad" y diversos
cuentos solicitados o enviados por el "Escribano Cuenton'. Tam-
bién se utilizaron recortes de revistas en las cuales se ilus-

tran objetos como: refrigerador, lavadora, colcha, etc.

E1l material imprescindible lo constituyen: papel, ldpiz o pluma
y goma.

Descripcidn:

Carta a un directivo: Una misma actividad puede presentar diferentes modali
dades. Este es el caso concreto de las cartas dirigidas a un diréctivo. Hay
cartas al director de una revista, otras mis destinadas al conductor de un
programa de T.V. y algunas otras al "Escribano Cuentdn". Aun cuando se tra-
ta de tres destinatarios diferentes, en esencia es la misma actividad con
un solo propdsito: escribirle al directivo de una empresa para expresar su
opinidn sobre su producto o para solicitar algo.

En una modalidad de esta actividad, se propuso a cada nifio escribir una car-
ta al director de la revista "Tiempo Libre" solicitando la publicacidn del
texto "Los Problemas de la Ciudad", elaborado previamente por los mismos ni-
fios. )

A cada grupo se le proporciond uno o mis ejemplares de la revista en cues-
tidn para que tuvieran la oportunidad de revisarla, hojearla y comentar en-
tre ellos mismos y con el coordinador su contenido y organizacidn. Esto se
logrd a través de preguntas como: ;qué trae la revista?,;qué vamos a poner

en el sobre?, (dénde vendrd el nombre del director?, ;qué le podriamos decir?,
(dénde podremos encontrar la direccidn?, etc.

Este contacto previo con la publicacidn (que algunos de los nifios no conocian)
los ayudd a imaginar qué deberfa contener su escrito y en qué términos lo po-
drian redactar.

Se siguid una dindmica semejante a &sta al proponer, en otra variante, la ela
boracion de cartas dirigidas a un conductor de T.V. para solicitarle la emi-
sién de un programa determinado. Los nifios buscaron la programacién de T.V.
en el periddico, a partir de lo cual se generaron comentarios de este tipo:
iqué programas te gustan?,;en qué canal pasan?,ien qué horario? "....a mi me
gusta "x" programa, pero ya no pasa...." ;cémo se podria hacer para que lo

pasen?, etc.

Para esta actividad fueron disefladas otras variantes realizadas en forma si-
milar a las ya descritas. Es asi como los nifios escriben al director del
"Tiempo Libre" para manifestarle su opinidn sobre esta publicacidn. También
le escriben a un personaje llamado "Escribano Cuentdn'" para comunicarle que
se le envia el cuento solicitado y agradecerle que les haya enviado una car-
ta.

*Estas actividades se encuentran descritas con mayor detalle en el apartado
correspondiente de este mismo informe.
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Aviso a Padres de Familia: Esta actividad presenta dos modalidades. La pri
mera de ellas consiste en sugerir a los nifios que ayuden al coordinador a
escribir un mensaje para los padres de familia con el fin de convocarlos a
una junta escolar.

En la segunda, tambi&n escriben a los padres pero con el objetivo de anun-
ciarles que habrd una kermesse y que se requiere su cooperacidn para tal -
evento. En esta actividad los nifios escriben el mensaje representando el
rol de maestros y el coordinador del grupo funge como director de la escue-
la para motivar la actividad.

Correspondencia entre Nifios: Se sugiere a cada nifio que escriba un mensaje
a alguno de sus amigos para avisarle que no acudird a una cita imaginaria.

En otra actividad propuesta con el fin de entablar correspondencia entre los
nifios, el coordinador solicita la lectura de las tarjetas en las cuales, los
nifios de otros grupos se han descrito a s mismos. Cada nifio debe leer una
tarjeta y como surgen varias preguntas sobre el contenido de éstas se propo
ne a los nifios formular sus preguntas por escrito a travé@s de una carta diri
gida al niflo que elabord la descripcidn.

En caso de no surgir preguntas, se les platica sobre algin suceso importan-—
te acaecido a nifios de otros grupos y se les sugiere escribir a esos niilos,
preguntidndoles mds datos acerca del suceso.

Tarjetas de Felicitacidn: Con motivo de varias fechas especiales (Dia de la
Amistad, Afio Nuevo, Navidad, Dia de las Madres), se invitd a los nifios a es
cribir un mensaje para alguien con motivo de esa ocasidn.

El Publicista: Después de informar a los nifios que hay personas dedicadas
al diseno de formas publicitarias para promover la venta de determinados
productos, se les invita a representar una oficina de publicistas.

El coordinador comenta que una compafifa "x" ha solicitado letreros para anun
ciar en el periddico una venta especial. Se propome entonces a los nifios que
cada uno de ellos se encargue de escribir dichos letreros para uno o mis de
esos productos.

En otra actividad similar, se propone a los nifios elaborar publicidad turis

tica. En cada grupo se platica sobre los lugares vacacionales que conocen o

desearfan conocer, con 14 intencidn de que se mencionen los atractivés turig
ticos del lugar (playas, albercas, museos, parques, etc.). Enseguida, cada
nifio elabora la publicidad turistica como desee.

En caso de no tener idea de cdmo hacerlo, se permite a los nifios recurrir a
revistas o periddicos para que se den cuenta de cdmo se elabora esta clase
de propagandas. ‘
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6.2.3 TEXTOS DESCRIPTIVOS Y/O INFORMATIVOS.

Al desarrollar las habilidades de redaccidn, no s6lo se busca que los ni~
fios sean capaces de elaborar una narracidén o escribir una carta, tambiédn
es necesario que sepan hacer una descripcidn o definir un concepto.

Por lo antes dicho, se disefiaron un conjunto de actividades con las que se
buscaba que el nifio pudiera poner en prictica estas habilidades. Las acti-
vidades son: "Fichas de Identificacidn”, "Elaboracidn de un Crucigrama",
"Elaboracidn de Adivinanzas", "Los Oficios que Conoces} y "Elaboracidn de
las reglas de un juego".

Objetivos: - Que el nifio desarrolle su habilidad de explicar por
escrito y con sus propias palabras el significado de
algunos términos o conceptos.

- Que el nifio elabore textos cortos que contengan toda
a informacidén necesaria para describir o definir al
glin objeto o suceso.

- Que el nifio se percate de que existen formas alternas
para expresar un mismo concepto.

Material: Lipiz, goma, tarjetas media carta, lipices de colores, hojas
de cuadricula grande, hojas tamafio carta con diversas ilus-
traciones, hojas blancas cortadas en pedazos de 5x5 cm. apro
ximadamente, hojas blancas tamafo carta. :

Cada uno de los materiales se utilizd para una o varias de las actividades
que a continuacidn se describen.

Descripcion

Fichas de Identificacion: Los nifios que formaron parte de cada grupo, no se
conocieron sino hasta el primer dia de clases, por lo tanto se pide a los
nifios que para presentarse, ante el grupo hagan una descripcidn de sI mis-
mos por escrito. Se les da una tarjeta tamano media carta y colores para
que después de elaborar el texto, se dibujen a si mismos.

Al terminar, intercambian las tarjetas y las leen a todo el grupo. Termina-
da la lectura de cada uno, pueden hacer preguntas acerca de lo que ha escri
to su compafiero o sobre otra cosa que quieran saber de el.

Esta misma actividad se aprovecha para que se conozcan entre los integran-—
tes de los diferentes grupos, para lo cual el coordinador funciona como emi
sario, facilitando el intercambio de fichas de un grupo a otro; esto a su
vez, propicia la correspondencia entre grupos, actividad que se describe en
la seccidn precedente.

Variantes de esta actividad son la descripcidn de "su casa", "su escuela"
o "su familia".
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Elaboracidn de un Crucigrama: E1 coordinador promueve entre los nifios un
didlogo relacionado con los crucigramas, para asegurarse de que ellos cono
cen las partes que los integran y saben resolverlos. Posteriormente, se
les invita a elaborar uno lo mds claro posible, a fin de que pueda ser re
suelto por los nifios de otros grupos. Se entrega a cada nifio una hoja com-
ilustraciones de objetos que los definan y disefien el crucigrama correspon
diente en una hoja cuadriculada.

E}aboracion de Adivinanzas: Los nifios y el coordinador formulan un modelo
diuadivinanza. Se reparten varios cuartos de hoja a cada integrante del
po con el fin de que elaboren por si mismos varias, adivinanzas anotan
do las respuestas con letras pequefias, en la parte inferior de la hoja.
Una vez que han terminado, las adivinanzas se colocan en el centro y por
turno, son lefdas en voz alta por los nifios. Gana el nifio que adivine mis.
Cuando la comprensidn se dificulta o la definicidn del objeto remita a va-
rias cosas, se pide al autor que clarifique su escrito.

Los Oficios que Comoces: Se comentan diferentes oficios y se busca ver en
qué consiste cada uno de ellos. Posteriormente se plde a los ninos que los
describan por escrito. Al terminar de elaborar los textos estos se leen en
voz alta, para que entre todo el grupo se corrijan o complementen, cuando
sea necesario.

Elaboracidn de la Reglas de un Juego: A partir de un jfuego explicado y Ju
gado en una sesidn previa (burro, banco de letras, etc. ), el coordinador so
licita a los nifios que por escrito, anoten las reglas del juego para que
otros nifios que no lo han jugado nunca, puedan hacerlo gracias a las indi-
caciones. Al terminar se leen las reglas por turno mientras los demis tra-
tan de ejecutar la instruccidén. En funcidn de esto se realizan las correc—
ciones que el grupo juzgue necesarias.
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7. ANALISIS DE LAS ESTRATEGIAS DE INTERVENCION
PEDAGOGICA PARA LA ESCRITURA

El presente apartado contiene el andlisis de algunas actividades diseiiadas
para el aprendizaje de la escritura, dentro de las estrategias pedagdgicas
de nuestro Programa de Intervencidn. Ante la imposibilidad de presentar en
esta publicacidn el andlisis de todas las actividades, fue necesario hacer
una seleccidn que proporcionara al lector una visidn general del trabajo
realizado con los nifios. E1 orden que se sigue en el andlisis es igual al
que se utilizd en la presentacidén de las actividades.

7.1 ASPECTOS GRAFICOS.

7.1.1 ANALISIS GRAFOFONETICO.

Por las razones queaacabamos de exponer nos serd imposible profundizar en
el andlisis de estas actividades.

La observacidn del desempefio de los alumnos a lo largo de toda la investiga
cidn es suficiente para afirmar que el nifio supera sus dificultades de ani-
lisis grafofonético a través de la toma de conciencia, en un proceso cognos
citivo gradual. Esto no significa que el nino deje de cometer desaciertos
rapidamente por el hecho de realizar un sinfin de ejercicios aplicados ex-
profeso. El nifio superard gradualmente sus dificultades, fomulando sus pro-
pias hipstesis y aprovechando también en ocasiones, las de otros nifios. Asi
pues, incluimos en este apartado, tanto ejemplos de las actividades especi-
ficas de andlisis grafofonético, como ejemplos extraidos de otras activida-
des del programa, en los cuales se puede apreciar el trabajo en los aspec-
tos graficos de la escritura.

a) Estrategias de andlisis grafofonético utilizadas en otras actividades
del programa.

Las omisiones, sustituciones, transposiciones e introducciones aparecieron
en todas las producciones de los nifios, aunque en forma poco sistemitica y,
a excepcidn de las omisiones y las sustituciones los demds desaciertos tu-
vieron una frecuencia de aparicidn muy baja y por lo tanto, irrelevante. De
ahl que en la presente seccidn analicemos preferentemente estos dos tipos
de dificultad grafofonética, asi como las estrategias que se abordaron pa-
ra superarlas. Entre &stas destacan la interaccidn grupal y la concientiza-
cidn sobre la funcionalidad de la escritura. El siguiente ejemplo de la ac~
tividad "Recado a un Amigo" nos muestra cdmo la interaccidn entre los nifios
del grupo puede ayudar a la revisidn y correccidn de desaciertos. Cristébal
y Edgar intercambian sus trabajos y proceden a revisar primero el texto de
Cristdbal.
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Produccidn Inicial:*

RuBen no bolla ir a la feria porque

vallair con co mistios

al futbol y luego vengo ajuga contigo
manana porque hoy vumo a ir al

escuela de nosotros

y jugamostd y yo en tucasa con tus juguetes.

Cristébal
G. I - 2o0.
ACTIVIDAD: '"RECADO AL AMIGO" G. I
COORDINADOR CRISTOBAL EDGAR

lEdgar, (de qué trata
el recado de Cristd-

bal?
2Que iba a ir a una
escuela Cristégbal y
no podia ir......
3;A dénde?

4A 1a feria y que,
que....porque luego
iban a jugar con sus
juguetes.

5A ver, léelo en voz
alta.

6'yalle....."
7Voy a ir.

8(Corrige: voy a ir)
"con...co mis tios".

9(Borra: co).

10"A1 fut-bol.....y lu-
a lue-go vengo a - a
ju-ga (completa la pa
labra: r) con-ti-go
manana porque hoy vu
«+.." ies u verdad?

* Esta transcripcidn corresponde a la produccidn inicial del nifo. Lo sub-
rayado son los fragmentos en los cuales se hicieron correcciones. En lo
sucesivo todos los ejemplos en que se compare produccidn inicial y final
aparecerdn de esta forma, cuando no se cuente con el texto original del
nifo.

“
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COORDINADOR

CRISTOBAL

EDGAR

ll@ace bien la a).

13(Ag*ega: a.

12ryamo" (afiade s a
la palabra) "al es
cuela"

l4mpe nosotros y ju-

gamos td y yo en
tu casa con tus ju
gue-tes.”

Esta es la produccién final de Cristdbal:

4-YE 94

RBen hODolla\ialy feria Por 9o

Valla ir Son

™SS o

al futbel yluese vengs
MMRampergve Moy vamda,
&euela de rasotves
Y Jugamebiyy, e bucasq conty jugeetes

Cric) ohe

Aegarconfigo
"l,&

Cristébal
G. 1 - 2o0.

Veamos ahora cdmo se desarrolla el didlogo cuando se trata de revisar el si

guiente texto elaborado por Edgar.

Produccidn Inicials

Jesus No puedo ir a tu fiesta
porQue mi mamd no puebe

ir a tu fieseta
porQue esta muy elsagos
potQue mafiana me doy

con mis tias.

Edgar
G. I - 20.
ACTIVIDAD: "RECADO AL AMIGO" G. I
COORDINADOR CRISTOBAL EDGAR

lAhora te toca a ti,
Cristébal; lee en
voz alta el texto
escrito por Edgar.
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COORDINADOR

CRISTOBAL

EDGAR

7AquI dice legos ,
({cSmo le hacemos
para que diga le~
jos?

2 "Jesis no VOYy @+iv...T0

puedo ir a tu fiesta
porque mi mami no......
ipuebe? hay que borrar
la y cambiirsela por d

4"Ir a tu fie-se-ta"

6o puede ir a tu
fiesta porque esta
muy"....iqué?.....
ile-sa~-gos? (corri
ge y escribe: legos),

8Con zeta.

10 "Poque".
12 "Mafiana me" idoy?
(borra y pone: voy)
"con mis tias".

3e quita el texto a
Cristébal y escribe:
puede).

5 (Corrige y escribe:
fiesta).

9 La jota
(corrige: lejos),

11 (agrega: ).

Esto es su produccidn final:

Aesus N poedo iviaTu FiesTe
Povaue ™M\ mamd Ao euvede
il g to FlesT a ,
Pof QY e 5T ~ mu\,(ué
PorQue ~amaa meVoY

€o0a ms MNag

EDG4aY

Edgar
G. I - 2o.
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Como puede observarse, Cristdbal y Edgar se autocorrigen en el momento en
que uno de los dos recupera datos equivocados en relacién a los que el gtro
intentd expresar en su mensaje. Al darse cuenta de que el lector no esta
comprendiendo lo que aparece escrito en el texto, los nifios se esfuerzan
por clarificar. Las correcciomes contindian durante toda la lectura, que se
realiza en forma penosa, pero que, por lo mismo, da pie a que tanto el au-
tor como el lector corrijan los desaciertos graficos.

Es interesante observar que en las actividades iniciales hubo una alta inci
dencia de omisiones y sustituciones. Sin embargo, el andlisis detenido de
éstas nos permitid comprobar que se debfan a la dificultad del nifo para

coordinar al mismo tiempo una gran cantidad de aspectos que deben tomarse
en cuenta al escribir un texto.

Véase el siguiente ejemplo:

vA (he Ibd en g trafF, ¢ ° ) vnd cam;
4

on€ta bd saliesds Jde vuhg calleg, 4, v cho
<.

Fon E/Cohe/ Id C{lﬂ/ogefd
neyel dejq . dmione rg
rse |dculpq [osd,

d Peleay.

lge ba ), e/del co-

)M pes grodeh
y dc q bo ehfuege}&#’

Sonia
G. IT - 40,

En esta produccidn, las palabras con omisiones aparecen subrayadas para po-
der ubicarlas fdcilmente. Puede observarse que al escribir el relato de un
choque, la nifia estd tan centrada en organizar la idea principal y en no ol
vidar los detalles, que va descuidando la escritura completa de algunas pa-
labras para escribir cuanto antes las siguientes. No obstante, ddndosele
oportunidad de que revise, ella puede percatarse de los errores y los comen
ta con el coordinador.

En otros casos, incluso después de revisar los textos, los nifios los entre-—
gaban al coordinador alin con omisiones de letras o sflabas. Lo que se hacia
entonces, era dictarle al nifio en hoja aparte las palabras que habia escri-
to en forma incorrecta. Veamos el siguiente ejemplo en donde Araceli come-
tid varios desaciertos grafofonéticos.
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Produccidn Inicial:

D/re to

e dug xeiore Ditg Fordl gy
mach gs coSgS P oerque
Pateden;nes P er?2ue hyy muche
s cosar dibuyo I €Fras

Araceli
G. I -~ 20.

As{ escribid Araceli las palabras que el coordinador le dictd en hoja apar-
te:

Dir eCrop

P%’ﬁu@
P eire

Ve )Jisi'c(

Araceli
G. I - 20.

Posteriormente, se le pidid que confrontara las palabras dictadas contra el
texto original para que al comparar las dos formas de escritura, decidiera
cudl era correcta. En caso de duda se preguntaba a los demds compaifieros.

En el caso de ‘Araceli esto Gltimo no hizo falta, pues después de escribir

aisladamente las palabras que presentaron dificultad, pasd su produccidn en
limpio.

1
Produccidn Final:

Divec tor

me 9¢sTa | a redistqg Pordue
Mgy nrenas cosasS Pariye ¥ 4r
te 42 nifes Pordue hey mu
cNgs CosgS dysyvos)etras

Araceli
G. I - 20.
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Esto permite reflexionar sobre la importancia de dar al nifio una oportuni-
dad para revisar su produccidn cuando su atencidn esté ya libre de la tarea
de organizar las ideas y de expresarlas en forma clara y comprensible. La
correccidon de los detalles del grafismo viene posteriormente.

En el caso de las sustituciones, se encontr§ con mucha frecuencia que la le
tra sustituida tenfa una similitud grdfica con la letra que el nifio habia
empleado.

Los sigulentes son fragmentos de textos escritos con la finalidad de defi-
nir palabras para la actividad "Elaboracidn de un Crucigrama" y pueden de—
mostrar lo que se acaba de afirmar:

4/9‘_". que, sevusd pdpd Tomd, le che o-cofe

hobjefa que Ssevsd pdrd nNo Ensvus/drse cvdn-
0'0-5&051. Id comidq.

Francisco
G. IT - 3o.

Como puede verse el nifio sustituye "o" por "a" y viceversa en el primer enun
ciado y en el segundo la "c" parece una "o" mal cerrada. El parecido grafico
de las letras no da pie a que el nifio las confunda perceptualmente, sino a
que el trazo descuidado de una se asemeje al de la otra; este descuido se
debe a que durante la produccidn de los textos, el nifio centra su atencidn en
la expresidén clara y comprensible de la definicién de los objetos referidos
para el crucigrama. Esto confirma una vez mis la dificultad de los nifios pa-

ra coordinar todos los aspectos involucrados en la escritura.

En el caso de los adultos, la situacidn es semejante aunque no idé&ntica; en
la escritura de profesionistas podrfan encontrarse los mismos errores, aunque
su causa es diferentet una vez mecanizada la accidn de escribir, se descuidan
el niimero de rasgos o dngulos precisos para el trazo de cada grafia, centran
do la importancia en el contenido del mensaje.

Sucede con frecuencia que las grafias sustituidas obedecen tambiédn a una va-
riante dialectal empleada cotidianamente en el lenguaje del nifio. Son los ca

o1t

sos en los que en lugar de escribir "ledn''escriben "lion"; en vez de "fui
anotan "jui", o en lugar de "huele" pomen "guele".

Se ha podido observar que un buen niimero de errores clasificados frecuente-
mente como ''sustituciones" no lo son, ya que algunas veces estdn involucra-
das la sustitucidn de "v" por "b"; "z" por "s" o "c"; "j" por "g" etc. que
son aspectos meramente ortogrdficos  Sin embargo, aunque esto parezca ser
muy evidente, no lo es en la escritura de los nifios. Véase el siguiente ejem
plo de la actividad de "Las Vacaciones":
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én  Sewana. Santa quiImos

chalma

Sergio
G. III - é6o.

Analizdndolo puede observarse que la sustitucidn no fue de "f" por "g", cuya
causa, explicada bajo un enfoque diferente a la teoria psicogenética, podria
atribuirse a una confusidn de estas letras. Se substituyd una "j" por una
13", ya que el nifio cuando habla dice "juimos". Lo que sucede es que no tie
ne consolidado el conocimiento orotogridfico de la polivalencia grafica "j"-
"

La mayoria de las dificultades de anilisis grafofonético (introducciones,

omisiones, sustituciones, etc.) pueden ser superadas cuando el nifio se ve
en la necesidad de lograr una escritura clara y comprensible para los demds.
La superacidn no se dard a través de ejercicios mecdnicos donde no intervie-
nen ni la reflexidén ni la interaccidn grupal y donde el trabajo carente de
un propdsito real, no suscita el interés del nifio.

De ahi que la ayuda brindada a los nifios para superar los desaciertos grafo-~
fonéticos se dio a través de textos con sentido, buscando que la actividad
permitiera cumplir con la funcidén que la escritura desempefla en la vida co-
tidiana.

b) Actividades especificas de andlisis grafofonético.

Como se explicd en el capftulc anterior,"Presentacidn de las. Estrategias de
Intervencidn Pedagdgica para Escritura", se instrumentaron una serie de acti-
vidades especificamente disefadas para trabajar los aspectos de corresponden
cia grafofonética. Una de &stas es el "Banco de Letras", actividad que como
la mayoria de las incluidas en esta seccidn favorece la escritura correcta
de palabras al no exigirle al nifio la coordinacioh simultinea de todos los as
pectos involucrados en el proceso de escritura. Veamos las palabras que Bren
da y Octavio formaron con las letras moviles:
Seco
se 1Y
Tagon
Casa,
Vaca,

2 o it
Mary
\"““\'\ Na

S o \ Brenda
G. I -~ 20.
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Octavio
G. II - 4o.

En el caso de Brenda hay un solo error: "zalida', y el problema es ortogrdfi-
co. Octavio falla solamente al escribir la palabra 'pescaduria” en lugar de

"pescaderia". Ambos nifios son corregidos, aunque de distinta forma; a Brenda
la corrigen sus companeros de grupo y a Octavio se le remite al diccionario.

Otra actividad denominada "Fuga de Letras” en la cual se empled el texto "EI
Pueso de la Ciruela”, se aplicd a todos los nifios con resultados muy pareci-

dos.

Este daba muy poco margen de error a los nifios debido a que les permitia cen
trar su atencidn dnicamente en la bilisqueda del grafema necesario para comple
tar la palabra.

Véase el siguiente ejemplo:

El hueso de la cirvela

Una madiﬁ conpré cirvelas para darlas de postzg‘a sus hijos. Las ci-
ruelas estalan en un plpto. Vania no havia comide nuaca girvelas y
no hacic més g9 olerlas. Le guStaron mucho. Y sintié desecs de
pocbarlas. Todo el tiempo andava rondoﬁﬁo las cirvelas. Y, cuando
se qigdé solo en la hpbitocién, no pudo contenerse, tomé una cirvela
y s2 la comid. Antes del olmoerzo, lo madse conté lajs ciruvelas y

vio que Faltahp vna. Se lo dijo al padre.
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Durante el almuerzo, el padre pregunté: “Decidme, h}jitos,
ino se hp comido ninguno de vosotros una cirvela,” Todos dijeroh:
“NO”. Vania se puso roip como la grana y dijo tonbién: "yo no me
la he comido”.

Entonces, el padve dijo: “Uno de vosctros se la bp comido, vy

eso no estd bien. Peroc no es lo pec¥. Lo peor es que las ciruelqz
tignen huesos, y si algsien no sabe comerlas y se traga uno, se muel&
re al dfo sigViente. Eso es lo que temo.”

Vania se puso p&lide y dijo: "El hueso lo arrojé por la ventana”.

Todos se echaron a reif, pero Vania estallé en sollozos.

Juan Carlos
G. II - 3o.

Como se puede observar, no hay errores de correspondencia grafofonética en
el trabajo. El nifio logrd completar las palabras correctamente, si no con-
sideramos las faltas de ortograffa. Pero {qué sucedid cuando se le pidié
que pusiera por escrito lo que recordaba del texto que fue completado? A
continuacidn se presenta el texto escrito por Juan.

Wanla  secoriio uma suvela yFe  puso
se eharen seeny sus

prvvere .
T e o g e o
u8sos delast e se noerah

Prmefo conto las Siyve /as )/.S'C COmMip

}EOICL )/

evmnahoe s

uaa Jgo a/ pqd\f’ei /Cﬂ’hlno

,VQ';(/cLJ (vo fo lasirvela g
evievon sus

¢ paso
ACalle
eYryn os.

Juan Carlos
G. II - 3o.
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A partir de este ejemplo puede afirmarse que Juan CarloS no se concentrd en
1a obtencidn de significado del relato que lefa, pues su recuperacidn es in
completa y desorganizada, incluso errdnea en algunos aspectos. Por si fuera
poco, comete desaciertos grafofonticos tales como "el quese se" (agregado)
en lugar de "el que se"; "yerieron" (omisidn)por "y se rieron™.

Esto da una muestra evidente de que el nifio no puede atender todos los aspec
tos de la escritura a la vez, pero cuando se centra sdlo en cuidar la corres
pondencia grafofon&tica es capaz de hacerlo bien lo que no logra cuando la
actividad le requiere la coordinacidn de varios factores.

La reflexidn sobre estas conductas de los nifios ayuda a evitar que se les
considere como alumnos con "problemas de aprendizaje". Permite ademds, una
intervencidn pedagdgica basada en la comprensidn del proceso de adquisicidn
de la lengua escrita.

En el siguiente ejemplo, tomado de la actividad "Frases con Errores Grafi-
cos” (ver Anmexo 2 pdg. 292)pueden corroborarse las dificultades que ~como
habfamos mencionado-- tienen los nifios para coordinar simultdneamente varios
factores; en este caso, para corregir la escritura de las palabras sin alte
rar los contenidos semdnticos de los enunciados.

El texto deberia decir:

La zorra es un mamifero carnicero, tiene el hocico
puntiagudo.

El texto presentado dice:

La zorra esun manifero carnicedo, tiene el ocico puntiagiido

El nifio corrige asi:

La zorra esun mamifero carniboro, tiene el ocico puntiagudo

Fernando
G. II - 3o.

Segilin puede observarse, el enunciado fue leido haciendo uso de la reflexidn,
asi parece demostrarlo el hecho de cambiar la palabra "carnicedo” ("carnice-
ro") por "carniboro" que es un término mejor empleado, no limitdndose a ha-
cer un simple cambio de graffa. No obstante, al estar centrando su atencidn
en el significado de la frase, descuida la correccién de "esun" y de "ocico",
palabras que pueden comprenderse, pues se trata en un caso de desacierto por
fusidn y en el otro de un desacierto ortogradfico.

De este modo se comprueba una vez mids la dificultad de coordinar simultdnea-
mente todos los factores que intervienen en la elaboracidén de un texto claro

y comprensible.

Otra actividad que resultd interesante fue';Cudl Letra Falta: d, b, q o p?}'
en ia que pudieron advertirse respuestas muy similares en los nifios indepen

dientemente de pertenecer a diferentes grupos.
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Obsérvense por ejemplo estas dos listas de palabras cuyos campos semdnti=
cos. son respectivamente {tiles escolares y animales :

d
19 b
iecerro
cudarno ,
Jefalli
likreta
kyrrego
lé‘liz
ue
Poligrafo y
caballo
block T
Cbﬁ
carflta e
| cdgra
borrqior
cer
1
coqdcro
uma
culefyra
sacapuntes
. E’ chinflancé
coior R
uitre
folder
copra
.
JLing*ino
Lucia
G. I ~ 2o0.

Aunque las listas de palabras fueron resueltas en dos sesiones diferentes,
el coordinador pudo apreciar que la primera lista se resolvid mis rapidamente
que la segunda. Esto se debe quizd a que la nifia estd mds familiarizada con
los nombres de los {tiles esolares que con los nombres de los animales. Sin
embargo hubo desaciertos en ambas listas. Resulta pues muy interesante anali
zarlos para comprender su causa.

En el primer listado en vez de boligrafo Lucia anota poligrafo iserd realmen
te un problema de "rotacidn" de grafia? o ;serd mis bien que la nifia no sabe
cudl es la palabra correcta pues suenan parecidas? Tal vez esta {iltima expli
cacidn sea mids aceptable, si no lo fuera, es conveniente continuar observan-
do el desempefio de la nifia antes de hacer un diagndstico prematuro.

En gu segunda 1lista en vez de buey escribe quey; empleando la letra "q" en lugar

de la letra "b"; ;Otra vez es Totacidén? o ;se ‘débe a que la nifa dicd gliey en

lugar de buey y hace uso de la "q" que es la graffa mis parecida a la "g" en

tre las alternativas que se le ofrecen.
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Otro error consiste en dejar en blanco el espacio de la letra correspondien
te para completar la palabra buitre. (A qué puede deberse? ;Serd que la ni-
fia confunde d, b, p y q, y por tanto no decide cuil poner? o (serd mds bien
que desconoce el nombre correcto del animal y que dice "zopilote” en vez de
"puitre'?

Cuando se pididé a Lucia que revisara sus listas para ver si habia errores,
ella no detectd ninguno:esto demuestra que los desaciertos mencionados arri
ba, no lo son segiin la conceptualizacidén de la nifia. Por la misma razdn le
fue de gran beneficio la interaccidn grupal a través de la cual los tres ni-
fios expusieron sus criterios y le hicievon notar la escritura incorrecta de
esas palabras.

Los ejemplos que se han analizado son representativos de la conducta de la
mayoria de los nifios de la muestra; no se transcribieron mds producciones pa
ra no saturar al lector mostrando desempefios muy similares de los nifios en
diferentes grupos.

Sintetizando los resultados de estas actividades puede concluirse lo siguien
te:

- Los desaciertos mds frecuentes en los nifios de 22 a 6% grados de
primaria son las omisiones y sustituciones, cuya causa se atribuye
a la dificultad para coordinar los aspectos grdficos con los aspec-
tos sinticticos y semdnticos de la escritura. Las omisiones y susti-
tuciones no son resultado de patologia alguna.

- Debido a la propia naturaleza del proceso de adquisicidn y dominio
de la lengua escrita, el nifio concentra su atencidn primero en al-
gunos aspectos de la escritura y después en otros; por esto duran-
te la intervencidn pedagdgica se promovieron estrategias que le ayu
daron a coordinar todos los aspectos involucrados en la produccidn
de textos.

- La forma mis segura de corregir los desaciertos en el andlisis gra-
fofon8tico es llevando al nino a tomar conciencia de ellos pero no
a través de sanciones, sino haciendo intervenir su propia reflexidn
y/o con ayuda de las hipdtesis planteadas por otros compaferos.

7.1.2 CONVENCIONALIDADES ORTOGRAFICAS.

Se sabe que dadas las dificultades implicadas en la comprensidn y adecuado
manejo de las convencionalidades ortogrificas, &stas se adquieren tard{amen-
te. Por ello es importante enfatizar que el programa disefiado no preten-
dfa que los nifios dominaran la ortograffa. Se buscaba simplemente, favorecer
situaciones donde ellos reflexionaran sobre las caracteristicas de la orto-
graffa. En estas situaciones se les mostraron diversas fuentes de informa-
cidén a las que pueden recurrir. Resulta también pertinente aclarar que las
actividades de ortografia se trabajaron mds intensamente con nifios de grados
mds avanzados (42 a 62 ). Muchos de los pequefios de 22 y 32 se encontra-
ban todavia demasiado preocupados por consolidar la correspondenicia grafo-
fondtica, por lo cual alin no atendian los aspectos ortograficos.
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Como se indicS anteriormente (capitulo correspondiente a la presentacidn de
estrategias), durante la experiencia pedagdgica se abordaron las activida-

des especificas de ortografia desde tres aspectos: a través de las reglas,

de las familias de palabras y del diccionario. Otro elemento muy importante
para la adquisicidn de conocimientos era la reflexién que debia realizarse

sobre aspectos ortogrdficos durante las actividades de lectura y produccidn
de textos.

A continuacidn se presenta el andlisis de algunas actividades, con la fina-
lidad de ilustrar el trabajo realizado en ortografia, asi como algunos de
los resultados obtenidos por los nifos.

a) Actividades especificas de ortografia

Reglas y arbitrariedades ortogrdficas.

Tradicionalmente la ensefianza de la ortografia se realiza mediante la memo-
rizacidn de las reglas que la norman. Esta actividad resulta sumamente diff
¢il y frecuentemente inoperante. Dado que las reglas ortogrificas son arbi-
trarias, su memorizacidén no garantiza la comprensidn.

Este hecho resulta evidente en la actividad donde se solicitd a los nifios
que acentuaran cotrrectamente una lista de palabras y dieran la justifica-
cidn para ello. La consigna fue la siguiente: "acentida las palabras que lle
van acento grafico y explica por qué se acentidan".

Las respuestas de algunos ninos se muestran a continuacién:

Jebdli g be o Jlj-,?_f ine_.en la ant ulf
—glave QolgueltAANG L@nwifseiew

wisnses esdegula porque Yermine enla pequt ang S11e8Q

Manuel
G. III - 6o.

etbol porque va_ _ewn /a_ Qa

lapt z~7.aaa;;zave___ﬁb___‘/_./§za_ acearb.

Sergio
G. IIT - 5o0.
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/
titures g_l__ll'_g;_g._ron /178 ba, £€5an Teo EQY\:‘U" ba.eala vl Fua
5 'l e b

, ’ ,
deePaX do tieba asenTo Lerguc. suenads ro
Yent_JaPr2 |leba asenTo pogue boenlaviTimasileba

lnnmﬂ

cervdeamPd /f «ba a5 enTo pedgueba enlaviTithasila ¥e

Rubén
G. IT - 4o.

Como se puede observar, los nifios cometen muchos errores y a través de sus
justificaciones se comprueba que no emplean adecuadamente la informacién que
han recibido respecto a la acentuacidn. Dicen cosas que tienen que ver con
ella, como "es grave, es esdriijula, suena duro" pero no las aplican en la si
tuacidn adecuada. Ademds, en la produccidén espontdnea de textos, ellos utili
zan los acentos sGlo en palabras muy conocidas como México, mami, papi. Pare
cer{a que esta informacidn es asimilada y utilizada por los nifios posterior-
mente.

Una de las actividades realizadas para fomentar la reflexidn y conocimien-
to sobre las reglas y arbitrariedades fue el empleo de "fichas de ortograffa"
que describfan una regla y sus excepciones, mostrando algunos ejemplos. Esta
actividad se realizd sdlo con los nifios de grados avanzados (42 52 y 62 ).
Tenemos como ejemplo el uso de la G y de la J (ver Anexo 2 pdg. 294). Los ni
fios no pudieron hacer el trabajo solos pues les resultd dificil comprender
el contenido de la ficha. Para hacerla accesible, el coordinador la leyd con

ellos, discutiéndola paso a paso. Ejemplo:

ACTIVIDAD: "USO DE LA G Y LA J" GRUPO III
COORDINADOR RUBEN SERGIO MANUEL
(Pide a Sergio
que lga el pri- "....Estas consonan
mer pdrrafo en tes antes de las
voz alta). vocales a, o, u,

tienen sonido di
ferente .../ :

{Rubén como sue
na la J antes -

T ?
de a, ¥, u? ja, jo, ju.

¢Y la G Manuel? ga, go, gu,

Como ven, el so
nido con J es -
siempre fuerte
y el de G es
suave. |
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COORDINADOR RUBEN SERGIO MANUEL

Sergio danos
ejemplos de

lalgunas pala
bras con es-
tas caracte-
risticas. jabali...gato

Al terminar de leer el contenido de la ficha resolvieron un ejercicio comple
tando con G o J la palabra que se les dictaba. El desempefio de los nifios fue
bastante adecuado pues cometieron s8lo uno o dos errores, en palabras que somn
excepciones de la regla o generalidad (teger por tejer; farinje por faringe;

auje por auge).

Esto demuestra que cuando los nifios estdn concentrados en los aspectos orto-
grdficos y tratan de comprenderlos, su desempefio es bueno. Sin embargo, esto
no garantiza que la informacidén sea asimilada.

En el empleo de los signos de puntuacidn, se observa también que cuando los
nifios se concentran en determinada norma, su desempefio y "conocimiento" de
&sta es adecuado. Sin embargo, ellos no la utilizan en la produccidn espontd
nea de textos.

A continuacidn se transcribe un didlogo entre los nifios y el coordinador en
torno al "uso de los puntos y las comas".

ACTIVIDAD: "SIGNOS DE PUNTUACION" G. II

COORDINADOR FERNANDO ROBERTO CARLOS ALEJANDRO

l;para qué se
usan los puntos

en los escritos? 2
Para que se jun

ten las palabras.

3para que lean
y se esperen

tantito.

4;Sirven para

otra cosa?
5Cuando se ter

mina la ora=-
cidn,

6se pone punto
para terminar la

- leccidn
7;Cudntas cla-

ses de punto
hay?
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COORDINADOR FERNANDO ROBERTO CARLOS ALEJANDRO

8Uno arriba y
uno abajo.
9Punto y coma.
10E1 punto soli

to.
11,
Ustedes saben -
cudndo se pone
punto y segui-
do? 12¢yando vamos
a seguir.
13pespués del
punto se co
mienza con
maydscula.

lécyando todavia
no terminamos.

15y e1 punto y - .
aparte (cudndo
se pone?

b 16cyando ya no
vamos a se-
guir escri-
biendo en el
rengldn.

17;Nos falta hablar
de algin punto ?

18;Conocen el punto

final?
(Todos conflestaron que sf)

19; Cugndo se pone?

20 Cuando se aca-
ba la leccidn
21; cudndo y para
qué se usan las

comas?
i 22pg que cuando

dicen cosas -

23(Manifiesta como naranjas,
no tener platanos, fre-
idea de don sas, mango, se
de ni por - pone coma des-
qué se usan pués de cada

las comas). cosa.




144

Al finalizar se les did un texto sin puntos y otro sin comas. Su desempefio
en la actividad fue correcto exceptuando a Fernando quien mostrd dificultad
para emplear las comas.

Aunque los nifios admiten la necesidad de emplear estos signos, no los usa-
ron en producciones espontdneas posteriores.

Actividad:"Los oficios que conoces".

Lo T enemes gueogeral a Usked en e\ \1_05vx'*a\
Y lebe combrac una cayie Je aspiving jo&
Ja trene gque tomar alas ®3oyalassize
lene que \Y Qoﬁabo““qﬁqbq ¥ alas 6.50

Pofque tengo L h asunko R endrenie

Qs pirwnQg

(ecoMen'qu Coo

Alejandro
G. II - 3o.

Actividad: "Aviso a padres de familia".

Sev. pedres deFom *1fa selesuvpl Tea

benfr ala gunla depadrves defarn’/io
behl’r el A-. ]‘J r7e5‘ - i ey :
S RS o e L Tede h b RS,
te anrienTamenTe lameaes g

Fernando
G. I1 - 3o.
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El caso de Roberto Carlos es todavia mds evidente. En el didlogo con el
coordinador expresa claramente la funcidén de la coma para enumerar objetos.
Sin embargo, en una produccidn posterior en donde enumera una serie de dti-
les escolares, no emplea ninguna coma.

Actividad: "Los oficios que conoces'.

Lo 1ista. de los MWJQWW
tomans Molizes pictime de dost  pinkims  h

pere 51 Je asefo  los codermo

con es,aidnl &

Switte o~

Roberto Carlos
G. II - 4o.

Otra manera de abordar algunas normas ortogridficas fue a través de los jue
gos tradicionales como el memorama o la loteria, que interesaban mucho a

los nifios. A continudcidn se presenta un ejemplo con la dindmica y los re-
sultados de un juego: Loteria de palabras homéfonas (ver material en Anexo

2, pag. 295).

Antes de iniciar la actividad, el coordinador explica brevemente que en
nuestra lengua existen palabras que suenan igual pero tienen diferente sig
ficado. Por ello, es necesario escribirlas distinto para diferenciarlas.
Posteriormente se inicia el siguiente didlogo.
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ACTIVIDAD: "LOTERIA DE PALABRAS HOMOFONAS" G. 11

COORDINADOR FATIMA SONIA OCTAVIO

Por ejemplo, ;qué
quiere decir 1la
palabra cierra?
Pues de cierra
la puerta.

¢{Qué otra cosa
puede signifi- %
car?
La sierra pa
ra cortar la
lena.

Bueno pues para
saber de cual
se trata, una
se escribe con
"¢" y otra con

"s" .

Ahora fijense,

¢(Han jugado al-
guna vez la lo-
terfa? (Todos jcontestaron que si).

Explicanos Fitima

cdmo se juega.
(Explica breve

mente) .
(Muestra el mate
rial y explica
la dindmica del
juego).

Durante la primera ronda el coordinador lee el enunciado y pregunta la orto
grafia de la palabra clave. Una vez que los nifnos responden, &1 muestra la
tarjeta para que verifiquen si la palabra aparece en su cartdn.

En general, se puede decir que los nifios entienden la existencia de palabras
con sonido igual pero con diferente escritira segiin el significado. Sin em~
bargo, no tienen clara la ortograffa con que &stas deben escribirse y fre-
cuentemente las confunden.

Nuevamente se comprueba la dificultad de comprender y aplicar correctamente
las arbitrariedades de la ortografia. Se puede entender la necesidad de es-
cribir en forma diferente las palabras que remiten a significados distintos.
Sin embargo, reconocer cuidl es cuil se consigue sdlo memorizando o familia-
rizdndose con la palabra después de haberla visto muchas veces.
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De hecho, aiin después de que los nifios han jugado a la loterfa , reflexio-
nando y tratando de deducir la ortograffa de las palabras en base a su con
texto, ellos contindan confundiéndolas. Esto pudo observarse cuando al -
terminar de jugar se les dictaron algunos enunciado de la loterfa. Por ejem
plo, veamos los casos de Octavio y Fitima.

Mo T A7 VIO
QL 2y de enero de€ lagy

es NG NN C)Q Yos TvG myi

JellG.

la sgpa &ta hirvienda en
el ca0v |

YO v me (GO

¢ rompro e\ Tu Vo

el carpinlelio Se @Y 70 con
[ ¢ c"_Siefra

Por Favor gierrae[ agu G,
50s kasos estan Ccuabiertos

de %6\105 T i
fe INvi7o wmi C aSamanana

*

Martin Octavio
G. 11 - 4o.

*Los enunciados que aparecen sin ( y/) son los que fueron corregidos al ter
minar el dictado.
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Fatima )’qsemiq Svpre

enero Je. 24 de 19

E?s Una 775*@ r?gfrb
muy bello

La sops es'f/ hivie

en ¢ cazo

)’o h2 e cqso/
Se [ompic e/ ‘hbb
7 cas

o

g
ke cupiclers se corlo

con la Sierg

por favor giemg o agm,
sus bryzes esten cobriets

de vellor”

Te iwite o m causs

Mqenqhg d

Familias Lexicales.

Fitima
G. II - 3o.

Otra caracteristica de nuestro lenguaje — mids 13gica y regular que las arbi-
trariedades hasta ahora descritas — son las familias lexicales. Al recurrir
a ellas se puede obtener informacién sobre la ortograffa de muchas palabras.
Sin embargo, generalmente no se reflexiona, ni se trabaja sobre este aspecto
a pesar de que por su regularidad es muy Gtil y brinda una herramienta mis

para dominar el subsistema ortogrifico.

Durante la experiencia pedagfgica se realizd
das especificamente para mostrar a los nifios
lengua y favorecer asi la reflexién sobre la

Antes de presentar los resultados de algunas
nar que los nifios no estaban acostumbrados a

una serie de actividades disefia-
esta caracteristica de nuestra
misma.

actividades es importante mehcig
manejar las palabras como parte
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de una familia lexical, por lo cual en un principio; a muchos se les dificul
t6 comprenderlo. Sin embargo, despuds de que reflexionaron varias veces acer
ca de esto en las diferentes actividades, ellos demostraron ser capaces de
utilizarla.

A continuacidn se presentan los resultados obtenidos en algunas de las acti-
vidades. Se muestran tanto la dindmica de trabajo, como los criterios emplea
dos por los nifios para agrupar palabras en funcién de su pertenencia a una
familia lexical.

Cuando se trabaja por primera vez con actividades de familias de palabras,

el coordinador dialogaba previamente con los nifios explicando en qué cousiste
una familia de palabras y mostrando algunos ejemplos. Esto puede observarse
a continuacidn.

ACTIVIDAD: "FAMILIA DE PALABRAS". G. I

COORDINADOR JUAN MARU

iHan ofido hablar alguna vez de
las familias de palabras? No. No

Bueno, pues en el espafiol exis
ten grupos de palabras que sue
nan y se escriben parecido por
que quieren también decir cosas
parecidas. Entonces se dice que
pertenecen a la misma familia.
Por ejemplo, una palabra deriva
da de =zapato es zapateria ,
porque ademds de que el princi
pio se escribe igual, tienen
que ver con cosas que se rela-
cionan, pues en la zapateria

se venden zapatos.

(Podrian pensar en otra palabra

que sea de la familia de zapato? Zapatito
Zapatero.
Muy bien, ahora piensen en pala-
bras que sean de la misma familia
de agua Aguacate. !

iPor qué crees que sea de la fa-
milia de agua? Porque empie
za con agua.

(Y hablan de cosas parecidas?
No porque agua-
cate es de fru-
ta.
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COORDINADOR

JUAN

MARU

Recuerden que para que sean de
la misma familia ademds de que
empiecen igual deben hablar so
bre cosas relacionadas.

(Qué palabras serdn de la mis-
jma familia de 1libro, que seria
como el jefe de familia?

(As{ continda trabajando con
otros ejemplos).

Libreria.

Librero.

Como se puede observar, para comprender y utilizar adecuadamente la informa-

cidn acerca de las familias lexicales,

se deben reconoccer simultdneamente dos

caracteristicas bidsicas: su similitud sonora y su relacidn semintica. Sin em-
bargo, este manejo simultdneo resulta diffcil para algunos nifios que al tra-
tar de agrupar o clasificar las palabras por familias, manifiestan criterios
que atienden exclusivamente a una de las caracteristicas y no a ambas.

Analicemos algunos de estos criterios en la actividad del "Burro" en la que
los nifios debfan formar pares de palabras pertenecientes a la misma familia

lexical,

ACTIVIDAD: "BURRO"

COORDINADOR

CRISTOBAL

EDGAR

Antes de empezar a robarnos
tarjetas bajen los pares que
tengan.

(Son de la misma familia
Cristdbal?

(Por qué son de la misma
familia Edgar?

(Baja: ‘habitar y
herbario ).

S1 porque las dos
tienen h.

(Baja varios pares
correctos decir - di
go; habitante-habita
cidn).

(Un poco después ba-
ja con cierta duda:
dijiste-habla).

(No puede dar justifi-
cacidn y decide reco-
ger su par),
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Evidentemente Crist&bal considera slo un elemento del aspecto griafico: la le
tra inicial. Ademds se aferra a ese finico criterio, pues a pesar de que el
coordinador le explica por qué el par es incorrecto, en dos ocasiones vuel-
ve a insistir en bajar pares de palabras que comienzan con h. Por su parte,
Edgar a pesar de que demuestra haber comprendido el criterio de clasifica-
¢idn y utilizarlo correctamente, de pronto duda y se deja llevar dnicamente
por el criterio semintico y descuida el sonoro. Sin embargo, cuando se le
confronta, reconoce su error y decide recoger el par, aunque no lo puede jus
tificar verbalmente.

En el ejemplo de Juan puede observarse que a pesar de la dificultad para jus
tificar la accidn, el nifio ha comprendido el criterio.

ACTIVIDAD: '"BURRO" G. 1
COORDINADOR MARU JUAN
(Baja hablando y habi
tar).
¢Por qué es par? Porque tiene la misma
letra.
(Esto es par Juanito? Mm......n0.
iPor qué no? .....Habitacidn.
iCon cuidl s hace par? Con habitar.
Maestra...ihabitante
también puede ir con
habitacidn no?.
51 (pero por qué? Mm...porque si y her-
bolario con herbario.

La actividad de "Clasificar una lista de palabras por familias" resultd tam-
bi&n {itil para conducir a los nifios que atendfan solamente el criterio sono—
ro, a reflexionar también sobre el aspecto semdntico. Todas las palabras de
la lista iniciaban con la misma letra co o aco. (Ver Anexo 2, pdg. 296).

La dindmica que se presenta a continuacién muestra claramente cdmo después de
un didlogo largo, en el cual se estimula la reflexidn, los nifios dejan de apo
yarse exclusivamente en el criterio de similitud sonora y reconocen simultd-
neamente la relacidn semintica.
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ACTIVIDAD: "CLASIFICAR UNA LISTA DE PALABRAS POR FAMILIAS"

G. I

COORDINADOR

BRENDA

MARU

JUAN

(Da las instrucciones
pidiendo a los nifios

que revisen si las pa
labras estdn bien cla

sificadas por fami-
lias).

64 ver léanlas.

9&Es otra familia?

11,

iPor qué ésta es fami
1lia? (3a. columna).

2371, porque to
das traen es-
ta c.

12Porque to-
das 1llevan a
al princi-
pio.

131 maestra es
una familia.

4;ah no{, no
&sta no, es
td desfigu-
rada (acon-
sejable).

831 maestra to
das son fami-
lias.

lVgg ,.a fami-
lia cada una.

13pero en ésta
no (5a. colum

351 es cierto y
traen la misma.

SEstas s son
familias.

7Acomodar, acom
panar, aconse-~
jar, etc.

na).
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COORDINADOR BRENDA MARU JUAN

l4g{ es cierto
estdn revuel
tas todas.

15;No habfamos quedado
que una familia era

por ejemplo: zapato,
zapateria, zapatero,
todas las que tuvie-
ran que ver com zapa
to? 16zapatin.

1757 pero &sta
estd mal, por
que mira aqui
tiene la ese,
aqui la a, a-
qui la ache.

L8pero hay que fijarse
si todas tienen que
ver entre si. 195811 porque
tienen la a,
la a, la a.

2Oin! ya se les olvid3;
habiamos visto que eran
de la misma familia por
ejemplo: libro era el
jefe de familia y de ahi
se derivaba libreria, 1i
breto, librero.

2lLibreria.

22;AhT esti! todas las que
tengan que ver con la je
fa de familia que es 1li-
bro.

23:Ay! ya. es-
toy sospechan
do algo.

24y5 también.

25; qué? { 26Estas no son
de la misma
familia.

wnl




154

COORDINADOR BRENDA MARU JUAN

27Entonces icémo le va
mos a hacer para que
sean de la misma fa-

milia? 28Ay maestra, jun
tarlas, mire eT

hijo estd aqui,
la mamd estd a-
qui y el sobri-
no aqui (sefia-
lando diferentes
columnas).

29por ejemplo la fami-
lia de cobarde,
i(cudles serian? 30&cobarde’

cobardia.

3lLee: "acompadiante,
acomodado, acobar-

"
dado". 32 Acobardado.

(Sugiere que continuen
acomoddndolas utilizan
do un niimero diferente
para cada familia.)

(Brenda tiene
que retirarse
antes de que
termine la se
sidn para ir
al doctor).

La produccidn final de Maru y Juan muestra resultados muy vpositivos, principal
mente por parte de la nifia, gquien al principio atendfa exclusivamente el cri
terio sonoro.

1 COBARDE 5 ACOMODAR ¢ ACOMPARADO & COMODIDAD COMPARERISMO G
Q CCHoDo GACOMPARAR & ACOMODADC 3 COMPARIA ACONSEJABLE &
3 COMPARERO 4§ ACONSEJAR 1 ACOBARDADO S CORDONERIA CONSEJERD &f
CONSEJO 5" ACORDONAR 4 ACONSEJADO CORDONCILLO
5 CORDON 1 PCOBARDAR S ACORDONADO ACOMPARANTE G
Maru

G. I- 2o0.
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4 CORARDE ) ACOMODAR 3 ACOMPARADC ] COMODIDAD COMPARERISMO -2
COMUD0 2 JACOMPARAR Q ACOMIDADO COMPARIA ACONSEJABLE &4
COMPARERD 3 < ACONSEJAR 4 ACOBARDADD 5 CORPONERIA CONSEJERD 4
CONSEJ0 (l 5ACORDONAR g ACONSEJADO CORDONCILLO &
CORDON 5 lACOBARDAR 5 ACORDOMADO COMPARANTE 3

Juan
G.I - 2o0.

Es importante mencionar que los nifios del grupo I tuvieron mds dificultades
para resolver la actividad que los ninos del grupo III. La tendencia a em-
plear un solo criterio es mis fuerte en los md3s pequefios. Los mayores, en
cambio, resolvieron ~en la mayorfa de los casos- rdpida y correctamente la

actividad.

C°b‘" e, como ﬁ? Rar
e co moo"d ‘ iy
¢Ohsejo \ w h ehﬂm
glcéo M% g%OrJoml

qconSejable

Sdnti9go

Santiago
G.III - 5o0.
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V4 .
cgrreta ca.fe“erm_ camionela cansarse

¢ I3
C 1O ca rcs'}efq garro cqr r‘e}On
gansancio cansado cafelera café

e S S
Carrera

Ry

S sy
cagrelo. ccletert, ~ Cowem 4 cansarcoy
caf fera cof eesa cawo cansqsRo0
cargeXesc care cansarse
coseo
(:erg\og\ Sergio

G, IIT -~ 5o.

’
Cuando alguno de los nifios (G. III) agrupd errdneamente las palabras por no
considerar simultdneamente tanto aspectos semdnticos como sonoros, la inter

vencidn de los compafieros resultd muy @itil. Las preguntas y comentarios lle
vaban al nifio a comprender y corregir su error.

ACTIVIDAD: "CLASIFICAR UNA LISTA DE PALABRAS POR FAMILIAS" G. 111

COORDINADOR LOURDES MANUEL

(Agrupa camidn con
carro y carretera).

{Por qué va camidn aqui?

Porque el camidn es
un carro que va por
la carretera.

Pero no empieza con
carr,

(Pasa camién a la
columna de camio-
neta).

En conclusidén se puede afirmar que aunque los nifios ignoraban la existencia
y definicidn de las familias lexicales caracteristica en nuestra lengua,
ellos fueron capaces de comprenderlas y de utilizar la informacidn ortogrd-

fica que éstas proporcionan. Esto se logrd estimulando en los nifios la re-
flexidn.

La dificultad de algunos nifios, principalmente los pequeflos del Grupo I,
consistid en la imposibilidad de manejar simultdneamente las dos caracteris
ticas que definen la pertenencia a una determinada familia: la similitud so
nora y la relacidn semdntica. Esta dificultad no debe llevarnos a pensar
que no es conveniente trabajar las familias lexicales con niflos pequefios.
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Al contrario, -en la medida en que se trabaje y reflexione sobre ellas, se
favoreceri su comprensidn. Lo que si debe cuidarse es el nivel de expectati
vas sobre el desempefio de los nifios. Estas deben estar de acuerdo con la di
ficultad que implica el manejo simultdneo de criterios.

b) Estrategias utilizadas para el manejo de la ortografia durante otras
actividades del programa.

Es importante enfatizar que en las producciones escritas de los nifios los
errores ortogrdficos se corrigieron con menor frecuencia que los grafofoné-
ticos. Esto se debe a que por un lado las dificultades en escritura por las
que son remitidos los nifios para recibir atencidn especial, generalmente son
as grafofonéticas y por otro lado, porque como ya se ha mencionado, el buen
manejo de la ortografia es mucho mds tardfo.por la complejidad y arbitrarie-
dad que ésta involucra.

Asi, durante las actividades de escritura la ortografia se-abordd de dos ma
neras: mientras los nifios elaboraban su escrito y se detenfan a preguntar
acerca de la ortograffa de una palabra o cuando al terminar la produccidn,
se procedIa a corregirla. En ambos casos se remitfa a los nifos a la regla,
norma ortogriafica, familia lexical, diccionario o simplemente, se les brin-
daba la informacidn.

A continuacidn se explican y ejemplifican algunas de estas estrategias. Exis
ten errores ortogrificos que por su efectoen la sonorizacidn de las palabras
son fdcilmente identificables y corregidos por los nifos. El siguiente ejem~—
plo presenta una lista de nombres de animales realizada por Brenda. En la
lista inicial aparecen algunos errores ortogrdficos y grafofonéticos. Para
corregirlos,una vez terminada la lista, el coordinador utilizd dos diferen-
tes estrategias. Una fue solicitar la lectura en voz alta de las palabras
mal escritas con el fin de ver si la pronunciacidn correspondfa a la lectu-
ra errdnea o si la nifia corregia su error en el momento de oralizar las pa-
labras. Cuando la pronunciacidn era correcta y no correspondia a la escritu
ra, el coordinador procedia a leer la palabra tal y como estaba escrita. -

bul-f’o
frrt\f2~\/'r
e i kak

EleFounte

Jen
Ch

050 orruger o

E"b‘f o t-‘ "brrmgqerb

/ E:u Oﬂ
Qm')eyas ClIMe_J

‘zf1Ly‘V"CL/Y% 'Y
Pel ? antar O»‘O\ Brenda

G. I - 20.
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ACTIVIDAD: "ALBUM DE ANIMALES" (Lista previa) G. 1
COORDINADOR BRENDA
iComo dice aquif Brenda?(jirrafg, Jirrafa.

(Y para que diga jirafa?
(No responde y a un lado escribe

correctamente jirafa).
¢Y acd como dice? (almegas).
Almejas.
‘ Como estd escrito dice: "almegas'
(Escribe a la derecha correctamen
te almejas).

(De la misma manera se da la correc
cidn de los errores grafofonéticos).

Los errores muestran que Brenda posee cierta informacidn orotogrifica: sabe
que la g tiene up sonido fuerte y uno suave, asi como la ¥ y que ademds la
r fuerte en ocasiones se escribe rr. Pero como la regla de cuéndo aplicar
una u otra alin no la tiene bien consolldada, comete errores. Sin embargo,
con la simple sonorizacidén de la palabra que hace ev1dente el error ortogra
fico ella se percata de &€l y lo corrige.

La otra estrategia utilizada por el coordinador en esa misma actividad es
pedir a la nifia la ortografia de la cabeza de la familia lexical de la cual
se deriva la palabra escrita incorrectamente.

COORDINADCR BRENDA

i{Cémo escribes hormiga? Con hache.

(Hormiguero es de la misma familia?
Si también va con hache (escribe
a un lado hormiguero).

Este tipo de error (uso de 1la h), asi como otros relacionados con letras po
livalentes (b~v; s-c~z; y-11) se dan con mayor frecuencia, dada la arbitra-
riedad de su aplicacién.

En estos casos, la estrategia variaba. En un primer intento el coordinador so
licitaba a cada nifioc la escritura aislada de la palabra errdnea para discu-
tirla y decidir la forma correcta. En muchas ocasiones, el mismo nifio escri
bfa la palabra correctamente al hacerlo fuera del contexto. Un ejemplo de
esto lo proporciona Juanita.
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l D/'C‘)aJ
e chs Y Jeirn0S e/ Diac/o
cofegi
d% Lucl'a HQ(JLW

.——-"——/
92/8

hle 1mos

Juanita
G. I - 2o0.

Cuando lo anterior no daba resultado, el coordinador solicitaba la escritu-
ra de la cabeza lexicil de la cual se derivaba la palabra errdnea para con-
frontar posteriormente su ortograffa. Fernando proporciona un ejemplo de 1o
anterior cuando se corrige su produccidn en la actividad:" Escribano Cuen-
tén. "

) Rey TisTe

vV v .
Eva, y e, &
nReymoy alegre b Lla en uneasT, [p %
Fernando
G. II - 3o.
ACTIVIDAD: "ESCRIBANO CUENTON" G, II
COORDINADOR FERNANDO
Escribe en esta hojalvivir. (Escribe vivir).
Ahora escribe:viviendo. (Escribe viviendo).
({Crees que son palabras de la
misma familia? s de vivir.
(Y con qué v se escriben? Con v chica.
(Y vivia c6mo se escribe? También con v chica
(anota v-v arriba de lo ya escri-
to para corregirlo al pasarlo en
limpio).

*Se comienza a corregir una vez que el nifio ha terminado su produccidn.
Esto es s8lo un fragmento de ella.
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Algunas veces este tipo de estrategias no resultaban ficil para los nifos.
En esas ocasiones se les invitaba a buscar la palabra mal escrita en el
diccionario. Cabe aclarar que a muchos nifios se les dificultaba el manejo
de &ste por lo cual fue necesario dedicar una actividad a revisar el alfa-
beto y buscar, guidndose por &ste, varias palabras en el diccionario.

En ocasiones y cuando el tipo de error lo favorecia, también se recordaba
a los nifios la regla ortografica que regfa la palabra. Esto se puede ilus-

trar con la correccifn de algunos aspectos ortogrdficos en una produccién
de Fernando.

Joedos Jos ablopes Vah Qlayf"'q
PErONocyean que todes losaviones
Vah solamente los Je) colegio
Ml tay an meaTedo prucha
9eh Je

Fernando
G. II - 3o.

ACTIVIDAD: "REDACCION PARA UNA LAMINA DEL PERIODICO".

COORDINADOR FERNANDO

(Una vez que Fernando ha terminado
subraya la palabra gera y pregunta:)

{Qué dice aqui?
Guerra.

Asf como esta escrito suena: "gera"

Faltd otra r (Escribe abajo del
relato gerra).

Ahora dice: "gerra'.
(Se queda pensativo)
Te acuerdas qué se debe hacer para

que la g suene suave antes de e
i.

iAh! se pone la u
(Escribe abajo guerra)

Fijate como acd (gente) no se le
pone u para que la g suene fuerte.
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Sin embargo este tipo de estrategia fue mucho menos utilizada que las otras,
por la dificultad que implica dominar las arbitrariedades y excepciones en
las reglas orotogrificas.

En otro tipo de actividades donde los nifios elaboraban algiin escrito a par-
tir de otro texto (por ejemplo, la recuperacidn escrita de alglin cuento lei
do) las correcciones se hacian invitando a los nifios a verificar la ortogra
f{a correcta en el texto original.

En sintesis, no se pretendfa que los nifios dominaran perfectamente la orto-
graffa. Lo que se buscaba con este programa era la reflexidn sobre dichos
aspectos arbitrarios a travé@s de actividades en las que se trabajaba con re
glas, con familias lexicales y con el uso del diccionario.

Algo fundamental que se desprende de este trabajo es que la memorizacidn de
las reglas ortogridficas no garantiza su asimilacidn ni su uso.

Alternativamente, se fomentd la reflexidn acerca de la naturaleza del subsis
tema ortografico recurriendo al uso de familias lexicales, actividad que re-
sultd efectiva para el logro de este objetivo.

7.2 REDACCION.
7.2.1  TEXTOS NARRATIVOS.

En las actividades narrativas se pretendfa que los nifios emplearan la escri-
tura como un medio para expresar sus propias experiencias. Para cumplir con
este objetivo central se les pidid crear y escribir textos, en los cuales pu
sieron de manifiesto su competencia lingiifstica y la desarrollaron logrando
redacciones cada vez mds claras y fluidas.

Actividades como "Las vacaciones", "Ilustracidén para una limina del periddico”,
"El problema mis grande de la ciudad", "Cuento a partir de una imagen" y "Escri
bano Cuentdén ", dieron a los nifios la oportunidad de escribir sobre algilin acon-
tecimiento de interd@s, que formara parte de su vida diaria (el trafico, el au-
mento de precios, la falta de agua, la contaminacidn ambiental) o de sus costum
bres (visita a familiares, celebracidn de la Navidad , conmemoraciones religio-
sas). Aun en el caso de la narracidn de cuentos o de textos para pie de foto,
recurrieron a temas que les son familiares. En estas escrituras se observaron
aspectos interesantes que nos permitieron analizar en qué medida se alcanzaron
los objetivos planteados y qué factores pueden considerarse determinantes para
el éxito o fracaso en este tipo de actividades.

Es conveniente reflexionar sobre el hecho de que pocas veces se estimula a los
nifios para expresar por escrito sus propias ideas, por esta razdn, no fue ex-
trafio encontrar que muchos de ellos, desde los de 22 hasta los de 62, tuvieron
dificultades para comenzar la tarea. Ellos hacfan comentarios o preguntas como:
", ...:Qué ponemos?....", "...es que no s& que escribir....” o esperaban a que

otros comenzaran para tomar ejemplo.

Estas conductas dieron lugar a que las actividades se iniciaran promoviendo una
conversacidn, en la cual los nifios pudieran platicar entre si y con el coordina
dor acerca de lo que les gustaria escribir. Se buscaba anticipar las ideas que
mis tarde quedarian expresadas por escrito. Esta prictica fue haciéndose menos
necesaria en la medida en que los nifios emplearon mis frecuentemente su expre-
sidn espontdnea.
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A continuacidn se presentan ejemplos representativos del desempefio de los
nifos. (Algunas producciones llevan la transcripcién del texto para facili
tar su lectura). g

Las vacaciones

Esta actividad fue de gran ayuda para estimular en los nifios la produccidn

de textos ya que el tema que debian desarrollar se referfa a sus propias vi
vencias. La siguiente produccidn es un ejemplo caracteristico de los textos
elaborados por los nifios de la muestra.

ENEYO>S
Ma ro/oRiZET Ne-

NeLQ Nochevuey o m«{e,s\/e, e
H/OCOMI PriMOcocy/e _l_Prel-

a-'rﬂos vdo Fo 9¢T&3Cuﬁdo
AMevesIioFou Mosl acase

desvtioy tomecofe co-Lire
113 (*)

Mariano
G. I - 3o.

(En la Nochebuena me desveléd

yo con mi primo Coque y
prendimos una fogata y cuando
amanecid fuimos a la casa

de su tio y tomé café caliente).

Como puede observarse Mariano centra su atencidn en el contenido de su escri
to y en la dificultad de expresar la vivencia m3s importante de sus vacacio-
nes, dejando de lado aspectos ortogrdficos o de correspondencia grafofonéti-
ca. Estos desaciertos los descubre por sI mismo o con ayuda de sus compafieros,
en el momento de las correcciones.

Por lo pronto, es importante seflalar que el nifio logrd comunicar sus viven-
cias por medio de la escritura, planificando su texto de manera que la idea
principal quedara clara para cualquier lector.

(*) Los subrayados fueron empleados como una estrategia de apoyo para la
correccidn.
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No obstante, es evidente en su texto el estilo de narracidn casi exclusiva-
mente descriptivo, en el cual se enumeran acciones vinculadas cga ®l conec~—
tivo "Y", esto es caracteristico de la escritura de los nifios que se inician
en la redaccidn de textes (Goodman y cols., 1984).

Este tipo de producciones pueden ser mejoradas por los nifios si les estimula
a utilizar la escritura como un medio de comunicacidn, logrando asi mayor do
minio de su expresidn gridfica. El siguiente es un ejemplo de ello.

L as Va.mst ones

En LaS Vacaswres o safrmos

Na. wias e Semana. Santa. quimIs {¥)
& chalme Y pCo v ale sglecia

Vo Nounds Unsevro 1 gummes

aves @l sevior de (‘L_}la,l ma y pé divr
,e gue Vi Va ynos o ro o.¥1o hag

y muches ofvs s Juego Vajames @l yio
Yosefras y mi Mhame e a comp Yar
€oSes pave gue CO Ma mos y ynosgofvyos

Vo jarmas al vio anader y/vego CUa¥

sa hrmos el Y10 \M?@o oV Y0S
y /uego Bes JUu€mo  aq /o Easq

famdien en Chalma. comPeron plantas v a ardol

chigutas vV hes Veniwnos a For tuha
da mente. po uvbo  @ecidevites

Sergio

G. IIT -~ 6o.

(Las vacaciones

En las vacaciones no salimos

nada mids en Semana Santa fuimos

a Chalma y para ir a la iglesia
bajamos un cerro y fuimos

a ver al sefior de Chalma y pedirle
que vivamos otro afio mis

y muchos otros y luego bajamos al rio
nosotros y mi mama fue a comprar
cosas para que comiéramos y nosotros
bajamos al rio a nadar y luego cuando
salimos del rio comimos

y luego nos fuimos a la casa. También
en Chalma compraron plantas

y dos drboles chiquitos y nos venimos.
Afortunadamente no hubo accidentes).

*E1 nifo sustituyd "j" por "g'" en la palabra de uso dialectal "juimos", muy

frecuentemente empleado en lugar de "fuimos'.
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Esta produccifn muestra diferencias respecto a lo anterior, ya que Sergio
no se limita simplemente a describir acciones, sino que agrega detalles con:
el fin de proporcionar al lector una visién mds completa acerca de sus vaca
ciones. Este texto es mds explicativo y extenso que el anterior.

Es posible que estas diferencias se deban ademds del diferente nivel de de-
sarrollo cognosecitivo, a que los nifios del €rupo III ha tenido mds contacto
con materiales escritos y algunos de ellos han pasado ya por la experiencia
de relatar por escrito. Esa oportunidad de practicar la escritura es lo que
permite hacer textos mds ricos en contenido, mis planificados, mds fluidos;
pero algo muy importante para conseguirlo es permitir al nifio redactar en
una situacidn de libertad y respeto, donde no se le corrija a cada momento.
Las correcciones constantes mds que ayudarle lo inhiben, haciéndole sentir
que no es capaz de elaborar una buena redaccidn. Las observaciones sobre or
ganizacidn, sintaxis o aspectos grificos pueden hacerse una vez terminado
el texto.

Los problemas que manifestaron los nifios al elaborar sus textos narrativos
fueron diferentes en cada casoj por tanto, las estrategias pedagbgicas idea
das para auxiliarles, también fueron distintas.

Una de las estrategias empleadas para corregir los trabajos fue colocando a
los nifios por parejas. Ellos intercambiaban sus textos y juntos corregian
las dos producciones.

La siguiente dindmica sirve para ejemplificar la estrategia de correccién
empleada y sus resultados. Roberto (42 grado) hizo el texto y Fernando (3°©F
grado) lo corrigid. Ambos pertenecen al grupo II.

La dindmica se inicid sefialando un enunciado en el texto de Roberto, que no
expresaba claramente la idea (/y vive en la escuela mafiana/....). Uno a uno
fueron aclardndose todos los enunciados confusos para que el autor del tex
to explicara qué habia querido decir.

Texto original:

Yo Fui ao puebla
fue be nito pergog red~ lavas <evy-f§e5, uve Rifns;/ 2y e/ 3‘;,’*?" °°"'";"c"
doven Joge fes )/‘Vrre en /o= scoela waiiufy medieron JV/“C‘j Jjyimas aver
quhd’*o, me resa/aym vn vat /de iotfo eS‘Tﬁ/f\_Je e/ dia de/ ntnpo
Y lui a afrieam me llevo v /0y aVia oamma /@S encr ™S o/ @lon

=
e -

e qf{‘lgqy‘/ pqnf&-&s,chaﬁ"S/ Jeones Ri»as/)oumn,s/, Jore fos /yenTz

eali,i ami wvn El@)an}i o marmnor ons Flo Un cotoro demeral

Roberto
G. II - 4o.

(Yo fui a puebla
fue bonito porque regalavan camotes,
uvo Rifas, y en el sagrado corazon
davan juguetes y / vive en la escuela
mafiana/y me dieron dulces, juimos aver
un teatro y me regalaron un vat/de todo



165

esto/fue el dfa del nino

y fui a africam me llevo mi

tio y avia animales enor-mes

el elejante/de african/ panteras,
changos, leones rinos, pumas/y
jirafas/yente cali, i ami un
elejantito marmol ami tio un
cotoro de metal/)

ACTIVIDAD "LAS VACACIONES" G. II

COORDINADOR

FERNANDO ROBERTO

(Pide a Fernando que
empiece a leer el
texto de Roberto.
Suglere que sefiale
con barras los enun
ciados poco claros.
Roberto deberd corre
girlos posteriormen-
te).

(E1 coordinador pide
a Fernando que escri
ba nuevamente el tex
to de Roberto con

las correcciones per”

tinentes, subrayando
las modificaciones).

"Yo fui a Puebla.....
y vive en la escuela
maiiana'.

{Quién vive en la escue

1a?
No, que el otro dia
vine al Centro Psico
_ pedagdgico.,
jAh! ;

(Continua su lectura).

"...y me regalaron un
bat" ;de todo esto?
(Qué dice?

Que todo jue el dia
del nifo.

"...Yente yente, cali
y ami un ‘elefantito de
mirmol".

No entiendo nada.

Que en Tecali me re-
galaron un elefante
de m3rmol.
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Texto Corregido:

Yo Fui A Puebla con mis  papas

Fue bonito porque vegalaroh camoles hulo
ijaL) en el Sagrado corazsn

daban Jugveles y-merregrese Pvine al .on
pedado 9ico y en | amariaha hos dreron
dlces Fuimos al Tealvs y me vegalaron
Uh val ¢ jtaderie da delniho y Fuia o
Erica Meyebo mitfo avia Animales
thormes ElelefanT e, af r.’zqno,pahTe\'qJ;
cnangos, ]eones, Rines, pyvMas, jiraFas,
Teigres, en Teca |l medieron

W e¢/cFantTo_de marmal yamilig
l’l;u?e"kD de melal

Corrigid: Fernando
G. II - 3o.

No cabe la menor duda de que los nifios son capaces de corregir mis de lo
que se les pide. Puede observarse cbmo Fernando, ademis de redactar con ma-—
yor claridad la idea que su compafiero querfa expresar, hace correcciones de
otros aspectos como los grafofonéticos, ortogrdficos, maylisculas e incluso

estilos de expresidn; todos ellos importantes para lograr una efectiva cOomu
nicacidn por escrito.

Esta estrategia fue de gran utilidad ya que la cooperacidn entre los nifios
de niveles prdximos, favorecid 1la reflexidn sobre los propios desaciertos
y la superacidn de los mismos.

Es importante considerar que no siempre pueden emplearse las mismas estrate
glas de correccidn o autocorreccidn para todos los nifios. Estas varfan se-
gin las circunstancias en que se lleve a cabo la actividad y segiin las opor
tunidades que el mismo relato proporcione. '

Cuentos

"Escribano Cuentdn'y "Cuentos a partir de una imagen", son las dos accivida
des que analizaremos a continuacidén. Ambas con caracteristicas diferentes,
ya que en la primera se proporcionaban al nifioc elementos con los cuales de
bia elaborar su cuento y en la segunda, sGlo una imagen. El objetivo de am~
bas no obstante era el mismo.

"Escribano Cuentdn".

Esta actividad resultd interesante desde el inicio y hubo en los nifios res-
puestas muy diversas. Algunos de ellos todavfa tenfan presente una activi-

dad anterior enm la cual se les indicd que una revista publicaria sus escri
tos. (Ver "Redaccidn para el periddico”.) .
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De ahf que en un principio hubiera algo de confusidn. El coordinador dialo-
gd con los nifios hasta asegurarse de que habian comprendidc las instruccio-
nes y la carta que les enviaba Don Escribano Cuentdn. (Ver Anexo 2, pdg.297).

A continuacidn presentamos una sesidn de trabajo con esta actividad.

ACTIVIDAD: "ESCRIBANO CUENTON". G.I.

COORDINADOR EDGAR

(Entrega una carta a cada
nifioc para que la lean en
silencio.)

Edgar ;qué dice tu carta?

Que le ayude a trabajar,

(A quién?

Al director de la revista para que salga.
(A trabajar en qué?
No sé.
A ver, vuelve a leer tra-

tando de entender un poco
mis. (Qué dice?

Que le haga el cuento de una ardilla....
cazador (relee) '"o-so un venado un bos-que
un lago un ca-zador a.....be mis ademis
que que di - ga al-go sobre co-rrer".

{Ya que tengas tu cuento qué
vas a hacer?.

Metérselo en una carta.
(A qué direccién?
(Sefiala el remitente del sobre).

Aunque todos los nifios parecieron comprender la actividad que consistia en
inventar un cuento, realmente cada uno de ellos tuvo una respuesta diferen-
te. Es necesario recordar que para muchos de ellos, estas actividades eran
totalmente nuevas. Probablemente nadie les habia  pedido antes que inventa-
ran un cuento y lo escribieran; mucho menos un relato a partir de persona-
jes especificos. ¢

Resulta entonces importante mostrar las dificultades que entrentaron los ni
flos y analizar las causas que pueden haberlas originado. Podrd también ob-
servarse la competencia de los nifios en el empleo de un lenguaje apropiado
a la estructuracidn de historias.
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A lo largo de la descripcidn de esta actividad, se dardn algunos ejemplos
de las formas en que algunos nifios estructuran sus narraciones; en ocasio=
nes no aparecerdn las producciones completas pues se considerd adecuado trang
cribir sdlo el fragmento necesario para el ejemplo.

Al atender a la solicitud de escribir un cuento inventado por ellos, algu-~
nos nifios prefirieron emplear algiin cuento conocido, ya que as{ era mis fa
cil. Esto sucedid particularmente con los nifios que como Lucia, apenas cur
saban el segundo grado y buscaban consolidar sus conocimientos sobre la len
gua escrita, recientemente adquiridos.

”ne VeZ enuncds L hol

/9 ld zen
s;qu.. 'y ”fﬁa’ﬂ X """7"
o lale 15 s

d Yor lag day:,s; fa’e }
U sa t
c'e"r‘fr(/{:{/r ef yrey man«; ,«
o gk JoS m'dierd s o
qS las daryas del ffumbo
Z.e .S‘/e/)
Z,,?{, 0n Yael 06
se cqsdr on Y Feren

Moy felses

fn

Lucia
G. I - 2o.

Con todo, no puede decirse que Lucia hizo caso omiso de lo que se pedia. La
carta sugeria hablar de un castillo y un rey entre otras cosas, asf que la

nifia buscd facilitarse la tarea. Como ella, muchos nifios resolvieron las di
ficultades que la actividad les planted, adaptando los personajes a un tema
conocido por ellos, pero sin inventar la historia.

Otros nifios tuvieron dificultad para establecer una secuencia en el relato
y fueron haciendo intervenir sus personajes sin que estos guardaran-ninguna
relacidn entre si. La siguiente produccidn ejemplifica esa forma de organi-
zar el texto; se trata de pequefios fragmentos del texto original que, por
ser muy largo , se transcribid parcialmente.
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"Habia una bez un pallaso trabajaba en

un circo hacia reir mucha jente...Bueno lla
terminamos con el pallaso, seguimos con el domador...
el empesaba a pegar al Ledn senfurecio

cuando se fastidio ataco al domador, entonces

las personas empesaron a gritar, bueno asi
terminamos con el domador....”

Rubén
G. III - 4o.

Es interesante observar que a algunos nifios les cuesta trabajo vincular en
una situacidn imaginaria todos los personajes que se les han sugerido para
formar la trama. La narracién de acciones de terceras personas, que deben
formar parte de una misma situacidn es mucho mis compleja que aquélla en la
cual el autor del texto es también el protagonista de la historia.

Otros nifios, a quienes se pidid realizar por ejemplo, un cuento que hablara
del mar, almejas, una ballena, un barco, un pescador, y algo sobre comer,
escribieron textos que ejemplificaremos con algunos fragmentos del cuento
de Sergio:

"El mar es algo que estd vien grande,

y tiene pura aglia y adentro del agiia
hay muchas almejas...."

"y hay vallenas jigantes, el barco sdlo
flota en el agua y lo arrastra el aire,
porque lleva belas..."

"Las almejas se pueden comer y el agua
se toma y de la ballena se aprovecha su
piel y su grasa para hacer cosas"

Sergio
G. III - 6o.

Ejemplos como éste muestran la dificultad de algunos nifios para desprender-
se de los textos escolares y para pensar en una historia fantdstica. Como

se comentaba al iniciar el andlisis del texto narrativo, los nifios frecuen
temente no saben qué escribir. Siempre esperan que el docente les indique
qué y c8mo hacerlo y por lo visto, tienen dificultad para realizar narracio
nes espontdneas.

Si bien las dificultades para elaborar un cuento fueron diversas, una de
ellas constituyd un problema comiin para todos los nifios: la cantidad de per
sonajes que debfan incluir en el cuento. Esto dioc por resultado producciones
que hablaban sdlo de uno o dos de los personajes, o que sustitufan, por ejem
plo, un trapecista por una bailarina; o bien, que incorporaban muy "a fuerza"
a aquel personaje que durante toda la trama quedd olvidado. Esto {ltimo puede
observarse en el cuento de Blanca; a quien Don Escribano Cuentdn solicitd que
narrara un cuento sobre un castillo, un rey, una espada, un bufdn, una bruja
y algo sobre dormir.
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"Un castillo de una bruja...vivia una
reyna y uno rey.....la bruja se iso

buena y del pues la pusieron como reyna
la espada la guardaron en la caja fuerte".

Blanca
G. I - 3o.

Se transcribieron solamente aquellos fragmentos del cuento de Blanca donde
aparecen los diferentes persondjes. Como puede observarse, ella no incluyd al bu
fén, ni menciond algo sobre dormir. Quiza considerd esto como algo implici-
to al hablar sobre los habitantes de un castillo. Lo que evidentemente in-
tento incluir en el cuento fue la espada y al no permitIrselo la trama que
venia desarrollando, improvisS la forma de incluirla en el relato: "la espa
da la guardaron en la caja fuerte".

Pese a las dificultades de algunos nifios, la mayoria de ellos demostrd po-
seer la competencia lingliistica necesaria para estructurar una historia.
Por ejemplo, muchos nifios saben que en los cuentos no es necesario especi-~
ficar lugar y tiempo en que se desenvuelve el relato, por eso aplicaron de
manera apropiada las tIpicas frases:

"Este era un rey...."
Eduardo
G. I - 3o.

"Habfa una vez......."

Juan
G. II - 3o.
"Un rey muy alegre vivia en un castillo"
Fernando
G. II - 3o.
"Erase una vez....."
Lourdes
G. IITI = 6o.
"Erase que se era, una vez hace cientos y cientos de afos...."
Roberto
G. II1I - 6o,

De igual manera, los nifios que expresaron en forma tipica el inicio de sus
cuentos emplearon formas acostumbradas para terminarlos.

"Colorin colorado este cuento ha terminado"
Lourdes
G. IITI = 6o,

"y vivid muy feliz durante toda su vida"
Roberto
G. III - 5o.
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"y chapulfn colorado este cuento se ha acabado"

Fernando
G. IT - 3o.

Este ltimo ejemplo perteneciente a Fernando es el final de un relato donde
el nifio introdujo onomatopeyas para dar un toque emocionante a su narracidn:
"....un dfa bino la bruja; chacachacannn!"
Fernando
“G. IT - 3o.

Se considera que la actividad de escribir un cuento fué por demds enriquece
dora, pues incluso los nifios que no consiguieron hacer un relato, pudieron
cuestionarse seriamente sobre varios aspectos de la estructuracidn de histo
rias. Es posible que su desempefio sea mejor la prdxima vez que les pidan €la
borar un cuento, pues el grupo les ha ayudado a percatarse de las caracteris
ticas de ese tipo de relatos, tal como toma nota el coordinador en su regis-
tro, que a continuacidn presentamos:

ACTIVIDAD: "ESCRIBANO CUENTON" G. III
Observaciones del coordinador:

"Cada nifio leyd su relato y los demds decfan si parecia
0 no un cuento y por qué. 3

Especialmente en este grupo el andlisis de los textos
fue muy bueno. Lourdes y Raill coincidieron en que los
cuentos no dan informacién en todo momento, sino que se
trata de acontecimientos imaginarios y ademds, usan un
lenguaje tfpico: "Habfa una vez...." "Hace mucho tiempo..."
"Erase una vez..." "En un lejano pafs....", etc.
Enrique y Sergio aceptaron sin disgusto que sus relatos
no refinen las caracteristicas de un cuento , sefialadas
por sus compaiieros".

Por {iltimo serfa bueno mencionar que ademis de conducir a cumplir los objeti
vos especificos mencionados, la actividad "Escribano Cuentdn", fue muy posi-
tiva en cuanto -al desarrollo de estrategias de correccidn. Ejemplo:

E pescader que no?o‘p\fi‘qf'yﬁ.pd h niion pep

Undvez vnpescador que NN (o podif pescar
niun pescddo pare que sv famlPiia pueds
alimentdrs e una vez dtrdge pPero solo
dtrapa 2 peve evdn 6 y no leg dl can sdbd
y el seror ho dtra pabd nivno por que &I
an svelo Notewio gusdno y wn did Un senpr
e en »ser';o Qfve le Pvsiera el gusdne ¥ des
den ton-ses dtra Pabd wmas de (o pescqdes

Francisco
G. II - 3o.
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Como puede observarse hay algunos aspectos incomprensibles por lo cual, en otra
sesidn de trabajo, el coordinador llegd roxn una nueva carta de Escribano Cuen=
tén dirigida a Francisco, que decia.

México, D.F. a 29 de {ebrero de 84.

Moy queride Yranasco:

Te agradexco e\ cwento del pestador que mondaste.
Te feliato porgue es5 un cvento wvy interesante ¥y
nos deja una enmsenanzo . Ns entendi bien si e pescador
alraps 2 pescados o 6 ; tampeco jude sober a quiemes
wo \es alcanzaka. Ve oagqradeceria. we \o acdlavaras,

Para Wego Pasar a mdquiva el cwente y anseharselo

Eacribams’ :

o oX™WS wiAss.,

ACTIVIDAD: "ESCRIBANO CUENTON" G. I1

COORDINADOR = - FRANCISCO

(Entrega a Francisco su carta).
(Lee su carta).

;Qué te manda decir Don Escribano?
Que le gustd mucho mi cuento

pero no entendid bien cu¥ntos
pescados atrapd el pescador.

S 812486,

iComo le harfamos para que le enten
diera mejor? -

Pues décirle que eran 2 bésca—
dos y eran 6 personas de la fa
milia del pescador.

(En qué parte de tu cuento pondriamos

eso que acabas de decir? (Relee su cuento y agrega la in

formaciSn)..

iQué mis te dice Don Escribano Cuen

ton? Que no sabfa a quiénes no les

alcanzaba, pero ya le puse que
a la familia
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Produccidn Final: ;
3! pescader Que nepodia datydedr nir U"'P@

UW'GV{Z v(\pes cador qve nvn (a poda'q Pés:af
nion pescado pdrg que s9 famii'q pveda

q\.'mc'np‘t,dvsﬁ‘suﬂd ve z d*rdva y‘evo solo
4 s ca ’ 1 ! o1
dtrva pa ATpeve erdhdé yunoqﬂ‘ sl%/ €dn sdbd

v el senor no dfrd pabd nivno por que ef
an svelo notenid gusdno y wndid Un senor
le en seno qque lePvsierd el gusdno y des
den ton-ses o Trd pabol mos de o Péf(.dd'és' '

Francisco
G. II - 3o.

Esta forma de hacer reflexionar al nifio sobre sus errores fue muy adecuada
pues no lo puso en tensidn; sencillamente se mencionan las partes poco com-
prensibles y se le exhorta a modificarlas con la finalidad que se le expli-
ca y no como una orden que debe acatarse.

"Cuento a partir de una imagen".

Este andlisis pretende ‘mostrar el desempefic de los nifios al realizar un cue

to partiendo de una lidmina. Dichas l4dminas muestran dibujos de objetos rea-
les como animales marinds y medios de transporte. Se esperaba que la imdge-
nes de objetos reales permitieran al nifio emplear tanto aspectos de alguna
vivencia propia como, elementos imaginarios. El empleo de estos dos recursos
podria considerarse como manifestacidn del conocimiento del nifio acerca de
que en la argumentacidn de un cuento todo puede suceder puesto que 8ste es
producto de la fantasfa. La realidad y la imaginacidn puede mezclarse. El si
guiente ejemplo demuestra la competencia de la mayorfa de los nifios de la .
muestra en el uso de estos recursos narrativos. g SR

:-gl‘-— alpasa alTuner? Llamyesar |5, pi\éév'de
enfyren ‘I_jﬁllfydtk‘ Seoya vup yuide es 12;;55 Pala 3B
seo-la &S iNchy ChU'Chac‘u Choce chue” -—i say
Pporeltune] S5a3Ye lagq pecivsvz Lalp™ :

Vs &5¥ ;
f.ehfg. lecoa-Ya o5 hada, __tﬁo\;La}o ):‘onggfe""b”e/

Fernando
G. II - 3o0.
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(E1l tren sabemos que es muy bonito y se oye "pupupu"
y al pasar el tiinel estd muy oscuro lo s& porque yo
viajé en tren y al entrar se ofa un ruido

extrafio y al avanzar se ofa asi " chu chu

chucu chucu chucu” y al pasar por el tinel

{saqué la cabeza! y al acabarse el tiinel

tenfa la cara tiznada y los ojos rojos.)

No obstante, algunos nifios en lugar de hacer un cuento, describieronm o defi
nieron el objeto que debia ser el personaje central del relato solicitado.

Véase el siguiente ejemplo:

Produccidén Inicial:

| Bels
E) Tren wn md.‘eo mfwhrﬂ- Uhpoco lento pers efectis
Pasa por Peehtes y Tineles, en fre monTosq; y Jotre
SQJ'oS

Santiago
G. III - So.

Cuando los nifios redactaban su cuento en esta forma, ge hacfan intervenir a los
demis miembros del grupo en una interaccidn enriquecedora que permitiera al
autor del texto hacer algunos cambios. En otras ocasiones hubo la interven-
cidn directa del coordinador como puede apreciarse en el didlogo siguiente,
después de que los nifios del grupo le dijeron a Santiago que su relato no
parecia un cuento. :

ACTIVIDAD: "CUENTO A fARTIR DE UNA IMAGEN" G. IIL

COORDINADOR SANTIAGO

{Crees que podrias escribirlo como
un cuento? S1, icomo los que leemos?

; 2
¢Has lefdo cuentos? Un resto, pero no sobre trenes.

Imaginatelo. Si quieres puedes
pensar que til eres el primero
que va a escribir un cuento
sobre trenes.

(E1 nifio comienza a trabajar in-|
mediatamente).
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Produccidn-Final:

eA Un4 uf/l‘h&')q« ,V calorosq tqrd, vq
ferrocgwil coh tres macihas siete caros Q?:o;’fb&,‘q’

huebe Coppasq Jaros, dos Ja cqrias,vha 9W'U y frc.rdg,
chapepole; de pronjo, dparese vnamacihg coh wup cqto

con trencos P"\ fades conrayas $194cqs Y chocatoh

Santiago
G. IIL - 5o0.

Si bien una tercera parte de la produccidn de Santiago consiste en describir’
el tren, ésta brinda un ejemplo bastante ilustrativo del lenguaje literario
que caracteriza las narraciones escritas en los libros de cuentos o en las
novelas.

Es pertinente hacer notar que al analizar esta actividad pudo encontarse que
las ilustraciones sobre carros, trenes, aviones, etc., no propiciaron la es-
critura de textos que reunieran las caracteristicas de una narracién. En con
traste, los nifios que tomaron como tema una ilustracidn gsobre animales, si

lograron textos mis estrictamente narrativos. Lo anterior puede deberse a que
resulta mis sencillo concebir seres animados como protagonistas de una histo-
ria. VEase el siguiente relato en el que el personaje central es un animal.

La Satlpg

Lq‘kh“tna. Ve gy 44‘./1115 e 415? k
Oswro, Mbensty Vrocviehny %:ea ”;vr k
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La comparacidn entre las producciones de Santiago y Sergio confirman nuestro
anterior comentario. De aqui se deriva uno de los criterios que puede ser
Gtil en la seleccidn de material para aquellos ninos a ‘quienes se les difi-
culte la redaccidn de cuentos. ; S

Redaccidn para el periddico.

Esta actividad tiene dos modalidades: "El problema mis grande de la ciudad"
y "Redaccién para una.ilustracidn del periddico”. Se analizardn ambas en
este apartado. :

Aunque las dos modalidades despertaron interé@s entre los nifios, ellos mos-
traron mds entustasmo por la primera, pues sabfan que algunas de sus produc
ciones serfan publicadas. Por esta razdn, ellos pusieron mucho empefio y
cuidado ‘en la elaboracidn de los textos: cuestionaban constantemente la cla
ridad e insistfan en escribir con "buena ortografia"; lefan sus producciones
y las corregfan con la cooperacidn de los compafieros o solicitaban ayuda al
coordinador.

Enseguida se mostrard el desempefioc de los diferentes grupos, asi como algu~
nas dindmicas para mejorar los textos.

Veamos primero la produccidn de Virginia en la actividad"El problema mis
grande de la ciudad"'

E‘ qjua €5+q escasw
Mo . 'laqu hack de q’j&q;

cu u{ |

Co Iomqs J’ar Faver e ;
ha /

‘1 ve ‘?C(;y,1*7 {;’7‘U7 L"?"r E?’mmh

Q v “q

o C/ e/ ,:kes'laénfe Wic ¢/

\/lr]mlq thj‘ M ’
d Rt \ I n eZ :
- "'-—;}qu = - e R

[ : .

M- -

Virginia
G( I~ 3o.



Puede observarse que la redaccidn consiste en una suma de oraciones yuxta-
puestas o débilmente vinculadas mediante la conjuncidn Y. En consecuencia,
Virginia se ve obligada a repetir en cada oracidn el sujeto de su escrito:
el agua. Este es un ejemplo caracterfstico de redacciones elaboradas por
sujetos con poca experiencia en el uso de la escritura como medio de expre
sién y comunicacién.

En estos casos, resulta {itil comentar el tema en el grupo, para que los ni-
fios se formen una idea mds precisa de la informacidén que podrian contener
sus escritos. Esta informacidn les permitird concentrar su atencidn en el
lenguaje y la estructura del texto. :

A continuacién se transcribe una sesidn de trabajo con la actividad "E1
problema mids grande de la ciudad":
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A continuacidn se presenta el texto de Francisco:

l & contaminacy on

por la con "dmfr.\qc?qu
no podemos respirdr alre
puyYo y Nos enferm amos
de \os po\ ynonesS y de lgs
wias ves plvaftorfas pov
eso nodebemes Ytvar ba
suraq y NAa deben de haber

Yaqutos coches.

ﬁﬂ_ﬁj
=3 -

Francisco
G. II - 3o.

Es evidente que Francisco incluye en su texto elementos expuestos en el dia~
logo para crear una produccidn original. Aunque, al igual que Virginia él
se encuentra en 38T grado, su texto no es redundante, y sI mds fluido pues
vincula mejor las oraciones.

Los nifos con mds experiencia en escritura, se aventuraron a elaborar redac-
ciones mds complejas. As{ lo ilustran los dos ejemplos sigulentes, que nos
permiten comparar la elaboracidn de una nota periodistica acerca de "E1 pro-
blema mis grande de la ciudad" (Lourdes) y de un pie de foto para la activi-
dad "Redaccidn para una ilustracidn del periddico" (Sergio).

Lcﬁ Qo.“ X\\\(\S son WMUY NG‘QS, se Sorman de \J:;QOS Siny ‘\\1&
30 geNdomas  Se. dedcoananc® maldades :
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e los Fexirosias AW} odewas, codageien m; svkevitorio
S\ one. pecsem e \abando & a5 de Vevtnorih

loego, Iv eqo % go\ 9 Lasban das MoS COMuN e :
Les %nc.\n'\as ; '\'Qv\g;s s eXc, '

En \o Qudod geet A N g 'S Wuyeres
wcigton SV \oox;\da. Hamade Mlas T0&as’ se dedicon
o. xovar glas gersenas honeskas ¥ ¥vobajadorag

ya aventoxr Rie acazeS olos mUAQ\’eS que eoson ¥

' “ Lourdes
G. I11I -~ 6o.
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=1 Porguf- hondido
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Sergio
G. IITI - 50.

Estas redacciones tan bien logradas obligan a reflexionar sobre el hecho de

que una persona no escribe como habla; uno escribe como otros escriben. Pero
¢de qué manera logran saber esto los nifios? Sin duda a base de prictica, de

tener contacto con textos escritos por otra gente para @iferentes fines y

de realizar constantemente sus propios escritos.

Desde luego, los autores de los ejemplos requirieron ayuda de otros nifios y
del coordinador para poner los signos de puntuacidn correspondientes.

Después de observar los ejemplos anteriores, se puede apreciar que la acti-
vidad permitid a los nifios demostrar su competencia linglifstica para la es~
critura de este tipo de textos; sin embargo, algunos de ellos no lograron
expresar completamente sus ideas mientras escribfan. En tales casos, el tra
bajo del grupo resultd valioso para.hacerlos reflexionar sobre las difefenw
tes formas que existen para expresar una misma idea, algunas de las cuales
resultan mids claras y pertinentes que otras. Veamos la dindmica surgida en
un grupo cuyo propdsito era mejorar el siguiente texto.

Produccién Inicial :

El Trifico.

Es muy peligroso para la gente mayor

y también para los nifios hay atropellami
entos muy feos y choques luego y se incendian
y hacen mucha basura y esmog y los ladrones
los abandonados y la gente se roba las cosas
y entonces seria ladrones.

Rubén
G. IITI - 4o.
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Produccién Final:

é-/ ffk’Fl'cO
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Rubén
G. II - 4o.

Evidentemente Rubén se dio cuenta de que su produccidén inicial era incompren
sible para cualquier lector. La idea no estaba clara, por lo cual fue necesa
rio pedir la colaboracidn de sus compafieros. Durante el intercambio de opi-
niones se respetd la idea del texto original; nunca se intent$ modificarla,
s0lo se sugirieron alternativas para expresarla claramente.

Como se ha mencionado repetidamente, las dindmicas debfan ajustarse a cada

situacidn y a cada caso. En el ejemplo de Rubén fue pertinente la colabora-
cidn grupal, pero en otras ocasiones el autor de un texto podfa autocorre-

girse. Manuel nos da un ejemplo de ello:

Produccidn Inicial:

Los impuestos

Los impuestos suben no hay para comprar
nada en los pueblos no tienen para compra

I carne porque no tienen dinero y porque
trabajan de campesinos A qui

van a subir las tortillas porque van a pagar
mds caro el mafz porque van a ayudarle

al campesino. Yo espero que asi

lo hagan,

Manuel
G. III - 6o.
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ACTIVIDAD: "EL PROBLEMA MAS GRANDE DE LA CIUDAD" G. III

COORDINADOR

MANUEL

Manuel, por favor lee en
voz alta el texto que es
cribiste,

Si t& quieres, lo puedes
hacer.

Entonces, ¢cdmo debe de-
cir?.

Bueno, pues corrigelo.

(¥ si en lugar de quitar=
la la cambias por otra
que signifique lo mismo?,

{Cémo le podrias cambiar?,

A ver, lee cdmo queda.

iSe oye bien?,

;Entonces?,

Bueno, pues entonces terml-
na de leer tu texto.

"Los impuestos los impuestos suben..,."

¢(Le puedo cambiar?.

Si, porque me equivoqué&, puse dos veces los
impuestos.

Que las cosas suben.

(Corrige y continua su lectura) ".....Cuan-
do suben las cosas no hay para comprar nada
en los pueblos no tienen para compra' (agre
ga r y sigue su lectura )....comprar r
(borra la x que estaba al inicio del siguien
te rengldn) "....carne porque no tienen dine
ro y porque” Voy a quitarle &ste (porque)
porque estd repetido.

«...Porque...porque..iah, ya sé! (borra y es
cribe: y es que todos )

",..y es que todos trabajan de campesinos.
Aqui van a subir las tortillas porque van a
pagar mids caro el mafz porque wvan a”.

Otra vez estd repetido (porque van a).

Es que.

", ...Porque van a pagar mads caro el malz es
que van a ayudarle."

No.
(Cambia todo el renglén y lee).
"dicen que van a pagar mis caro el malz para

ayudarle un poquito al campesino”.
Asf ya se oye bien.

", ..Yo espero que as{ lo hagan”,
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Produccidn Final:

Los xmpmsms
3 ; ; o
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Manuel
G, 111 - 6o. .

Es importante sefalar que algunas producciones infantiles, no reflejan to-
dos los conocimientos que los nifios tienen sobre la escritura; tal es el ca
so de Manuel. El coordinador debe estar entonces siempre alerta para encon-
trar ia manera de estimular al nifio a autocorregir los textos y a mejorar
su redaccidn.

Cuando se trate de nifios pequefios, no es recomendable que en una misma acti
vidad se haga la correccifin exhaustiva de todos los desaclertos (grafofonéd-:
ticos, ortogrdficos, sintdcticos, de planificacifn de contenido, ete.) por—
que el nifio dispersaria su atencidn y desarrollaria sentimientos de frustra
ci186n y desinterd@sy es preferible trabajar s6lo uno o dos aspectos y abordar
los otros en sesiones posteriores de trabajo. En los nifios de niveles nds
avanzados, sin embargo,; se ha de promover la ¢coordinacidn en el mensaje de
todos los aspectos involucrados en el proceso de produccidn de textos.

Es imprescindible permitir al nific expresar sus ideas y favorecer el anfli-~
gis de sus propiocs escritos para que &1 mismo reconozca y supers sus desa=~
ciertos utilizando diversas alternativas de correccifn,

Finalmente, mencionaremos que 1a actividad "E1 problema mis grande de la
cludad” culwind felizments para los alumnos va que algunas de sus redacclo-

r publizadas (Revista "Tiempe Libre" No. 197, afio 1984, 17
al 23 de febrero, veol. IV).

Despuds de haber analizado los textos narrativos, es posible afirmar que:

Durante la elaboracifn espontdnea de textos, el nifio centra su atencidn so-
bre el contenido del escrito, dejando, por el momento, de lade los aspectos
grificos. :

Los nifics con poca experiencia en la produccidn de escrituras espontineas
suelen elaborar textos meramente descriptivos. Déndoseles la oportunidad de
practicarla y avanzar en su dominio, son capaces de producir textos de mayor
riqueza‘en contenido y expresidn; también logran una mejor organizacidn y
estructuracidn de sus escritos.
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7.2.2 CORRESPONDENCIA

La lengua escrita se caracteriza por la ausencia del interlocutor o destina
tario en el momento de produccidn del mensaje. Asi pues, el escritor deberd
utilizar todos los recursos a su alcance para proporcionar y organizar los
datos necesarios y elegir las oraciones o palabras mds apropiadas, que permi
tan al lector comprender claramente el mensaje.

Aunque esto sea ya muy complejo en si mismo, todavia es necesario considerar
las diversas funciones de los escritos. Por ejemplo, no es lo mismo escribir
una tarea escolar sobre la vaca que, una carta. La primera no tiene un desti
natario especifico, es un escrito que se hace para dar cierta informacién;
en tanto que la segunda, va dirigida a alguilen especifico y requiere en con
secuencia, de ciertos datos imprescindibles como remitente, nombre y direc—
ci16n del destinatario y fecha.

Alin dentro de una misma clase de escritos, por ejemplo la correspondencia,
podemos encontrar tanto diferentes propdsitos (solicitar o proporcionar in-
formacién, solicitar un favor, aclarar una situacidn) como diferentes esti-
los: no es lo mismo escribir al director de una empresa, que escribir umn re
cado a un amigo Intimo. En ambos casos, el lenguaje (1léxico, sintaxis) y la
forma (estilo) de dirigirse al destinatario son diferentes. Mientras que en
la carta dirigida al ejecutivo se utilizan té&rminos como "Estimado sefior di
rector” "por medio de la presente..." "atentamente", etc., es absurdo utili
zar estos mismos términos al dirigirse a un "cuate"

Con la finalidad de propiciar o promover la reflexidn y el manejo de los di
ferentes estilos de escritos, se disedaron diversas actividades. Estas per-
mitieron poner en juego y desarrollar la capacidad de los nifios para comuni
carse con diferentes destinatarios en situaciones diversas.

Asi pues, tenemos correspondencia dirigida a los padres de familia, a direc-
tores de medios de comunicacidn, a un amigo y a otros nifios. Los escritos im
plican diferentes propSsitos; desde pedir la publicacidn de un artfculo pe-
riodistico, la emisidn de determinado programa de T.V., hasta avisar de la
celebracién de una junta escolar o la organizacidn de una festividad y en-
viar felicitaciones. En los textos de los nifios se encontraron respuestas
muy variadas y originales.

Primeramente presentaremos y analizaremos las cartas dirigidas al.director
de una revista semanal y al conductor de un programa de T.V.

"Cartas a un director y a un conductor".

Formular una solicitud requiere un estilo particular de redaccidn. No es po-
sible decir simple y llanamente "haga tal cosa" o "publique x", porque el co
rresponsal podrfa pensar que se le esti dando una orden, y -~ aunque &sta no
fuera la intencidn -, el escritor no estari presente para hacer las aclaracio
nes pertinentes. Quien escribe un texto debe entonces ingenidrselas para que
&ste no se preste a confusidn.

Los resultados de nuestra investigacidn mostraron que algunos de los nifios pe
quefios (22 y 32) tienden a utilizar un estilo de redaccién muy directo al es—
cribir sus cartas. En ellas aparece sdlo la solicitud de un deseo o favor, co
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mo podemos” observar en los siguientes ejemplos:

S qor divedors
g}ua era  saliv  en la Revists. Roben +
Rubén
G. II - 3o.

43 de febreve de 1994

CeRor KOdolfo;

e gusfar?a.. gue mMme sqcam

lo que Yo escnbi se Il
ma Aumenfq /q Crisis €h
la reviste Fiempe libpe,

Fitima
G. II - 3o.

Ante producciones como &stas, el coordinador interviene para hacer reflexio
nar a los nifios sobre las caracteristicas de algunas cartas, que requieren
un estilo indirecto de redaccidn.

La siguiente dindmica ilustra la intervencién del coordinador para que Fi-
tima mejore su estilo:

* Se suprimieron los apellidos de los nifios para mantener a nuestra muestra
en anonimato. Aunque en todas las cartas formales los nifios anotaron su
nombre completo como un indicio mids de que conocen las caracter{sticas de
este tipo de correspondencia.
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ACTIVIDAD,: "CARTA AL DIRECTOR DE LA REVISTA
TIEMPO LIBRE"

COORDINADOR FATIMA

(Una vez que Fitima termina su
carta y la lee en voz alta, se
suscita el siguiente didlogo.)

(Para que no sea nada mds el

favor que otra cosa podrias
decirle?

Ahora que tal si lo escribes

Que estd muy bonita su revista.

(Agrega otro parrafo a su carta)

El siguiente es el parrafo agregado a la carta anterior:

me 905{0 &V Ym/}sj’a la de
el tiempo [ibre pore’s

h@y cosas s e ve sqriles

es pero qUe 5\ se F):(’Itdg

Fotima

Fétima
G. 1X

Cuando un nifio se da cuenta de que la manera de dirigiree al
puede predisponerlo favorable o negativamente para atender u
g1 pues, Bduardc cree con

1

procura utilizar otros recursos. As

v
rar el terreno" para que su sclicitud tenga una mejor acogid

@
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que le manide

EJUardo

Eduardo
G. I - 3o.

Eduardo decide utilizar un estilo indirecto de redaccidn. Comienza expre-
sando una buena opinién sobre la revista, con lo cual pretende ganar sim-
patia y obtener la aceptacién de su solicitud. .

Eduardo, al igual que otros nifios, escribe simplemente "Rodolfo'" (nombre
del director de la revista), al principio de su carta. Esto'no debe inter=
pretarse como falta de respeto o de cortesfa, indica sencillamente a quién
se escribe o quién debe leer la carta. En el desarrollo del texto, Eduardo
tiene presente el status del director y se dirige a 81 muy férmalmente al
solicitar la publicacidn de su artfculo "...por favor Sr. Rodolfo...."." Es
ta formalidad tambiZn se ve reflejada en el intento del nifio por usar los
términos que considera mis apropiados para dirigirse a su corresponsal:
escribe "fabricar" en lugar de "poner".

Es interesante observar, que tanto Rub&n como Fitima y Eduardo, pertenecen
al wmismo grado escolar: sin embargo, cada uno de ellos maneja en forma dife
rente el estilo de redaccidn. Esto nos permite concluir una vez mis, que
para estar en posibilidad de ayudar a los nifics a avanzar 2n el desarrollo
de sus hipdtesis, hay que poner mis atencidn en el nivel de reflexidn logra
do por cada uno de ellos y menos en el grado de escolaridad que posean.

Es importante mencionar que la mayoria de los nifios utilizan un estilo in-
directo de redaccién para este tipo de cartas. Podemos observar la carta
de Alejandro, dirigida a un conocido conductor de televisidn (tfo Gamboin)
para solicitarle que pase determinado programa,
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Alejandro
G. II - 3o.

Con el propdsito de predisponer favorablemente al Tio GamboIn y de atraer
su atencidn, Alejandro introduce su peticidn manifestando su agrado por los
programas que conduce Tio Gamboin. Expresa previamente su agradecimiento,
para comprometer a su corresponsal a atender su solicitud. Sin embargo, es-
te estilo de redaccidn puede ser aiin mds elaborado; como a continuacién se.
vera.

Independientemente de cuil sea el motivo que tengan los nifios para dirigir-
se a una autoridad, ellos procurardn escribir en forma indirecta y formal
de acuerdo a sus propias posibilidades. Enrique redacta una carta al Direc
tor de una revista para expresar su opinidn sobre &sta:
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Enrique
G. IIT - So.

Es evidente el esfuerzo de este chico. Obsérvese el estilo de redaccidn.
Nadie habla asi, pero Enrique sabe que la escritura tiene caracterfsticas
muy peculiares que no se emplean en el lenguaje oral y decide usarlas para
agradecer la publicacidn de esta revista. El resultado jes sorprendente!

En ocasiones nos sentimos inclinados a observar en las redacciones infanti
les aspectos como la ortograffa, la puntuacidn, la buena letra. Pero no ve
mos la creatividad de los textos. Cada nifio escribe siguiendo sus propias
reflexiones sobre la escritura y &stas implican una evolucidn en su cono-
cimiento sobre el estilo ‘de redaccidn.

Después de revisar todos estos ejemplos, podemos afirmar que esta actividad
cumplid con el objetivo de propiciar un estilo de redaccidn adecuado a la
situacidn. Los nifios imprimen a sus escritos diversas caracteristicas nece-
sarias cuando se trata de una solicitud a un directivo. Ellos utilizan un
estilo de redaccidn cort@s e indirecto. Frecuentemente emplean frases cli
sicas : "Estimado 8r. director", "Atentamente," etc. Los nifios eligen ade-
mis, a veces sin mucho &xito aquellas palabras que consideran mis apropia-
das para este tipo de correspondencia.

Todo esto nos muestra que los nifios estdn estableciendo una diferencia en—
tre lengua oral y escrita.

"Aviso a Padres de Familia".
Para estimular el uso de otros estilos de correspondencia, se les pidid a

los nifios que escribiesen un mensaje a los padres de familia con el propd-
sito de convocarlos a una junta escolar.
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Se pudo constatar que los nifios utilizan el estilo indirecto caracteristi-
co de las cartas analizadas anteriormente. Sin embargo para comvocar a una
junta escolar, ellos abordan directamente el asunto que se quiere comu~
nicar (la junta).

,se-d"or padre Je {‘q,.,,'!fq se Co,w,,;ch(/Z/Zq

Zue e]/ Marfes 27 de Fedrers Hay jontq
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| maestry Mg, Cruy

Virginia
G. I - 3o.

Virginia se asegura de proporcionar todos los datos necesarios para la comu
nicacidn efectiva del mensaje.

En este caso la redaccidn presenta un estilo convencional para este tipo de
mensajes. ‘

No todos los nifios tienen igual facilidad para redactar. Algunos pequefios
tienen dificultades para escribir a sus padres cuando son ellos mismos quie
nes entregarin el mensaje. Veamos el siguiente didlogo entre Cristébalyel
coordinador:

ACTIVIDAD: "AVISO A PADRES DE FAMILIA". G. 1

COORDINADOR CRISTOBAL

(Escribe el siguiente texto:
Junta de papds a las 3 de la tarde.)}

1(Lee el texto)

2,C6mo va a saber tu mami
cuando es la junta?

3(Escribe: el Martes 15 de febrero
de 1984).

4Busca en el calendario si la
‘fecha es correcta.
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COORDINADOR CRISTOBAL

5(Busca en el calendario borra 15
y pone Zl),

6,A quén va dirigido?

7(Escribe: mami eva)

Texto final:

Junta de papds a las 3 de la tarde
el martes 21 de febrero

de 1984

Mami eva.

Redactar un texto implica estar atento a las situaciones que comparten el
escritor y el lector} en el caso de Cristdbal, €l sabe que no es necesario
hacer tantas aclaraciones en su texto pues con sdlo decir que habrd junta,
su mamd podrd deducir otros datos como: que la junta serd en la escuela,
para ser exactos, en el saldn y con la maestra del nifio y que el mensaje
estd dirigido a ella, pues es su hijo quien se lo entrega. No es extrafio
entonces que Cristdbal s8lo quiera anotar la hora de la junta para recordar
este dato, pues cualquier duda que tenga su mamd, siempre la podrd aclarar
personalmente el mismo Cristdbal.

Veamos ahora un caso diferente:

Sevs Pe-dres  de Fom ?)la selesuplica
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benr e) J: v/es
Wz hode b6 Fol ur Z'@_f}eyg ‘er;rFr"O("g;%{x

te anTenTamenTe lamacesTrg

Fernando
G. I1 ~ 3o.

Para poder omitir ciertos datos en un texto es preciso anticipar qué sabe
ya el corresponsal o qué informacidn queda implicita en otra parte del tex
to. Fernando indica cuindo y a que hora serd la junta, pero ;dénde?: no es
necesario especificarlo pues la informacidn incluida en el mensaje es sufi
ciente para deducir que serd en la escuela.

Los nifios de 52 y 62 redactan mensajes con informacidn mds completa:
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Es interesante observar que este texto no sdlo contiene toda la informacién
necesaria y pertinente para ser comprendido en si mismo, sino que ademis
contiene varias caracteristicas convencionales en este tipo de escritos y la
distribucidn espacial del texto corresponde a un formato tradicional.

Los nifios mds pequefios elaboran textos en donde algunas veces faltan los
datos mis relevantes para que el texto sea comprensible en s mismo sin el
apoyo del contexto situacional; por el contrario, los nifios mis grandes es-
pecifican toda la informacidn requerida.

Las diferencias entre las redacciones de los nifios pequefios y las de los mis
grandes son notorias. Sin embargo es preciso aclarar que si bien los resulta
dos aqui expuestos son representativos de lo que sucedid en cada grado esco-
lar con los nifios de esta investigacidn, también es cierto que hay escritos
que no se asemejan a la generalidad y es posible encontrar un texto bastante
completo y bien estructurado en los nifios mds pequefios y textos incompletos
en los nifios mds grandes, por lo tanto, el punto de partida para observar el
avance de cada nifio, siempre deberd ser el propio nifio.

Veamos en este mismo apartado algunos otros ejemplos que muestran cdmo se con
dujeron las sesiones de trabajo y cdémo se utilizd lo que cada nifio sabfa para
promover el desarrollo y socializacidn de ese saber.

Para crear un ambiente propicio que favoreciera un trabajo dindmico, era nece
sario que el coordinador se mantuviera alerta a las respuestas de los nifios.
Un ejemplo ilustrativo de esta dindmica seguida 'en el aula surgid a propdsito
de un texto que presentaba cierta ambigiiedad:
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Produccidn inicial
Aviso
a todos los padres de familia
que mafiana los nifios van a
salir a las 11 A.M. por que
hay junta

Miguel Angel
G. III - 5o0.

Este texto, es mejorado como se demuestra en el siguiente diilogo:

ACTIVIDAD: "AVISO A PADRES DE FAMILIA" G. III

COORDINADOR MIGUEL ANGEL

({Coémo sabridn los papds cuindo
es mafiana?

(Anade al final del texto:
el 10 de febrero).

(lee todo el texto y luego dice:) No se
oye bien.

(intenta sustituir manfiana por el 10 de
febrero).

Si no se pudiera borrar,
iqué otra cosa se podria
hacer?

(Escribe la fecha junto a "Aviso")

iserd necesario usar mayiis-
cula en alguna parte?

(Pone mayiscula a principio de cada
rengldn).

i{Cudndo se usa mayiliscula?

Al principio de la oracidn (borra y sdlo|
deja maylscula al inicio del texto).

i{Crees que irfa bien usar
dos puntos o alguna coma?

(Anota las comas y el punto).
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Miguel Angel
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Ahora sf, el texto de Miguel Angel es totalmente comprensible, pero lo mis
importante es que fue &1 mismo quien lo mejord. Es evidente que a Miguel
Angel no se le impuso una orden (por ejemplo: pon la fecha, escribe con ma
ylscula, etc.). Simplemente se buscd una forma apropiada para que &l mismo
se percatara de algunos aspectos de su redaccién y para que &l mismo fuese
quien sugiriera las alternativas viables para mejorarla. Formas de trabajo
similares a ésta fueron implementadas continuamente por el coordinador, no
s6lo con Miguel Angel, sino con todos los nifios en cualquier actividad.

Durante el disefio y ralizacidn de las estrategias pedagdgicas, se considerd
necesario mantener una actitud constante que propiciara la socializacidn de
los conocimientos a través del intercambio de opiniones entre los nifios. Un

ejemplo de la capacidad que mostraron los nifios para mejorar sus textos con
las opiniones de otros compafieros es el de Sergio:

Produccidn inicial:

gak Pa.dves de fa mviiq. Se/e que 58}3)’2’52111"3“
a(aJm‘E, el arfes 90 de Fedrevo d Ja gonta

fuede\/a—nir tus padres de ca da. hijo
Yrela siomvi & los fqm bays de esta esqje/,
@

Sergio
G. III - 6o.
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Produccién final:

ORES. jpadves de Familio:
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Sergio
G. III - 6o.

Para comprender claramente el proceso mediante el cual 1llegd Sergio a expre
sar su pensamiento en una forma mids comprensible a los demds, mostramos a
continuacidn el didlogo que se llevé a cabo en la sesidn de trabajo. Las in
tervenciones de los nifios no son textuales, pero si muy aproximadas a su
idea.
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Este ejemplo habla por sI mismo y muestra claramente que los factores socia
les intervienen en el aprendizaje mds de lo que a menudo se ha considerado.
Por lo tanto se deberia recurrir mds al intercambio de ideas como un medio

de promocidn, reflexidén y desarrollo del conocimiento.

Eso no significa que todos los nifios deben tener un mismo nivel de conoci-
mientos. Cada nifio sigue su propio ritmo de avance, pero un chico que ante-
riormente presentaba ciertos problemas y ya los ha resuelto, siempre estard
en posicidn de ayudarle a aquél otro que todavia no los ha solucionado.

Como se ha venido vislumbrando en este andlisis, no sdlo es conveniente dise
nar actividades orientadas a satisfacer un objetivo especifico, sino que
también es fundamental una actitud positiva por parte del coordinador pa-
ra favorecer un ambiente de confianza donde los nifios se sientan en liber-
tad de expresar sus ideas.

"Organizacién de una fiesta escolar".

La actividad que ensegiida se revisard surgid a propdsito de las fiestas que
a veces se organizan en las escuelas para celebrar el "Dfa del nifio", el
"Fin de cursos", o algin evento especial; en base a esa idea se propuso a
los nifios que escribieran un mensaje dirigido a los padres de familia para
anunciarles un evento de este tipo — en este caso, una kermesse — y a la vez
solicitarles su cooperacidn para tales efectos.

La kermesse debfa ser organizada entre todo el grupo, el coordinador asumid
el rol de director de la escuela mientras que los nifios fungfan como maes-
tros de grupo. Esta idea fue acogida con mucho entusiasmo por los niifios.

Asumir el rol de maestro significa que se debe actuar como lo harfa &ste y
escribir con términos semejantes a los que el maestro utilizarfa.

Observemos el siguiente escrito elaborado y corregido por el mismo Pablo:

Seror Fadre de familo ke Svlico que coperen
para & Kennesse /o £i/o VN0 }ya esa wr Kiko de

- detertilf .
Chicharon /fa Tika Jog o foo kl?/{).( ¥ aﬁﬂpel OE china

bs Jde. 3 gropo Enchtacds echas y flares &;Siﬁéﬁgy
chifes rellensg 4 yKermesse sera aks &:00horas

Pablo
G. I - 20.
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Es preciso hacer varias aclaraciones respecto al proceso de elaboracidn de
este texto para que pueda comprenderse el resultado final. Inicialmente la
produccidn de Pablo estaba incompleta; en el tercer rengldn habfa escrito
"400 kilos" pero no indicaba de qué, tampoco habfa especificado qué fila trae
ria los "chiles rellenos". Estas observaciones le fueron hechas a Pablo cuan
do leyd su texto al resto del grupo.

A consecuencia de estos comentarios, este nifo modificd su escrito de la me-
jor manera que pudo. Anota "de tortillas" para especificar que se necesitaban
400 kilos de tortillas y aprovechd el artfculo "la", que ya estaba escrito,
en "la kermesse” para indicar qué fila debfa traer los chiles "y chiles relle
nos la 4". Sin embargo, Pablo no se percatd de que el resultado final fue
confuso: "chiles rellenos la 4 kermesse'.

A pesar de lo anterior, se puede apreciar un estilo de redaccidn caracterfs—
tico de aquellos mensajes enviados por los profesores a los padres de familia.
El lenguaje empleado es formal y la organizacidn presentada en este escrito
es tipicamente escolar: "la fila uno traerid.....la dos.....".

Anunciar la kermesse y solicitar la cooperacidn de los padres en un mismo do

cumento no resultd ser una tarea fdcil, de hecho algunos nifios no lo logra-
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Isabel
G. I - 20.

Isabel naufraga en un mar de ideas: pide cooperacidn, explica qué va a hacer
cada uno de los maestros, manifiesta que ellos tambi&n van a ayudar, pero to
do esto lo hace con bastante desorden y al final de cuentas no menciona uno
de los objetivos principales, que es el hecho de anunciar que toda esta coo-
peracidén servird para realizar una kermesse en la escuela.

Todos lo nifos que trataron de incluir el aviso de kermesse y la solicitud de
cooperacidon en la misma nota se enfrentaron a serios contratiempos y no logra

ron vincular exitosamente ambos objetivos.

La mayorfa de los nifios del grupo III (5% y 62) lograron concretar su solici-
tud, tomando el rol de maestro y dirigiéndose a los alumnos de su grupo para

que ellos llevaran el mensaje a sus respectivos padres.
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G. III - 6o.

Radl logra un texto bien organizado y comprensible, aunque tampoco incluye en
su mensaje el anuncio de la kermesse.

En ninglin mensaje se coordinaron ambos objetivos exitosamente. Sin embargo to
dos los nifios desde 22 hasta 62 intentaron superar la dificultad planteada
por la tarea, elaborando un texto de acuerdo a sus propias ideas, experien—
cias y capacidad.

La tarea fue diffcil, pero no por ello se negd a ningiin nifio la oportunidad
de intentar realizarla. Obviamente, existen diferencias entre los nifios en
funcidn de la mayor o menor oportunidad que hayan tenido para utilizar la len
gua escrita como vehfculo de expresidn del pensamiento. No obstante, todos
los nifios escribieron su mensaje y aunque a veces &ste no fue del todo com~
prensible, lo verdaderamente importante es que esta actividad favorecid la
reflexidn acerca de la escritura como medio de comunicacidn.

"Correspondencia entre nifios".

Hasta ahora s8lo nos hemos referido a las escrituras cuyo destinatario era al
glin adulto. No nos habfamos ocupado hasta el momento de examinar cémo se diri
gen unos niflos a otros. En general se piensa en la escritura como un acto es—
colar o formal es decir, se escribe cuando se toma dictado, se elabora una
carta, se hacen resiimenes....en fin, cuando la escritura tiene un propdsito
evidente para el adulto que observa este acto. Suelen olvidarse aquellos
"recaditos" que se intercambian entre los nifios, como aquéllos elaborados en
el preciso momento en que el profesor estd dando su clase y un nifio quiere
comunicar algo a su compafiero, pero también quiere evitar que se le regafie o
sancione por interrumpir o no prestar atencidén a la clase.

Estos mensajes poseen una gran riqueza expresiva y las condiciones en que fue
ron elaboradas son Gptimas, ya que son los mismos nifios quienes toman la
iniciativa de escribirle a alguien porque necesitan o desean comunicarle algo.
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Ante esa perspectiva, lo mejor que se puede hacer es aprovechar este inter
cambio de mensajes para discutir, fomentar y desarrollar algunos aspectos
de la redaccidn.

En esta investigacidn no se pudo recurrir a esta espontaneidad, ya que los
integrantes de los grupos se conocian poco, vivian mds o menos alejados
unos de los otros, acudfan a escuelas diferentes; lo dnico que tenian en
comiin era pertenecer a un mismo grupo y a un mismo Centro Psicopedagdgico.
Por ello, se sugirid a cada nifio que le escribiera un mensaje a alguno de
sus amigos para avisarle que no acudirfan a una cita imaginaria ya concer-
tada.

El ejemplo que a continuacién”se incluye es representativo de la mayoria
de los textos obtenidos en esta actividad.

L de Marzes e /c;%
){1 rianag

No Voy a podes

qve
Vo, 4 casg de m;

de  Fatima

v el Vierns, cine por

abuelity,

Fatima
G. II - 3o.

Este texto est3 escrito en forma familar y coloquial, es decir en forma simi
lar a la manera en que se habla. Sin embargo, mantiene caracteristicas de la
escritura tales como vocativo, firma y fecha.

Tal vez el texto mds parecido a los que se intercambian en clase, entre compa
fieros,es el de Lourdes, quien escribe a una de sus amigas.

Queﬁ'&cx omge ) ¢ /ZZ/I9’
Yo Vvawmos agoderfos \r depiyla e

n . & E;C\ oY\
S 2o e el B Bhe el SRk
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y GCo e\ Q\-ae-.&o" e 7ua eno, cq\er\\%z\, adios.

L.<>\:<~és<as

Lourdes
G. III - 6o.
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Este texto, igual que el anterior es informal aunque puede apreciarse un
estilo todavia mis coloquial. Lourdes se expresa en un lenguaje que su ami
ga comprenderd con claridad pues ambas comparten el significado de ciertas
expresiones del lenguaje oral, por ejemplo "con una cara que se la comia
el viento".

Algunos otros nifios utilizan un estilo de redaccidn diferente:

Abro 70 pocke - a’cre oorpre Hszpo vwa
Sewnion o & Lam.ta Das cewmas e/ cierwes
alas 3.3 pan Salvdes Ados A awga Seroro

Sergio
G. III - 5o.

En este djemplo Sergio elabora su mensaje para un amigo en un estilo formal,
lo cual nos permite apreciar que los nifios tienen la competencia linglilsti~
ca-y la creatividad necesaria para emplear diversos estilos de redaccidn en
la correspondencia con sus amigos.

Otra actividad propuesta para fomentar el uso de la escritura consistid en
establecer correspondencia entre nifios de diferentes grupos. Esta actividad
es muy interesante porque el nifio que escribe una carta espera una respues-
ta, que supone la comprensidn del mensaje enviado. Ademds, esta actividad
corresponde a una de las funciones sociales de la escritura de uso mis fre-
cuente, incluso las personas que no saben escribir, recurren a otras que si
lo saben hacer para escribir cartas a sus parientes lejanos.

El siguiente es ejemplo de la correspondencia que se entabld entre dos nifios
a partir de la lectura de las tarjetas de "descripcidén de si mismo":
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i 2 de )0
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’e‘j Vo Nibe (o ehe,
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7E€é?\r‘p15‘ ‘E?:E> l) /t;

\ “?\‘/’Eq ?

Juan
G. I - 2o.

Respuesta:

Pes; v +

. v

Micesq es Eq{sm
hy Fescuai?

oS O\J
./..O teniquh Eerro 9r:\hr325
fo atro Peli ror ¥ Seq |1, 0

Se Namave Wujsei
/ efacrgn oe:

X 9N/ 9o Mllﬁuc/

Miguel
G. III - So.
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La misiva de Juanito consiste en una serie de preguntas claras y precisas,
con las que logra su propdsito de comunicarse con Miguel, quien comprende
esta carta y no sélo da respuesta a la informacidn solicitada sino que la

amplia.

En otra ocasidn el coordinador hizo comentarios sobre un suceso real e im-
pertante acaecido a ninos de otros grupos. En base a esta informacidn sur-
gieron textos como los siguientes:

Carta inicial:

Eduxdo fariaz 29-XN-43
Sf fe s tunses €9 e\ ose\.tt\-\
co(?\e;) es-‘co\oiS\’.es ean el \\OSP\*-O\‘

te enfecrnaS1es <o \amon W S%U\

e
e o VN <€

io ot Q?W \to e\ ch’\au\ to \o \-ecx,)cwo a

WMWO k‘e'{ﬁo A aROS A «nl \\e‘-mq(\\‘t.g

ene 2L o.aos te CB\Q\Q(O o E&xxéo

Cie NM————

Marisol
G. II - 3o.
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Respuesta:

Sheive aakerno y
e QOINeToN swevo vy
el glomiag y v
COMNMO eshasg Yo \enge
O™\ Rextvo ’Qﬂc\:\es Yo

’vewao { oNog oy e\

TR Nieo w Qesco

Se Nesa Atermasge

Y es <{<\G&55‘ss Yo n
enk=Cme da Vrongeilis
ctoticos, Yo \amoida
A= geievo

Temo, Totge TR

Jorge Eduardo
G. III - 5o.

Es prudente hacer notar que la escritura de Marisol presenta varios errores
si la juzgdramos desde la perspectiva convencional. Ella escribe: estuvis—
tes y enfermastes, pero si ella habla as{, entonces ;por qué escribir estas
palabras en otra forma?. También este texto es propicio para observar que
Marisol ya ha tomado consciencia de la ortograffa, pero necesita mds tiempo
para conocer el uso convencional y arbitrario de ésta; mientras tanto, es-
cribe de forma diferente las mismas palabras (estubistes - estuvistes, ospi
tal, hospital) en un intento por descubrir las reglas que rigen el subsiste
ma ortogrifico.

Por otra parte, el mensaje de Marisol y la respuesta de Jorge Eduardo repre
sentan otro ejemplo ilustrativo de esta actividad.

Como era de esperarse,al tener los nifios libertad para escoger un estilo de
redacc1on menos rigido que el utilizado en las cartas formales, emplean un
estilo mis directo y familiar; aunque respetan siempre las caracteristicas
de la escritura como medio de comumicacidn atemporal y a distancia.
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Aun cuando los textos de los nifos fueran a ser lefdos por sus amigos, se
debe plasmar en ellos la firma de quien lo escribe, si no ;cdémo saber quién
envia el mensaje?-si por casualidad la nota tiene que pasar por varias ma-
nos (cémo saber para quién esti dirigido?. Estas son razones suficientes
para que los nifios escriban la fecha y los nombres de ambos corresponsales
en el lugar apropiado.

Estas actividades resultaron muy estimulantes para los nifios quienes parti-
ciparon con entusiasmo y gusto al no verse restringuidos a utilizar patro-
nes de escritura netamente académicos, ddndole un sentido social a la escri
tura como instrumento de comunicacidén.

"Tarjetas de felicitacidn".

Las redacciones obtenidas para esta actividad fueron desde las mis senci-
llas hasta las mds elaboradas. Las mds sencillas eran del tipo de "te en-

vio esta tarjeta por ser Navidad', y es por eso que no ameritan ejemplifi~
carse. A continuacidn presentamos ejemplos de algunas m3s elaboradas:

Ay 90 R\,ben Ste W pre Somog amigos
yo yt G Yeguere desiy un arigo

)'°,|de‘ vy COn')lyo fufbolqmekicqho

Juego condigo cavyos quiera hacer |q amisiad
Coh{\go tanto {u amaigo Roben

e Yonpang hvestvamistad
Cristobal  febrevo 19 de (969

Cristdbal
G. I - 2o0.

Mami: sé que eres bonita

hay muchas pero no como tid

tu eres mejor y mds bonitas

te tengo una sorpresa

iYo soy!

Fernando

G. IT - 3o.
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Para Ménica

Te deseo que seas feliz

y este dia de la amistad quie
ro mandarte este presente para
que sea una unidn entre td y yo
deseo que nuestra amistad
continfle para toda la vida

como el sol y el dfa, la luna
y la noche y tid y yo

Lourdes
G, III - 6o.

En este tipo de escritos se pueden emplear las frases, palabras, expresio-
nes que el escritor desee, puesto que una tarjeta como éstas no se le en-
via a cualquiera, sino a alguien que se conoce y estima; por lo tanto el
lenguaje utilizado es también especial y no hay mejor forma de expresar los
sentimientos sino a través de versos. Es importante recalcar el hecho de
que aiin los nifios mds pequefios como Cristdbal intentan usar un estilo tan
complejo de lenguaje escrito.

"Anuncios publicitarios".

Un texto no sdlo debe ser correcto o adecuado en cuanto al 1éxico y estruc—
turacidn sintdctica empleados en un contexto especifico, sino que también
exige un efecto estratégico a través del cual influya en su lector.

Tal vez la actividad mds caracteristica de este hecho estd representada por
los anuncios publicitarios en donde no sdlo se debe influir en una perso-
na especifica, sino en cualquier posible comprador o usuario de un servicio.

Las estrategias que debe desarrollar el sujeto para lograr tales efectos es
tin determinadas por el lector mds que por el escritor.

En los anuncios publicitarios se empleardn diferentes estilos en diferentes
anuncios y varios estilos en un mismo anuncio ya que las relaciones que en
ellos se presentan son variadas, por ejemplo: se le habla a un amigo, a un
importante hombre de negocios, al ama de casa, al vacacionista, etc.

La sugestividad es un medio muy apreciado en la utilizacidn persuasiva del
lenguaje, el escritor debe seducir al lector para que adquiera un producto
dado. Véase el siguiente ejemplo.
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LPS 6000; ~500% (/co Ve/os-,)qJ
Pue&mo)er ffelfq: COMI)r‘e}q 6ooo$

Pablo
G. I - 2o0.

Quizd Pablo estd queriendo dar a entender que el refrigerador es suficiente
mente grande y la licuadora es tan potente como para cubrir las necesidades
que de estos servicios tenga una familia, pero tambié&n puede ser que estos
productos no sean los mds grandes, potentes o mejores del mercado, ni siquie
ra los que necesita cierta familia. Sin embargo, la forma en que expone es
ta informacidn es tan sugestiva que la interpretacidén del mensaje estard
dada por la imaginacidn de cada lector.

Al igual que en cualquier otra actividad, el trabajo de equipo proporciona
un elemento muy valioso para mejorar los textos publicitarios a través de
las sugerencias e intercambio de opiniones. Un ejemplo de ello es el didlo-
go que tuvo lugar en un grupo.

ACTIVIDAD: 'ANUNCIOS PUBLICITARIOS". G. 1II

FERNANDO ROBERTO ALEJANDRO

Voy a ponerle precio
a los tapetes ;cOmo
cuinto cuestdn?

como $100.00
Le voy a poner to-
dos en $1,500.00

icuidnto es
$1,500.007?

Quinientos billetes
de a mil

Eso es muy caro, no
lo van a comprar.

Bueno, les voy a
decir por qué son
tan caros.
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Fernando
G. 11 - 3o.

Otra forma de publicidad es aquélla en la que se anuncian sitios turisticos
para visitar. En esta actividad los niflos no sGlo elaboraron textos simila-
res a la propaganda real, sino que ademds acomodaron sus hojas de tal forma
que aparentaban ser folletos en los cuales se podian incluir imdgenes del
lugar anunciado.
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QESERBEL
o \ VY5
25-2%-50,0

5-45-23-50

D\Sgtu Bve de : ;
ca\renvre v \a Nol

Y Q0o Scveenel §iq
\/eisi Cea‘ttEBl ON n]ciy s
e.

Lourdes
G. III - 6o.

* E1 escrito estaba hecho en forma de folleto, lo separamos para su presén
tacidn.
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En este folleto se manifiesta la informaci6n de una manera bastante comple
ta y atractiva que denota realmente la intencidn del escritor de influir
en el dnimo del lector.

Los nifios han visto anuncios publicitarios, conocen cdmo estdn estructura-
dos &stos y cOmo se expone la informacién en ellos. También han observado
las estrategias que se emplean en &stos. Por lo tanto la publicidad elabo-
rada por los nifios refleja todos estos conocimientos.

Conclusiones:

Un escritor no dispone de libertad absoluta para escoger el estilo de un
escrito, sino que este estilo estard en funcidn del destinatario del docu-
mento. La forma en que un escritor se dirija a su corresponsal determinard
una actitud cordial o desfavorable. Reflexionar sobre este hecho y promover
el uso de diferentes variantes de estilo fue el objetivo principal de este
bloque de actividades. Los resultados pueden ser reveladores del logro de
este objetivo:

- Los nifios han demostrado tener conocimiento de esta situacidn, saben
que la manera de introducir el propdsito de su escrito es esencial.
Asf pues, suelen intentar atraer favorablemente al lector mediante
férmulas de cortesia y lenguaje formal.

- En la medida en que vayan reflexionando acerca de este hecho, los ni-
fios irdn adquiriendo mayor destreza para introducir el propdsito de
sus textos. En nuestra intervencidn pudimos observar que algunos ni-
fics utilizaron un estilo indirecto de redaccidn al plantear su obje-
tivo; esto es, previamente a la formulacidn de su solicitud, esboza-
ron a través de la escritura una opinidn agradable de la revista —a
cuyo director se dirigfan— con el fin de favorecer la atencidn de
su corresponsal.

- Este estilo indirecto no resultd aproplado para escribir un mensaje
a los padres de familia. En este caso no se requerfa motivar a los
lectores a leer el mensaje, pues &ste era en sI mismo importante pa-
ra ellos. Por esa razdn los nifios emplearon un estilo directo de re-
daccidn, manifestaron en forma concisa la informacidn a comunicar.

- Cuando los nifios entablan correspondencia entre sf, hacen uso de otro
estilo. La expresidn, ademds de directa se torna mids familiar y el
lenguaje es semejante al de la expresidn oral. Se respetan, no obstan
te las caracteristicas de la lengua escrita (fecha, nombre de ambos
corresponsales) que la convierten en un medio de comunicacidn atempo-
ral y a distancia.

- Un estilo literario fue el que se utilizd para elaborar las tarjetas
de felicitacidn, ya que no hay mejor forma de dirigirse a un ser que
rido en una ocasidn especial.

- Los anuncios publicitarios estuvieron redactados en un estilo dife-
rente a los demds, porque los mensajes que contienen estos textos
son indirectos, sugestivos y persuasivos.
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En cada uno de los escritos redactados, los nifios usaron un lenguaje adecua
do al destinatario y a la situacidn.

Cuando se trabaja en la tarea de construir una carta, un mensaje, una nota o
cualquier otro documento que tenga un destinataric, deberdn utilizarse todos
los recursos disponibles para facilitar la comprensién del texto. Para ello
es necesario tomar en cuenta varios aspectos importantes. Uno de estos aspec
tos es el contexto en el cual se producen y se leerdn los textos.

- En ocasiones se encontraron textos que parecen estar incompletos o
que asemejaban telegramas. Esto se explica porque el escritor compar
te o cree compartir — sobre todo los mis pequefios — con el le:tor la
informacidn no manifestada en la escritura.

Otro aspecto es el de referencia a contenidos ya expuestos en el texto:

- Conforme los nifios adquieren dominio en la redaccidn de textos, apren-—
den que no se debe ser redundante. Empiezan entonces a detectar la in-
fornacidn susceptible de ser eliminada tanto por estar implicita en
otra parte del mismo texto como por ser un conocimiento que ya posee el
futuro lector. Quizid la Gnica excepcidn aqui son los anuncios publicita
rios, en los cuales se proporcionan datos que el lector ya conoce.

Si bien dentro del saldn de clases casi no hay hora del dia en que no se ob-
serve algiin uso de la escritura, este uso estd limitado a tareas especifica-
mente escolares y las actividades extraescolares son generalmente devaluadas.
Sin embargo, creemos que no se debe desperdiciar cualquier oportunidad para
utilizar el lenguaje escrito y para reflexionar sobre &ste, porque:

- A través de escrituras extraescolares también se reflejan miltiples
aspectos de redaccidn que pueden ser estimulados y mejorados.

- Las actividades que son o pueden parecer complejas desde el punto de
vista adulto, favorecerdn la reflexidn sobre los usos y estrategias
que se pueden emplear en la comunicacidn escrita, si se presentan
como actividades atractivas para el nifio.

- Cada nifio escribe siguiendo sus propias hipStesis, que a veces sur-
gen durante la creacidn de sus textos. Proporcionarle la oportunidad
de desarrollarlas exige que se le presenten situaciones en las cuales
deba emplear sus conocimientos y en las cuales necesite reflexionar
sobre otros aspectos que no habfa considerado antes. S6lo asi se po-
drd lograr que el nifio avance en su conocimiento del sistema de escri
tura.

7.3 CONCLUSIONES SOBRE LA INTERVENCION PEDAGOGICA PARA LA ESCRITURA.

El nifio que recién ha comprendido la vinculacidn grafofonética entre la es-

critura y la lengua oral debe superar todavia
tarse a una tarea de redaccidn; en su intento
versos aspectos involucrados en la produccidn
aspectos grdficos que ya domina. Contemplando
dagdgico se propuso couo objetivo fundamental

desaciertos favoreciendo el desarrollo de estrategias que le permitieran

nuevas dificultades al enfren-
por conocer y manejar los di-
de textos el nifio descuida los
esto el presente programa pe-
ayudar al nifio a superar sus
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coordinar y utilizar eficazmente los aspectos gréficos, sintdcticos, semintl
cos, en fin todos los aspectos implicados en la expresidn clara y comprensi
ble del pensamiento a través de la escritura.

Para brindarle la oportunidad de desarrollar estas habilidades fue necesario
presentarle situaciones en las cuales empleara sus conocimientos linglifsti-
cos y reflexionara sobre aspectos que antes no habia considerado. Asi, cada
escrito que el nifio elaboraba, lo hacia siguiendo sus hipdtesis cognosciti-~
vas propias, mismas que a veces surgian durante el proceso de creacidn de
sus textos.

Algo importante fue que las actividades propuestas se orientaran hacia el
descubrimiento y comprensién de la funcidn social’'de la escritura. En con-
secuencia, se implementaron situaciones cercanas a la realidad del nifio y
actividades con significado, en vez de forzarle a un uso artificial de es-
te sistema de comunicacidn.

Esta forma de trabajodio resultados satisfactorios pues los nifios se mos-=
traban motivados al ser evidente el propdsito de la redaccidn de sus textos;
se entusiasmaban todavia mds siempre que recibfan respuestas a algunos de
ellos o se les publicaban algunos otros.

Ademids de implementar actividades estimulantes para los nifios fue de gran
valor mantener un clima de confianza que favorecid el trabajo dindmico a
través del intercambio de opiniones entre los compaiieros. De esta forma,
los nifios manifestaron y desarrollaron la capacidad para expresar su pensa
miento en forma organizada y comprensible redundando en la elaboracidn de
textos mejores. La interaccidn grupal demostrd ser un recurso valioso para
hacer que los nifios reflexionaran sobre sus desaciertos y sobre diferentes
alternativas para mejorar sus producciones. El coordinador procuraba que
los nifios se expresaran libremente, sin interrupciones constantes para co-
rregirlos, auxiliidndoles sélo cuando ellos lo solicitaban, o externando

su opinién como un miembro mis del grupo.

En conclusidn, las actividades disefiadas y las dindmicas de trabajo instru
mentadas en el drea de escritura fueron determinantes en los logros alcan-
zados por los nifios durante el programa de intervencidn pedagdgica.
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8. ESTUDIO DE CASOS

Tradicionalmente se ha considerado que el aprendizaje de la lengua escrita
consiste en mecanizar la asociacidn de sonidos con graffas, después de lo
cual vendrdn la lectura comprensiva o la redaccidn. A lo largo de este tra
bajo se ha visto cudn errdnea es esta concepcidn; se ha demostrado la com—
plejidad de este aprendizaje y las dificultades reales que enfrenta el ni-
fio al tratar de descubrir y comprender las caracteristicas y funcién de es
te objeto de conocimiento.

Desde esta nueva perspectiva es preciso cuestionar los viejos modelos esta
blecidos para evaluar el aprendizaje, puesto que cominmente se suelen juz-
gar los resultados observables en un momento dado (generalmente al finali-
zar el ciclo escolar), ignorando asi el punto inicial y el avance logrado
por el nifio; es decir ignorando el proceso mismo de aprendizaje.

Para apoyar este proceso es vital saber evaluar las respuestas del nifio y
escapar al juicio dicotdmico "correcto/incorrecto"”, ya que la evolucidn no
se realiza por adicidn gradual de elementos correctos y eliminacidn, también
gradual, de elementos incorrectos. El desarrollo atraviesa por una serie de
etapas intermedias que se encaminan hacia un conocimiento terminal.

El desconocimiento de estas etapas intermedias ha llevado a encajonar la ac
tividad escolar en una serie de presionmes y tareas mec3nicas repetitivas
que contribuyen a desarrollar actitudes de fracaso y desvalorizacidn en el
nifio, as{ como sentimientos de frustracidn en el docente.

En este andlisis trataremos de demostrar que, al respetar el ritmo, las ca
racteristicas y el proceso de aprendizaje, se produce en el aula un clima
de confianza y participacidn que facilita la evolucidn del conocimiento so
bre la lengua escrita. Con tal propdsito se han seleccionado dos nifios de
la muestra: Edgar y Lourdes.

Podria considerarse que el primer caso, Edgar, es uno de los pocos nifios que
verdaderamente requieren atencidn especial, pues: 1) su escritura presenta
miltiples omisiones, transposiciones, sustituciones e introducciones que en
torpecen - aiin para &l mismo - la comprensibilidad de sus textos y 2) su
lectura penosa y a base de descifrado le impide extraer significado.

Por otra parte, Lourdes representa el tipico caso de una nifia que se siente
inhibida para aplicar sus conocimientos en redaccidn y en lectura.

A continuacidén se mencionardn los antecedentes escolares y familiares de es
tos nifios para dar una idea mis precisa del contacto que tienen con la len-
gua escrita. Se presentard también el desempefio de los nifios en algunas ac-
tividades, para mostrar cuil era el estado de ambos al ingresar al Centro
Psicopedagdgico. Veremos luego el proceso seguido por ellos durante la in-
tervencidn pedagdgica.

PRIMER CASO: EDGAR.

Cuando Edgar ingresd al Centro Psicopedagdgico contaba con 7.11 afios de
edad y procedia de una escuela particular donde cursaba el 22 grado. Nunca
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habfa reprobado, sin embargo, fue remitido a Educacidn Especial por padecer.
"dislexia".

En ese entonces, Edgar tenfa tres hermanos de los cuales sdlo uno era mayor
que €1 y cursaba el 42 afio de primaria. Su padre estudid hasta primero de
Vocacional y trabajaba como Jefe de Mantenimiento en una oficina de gobier-
no. Su mamd cursd la secundaria y desempefiaba las labores propias del hogar.

Ambos padres se mostraban preocupados por la problemitica escolar de Edgar
y estuvieron dispuestos a ayudarlo en todo lo que pudieran. De hecho, su ma
md ya habfa detectado algunas cosas que afectaban el buen desempeiic de Ed-
gar y nos comentd que mientras su hijo estudiaba el primer afio estuvo asis-~
tiendo por las tardes a un curso para mejorar la fluidez de su lectura; ese
curso fue bastante negativo, pues la maestra presionaba tanto a Edgar que
le impidid avanzar.

Una vez expuesto lo anterior, pasaremos a analizar el desempefio de Edgar en
lectura y escritura durante toda la experiencia de trabajo.

ESCRITURA

Antes de la aplicaci6n de las estrategias de escritura era necesario saber
cudles eran los "problemas" que presentaba Edgar en esta jrea. Con este mo
tivo a principios de noviembre se aplicd la Situacidén de Redaccidn de un
texto para Imagen, en la que se le solicitd la escritura de un cuento.

Escritura del Texto:

el senovosete de) Flone

e\ plro deseT €daScTarne o,
Para P“fjalcocf[- deeT? bl Jo T
d| Tes JC—'P'MCP“VC) dada lece ey
X Se pPablovpre L

Este texto es en gran parte indescifrable y no es posible brindar una trans
cripcidn fiel del mismo. Por ello, presentamos en seguida la oralizacidn de
Edgar, cuando se le solicitd la lectura posterior del texto.
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Lectura del texto:

"El sefior estaba en el edificio,

el otro estaba esperando para
pegarle, entonces el otro se

bajo del coche, le dijo:

tii tuviste la culpa, y luego

el otro se bajd y empezd el pleito".

La escritura de Edgar, al iniciar el programa de intervencidn pedagdgica se
caracterizaba, como aqui se aprecia, por improvisacidn del discurso que da-
ba lugar a ideas incompletas, desencadenadas, y a que algunas partes de su
texto :resultaran incomprensibles.

Por otra parte, se pueden observar dificultades en el manejo de los aspec-
tos grdficos de la escritura que no representan un trastorno de orden per-
ceptual, sino mis bien un rezago en su nivel de conceptualizacidn. Asf lo
demuestra su deficiente andlisis de la correspondencia entre fonemas y gra-
femas que da por resultado omisiones, introducciones y transposiciones. Asi
mismo, este texto contiene diversas sustituciones que reflejan sus dificul-
tades para dominar por completo el valor sonoro estable de las graffias.

Por todo lo anterior, se decide colocar a Edgar en uno de los equipos del
grupo I, el cual quedd integrado solamente con dos nifios: Edgar y Cristdbal
quienes presentaban escrituras semejantes y trabajaron durante toda esta ex
periencia pedagbgica. Las actividades con este grupo se iniciaron el prime-
ro de diciembre, dia en el que se les pidid que se presentaran con los ni-
fios de otros grupos para que todos los conocieran. Se decidid hacer la pre=
sentacidén por escrito, y aqui tenemos el trabajo que hizo Edgar:

ldeDigsiembre
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12 de diciembre

(yo me llamo Edgar
cuantos anos tiene 8
me gusta jugar trulo
tengo muchos amigos 5
tengo cuatro hermanitos y
tengo dos padrinos y madrinas 2)

El tipo de redaccidn que aqui encontramos no difiere mucho del anterior: su
contenido es improvisado, quedando cada enunciado independiente del que le
antecede; hay también dificultades en el dominio de la correspondencia gra—
fofonética. Edgar se confunde aiin m3s cuando utiliza algunos aspectos orto-
grificos, por ejemplo al escribir "yo me llamo" escribe "hoy me hay mo": el
nifio trata de usar modelos frecuentes de escritura escolar (recuérdese que
es comiin en el aula solicitar a los nifios que encabecen sus escritos con la
fecha "hoy es dia.......!).

Al percatarse de los desaciertos, el coordinador del grupo pidid a los nifios
que intercambiaran sus producciones para corregirlas entre ellos. En esa
oportunidad Edgar anota la o de segundo que le faltaba al escrito de su
companiero y también observa queCrtstobd.no escribié la H de hermanos y la
corrige. Es interesante observar que Edgar es capaz de corregir este error
de su compafiero aiin cuando &1 mismo lo ha cometido anteriormente en su re-
daccidn. Esto nos hace pensar que Edgar sabe mis de lo que demuestran sus
textos.

Los conocimientos de Edgar se aprecian mis claramente dos meses después cuan
do &l estd especialmente motivado porque se le ha hecho saber que un traba]o

suyo puede ser publicado en una revista. El requisito es solicitarlo por es-
crito.

Asi pues, Edgar pone mucho cuidado al escribir su texto, que presentamos a
continuacidn:

Juevezy 4o Ferbre ro 19 $4

SeAor  roebloFo rogjas Ze a
OiYe Ctor de le redis Ta Je tiempo
[l b¥re



227

cS boniTea Tu re bista
tiempo libre TePido de fadoro
Quicre cfere un Jdiby JO

de Me X 1CO  Te des pido de Ty

GRacias PoY To do

S EDbcae,

(Jueves 23 de Febrero 1984
senor rodolfo rojas zea
Director de la revista el
tiempo libre.

Es bonita tu revista tiem
po libre. Te pido de fa-
vor quiero hacer un dibu-
jo de México. Te despido
de ti

Gracias por todo

Edgar)

Es sorprendente constatar que cuando la escritura tiene una intencionalidad
u objetivo real, el nifno se esfuerza para demostrar sus conocimientos y te—
ner un mejor desempefio.

Ciertamente, el escrito de Edgar tiene desaciertos grafofonéticos semejantes
a los que €l cometid en los textos anteriores, pero la frecuencia es mucho
menor. Durante la elaboracidn del texto, Edgar pone mucho cuidado para no co
meter errores. Espontdneamente €l mismo se da cuenta de algunos de ellos y
los intenta corregir (aseref, tedesépido), pero como le es dificil ubicar su
atencién en dos cosas a la vez, cuando copia el nombre y cargo de quien seri
su corresponsal, no se percata de otros desaciertos que comete.

En cuanto a la exposicidn de sus ideas en el texto, afin hay improvisacidn,
sin embargo, esto serd motivo de preccupacidn para el nifio md3s adelante.

Edgar es capaz de autocorregir sus escritos, aunque en algunas ocasiones era
necesario emplear alguna estrategia para hacerle ver sus errores. En tales
ocasiones podia recurrirse a su compafiero Cristdbal, quien al leer fielmente
el texto de Edgar, lo hacfa reflexionar sobre su escritura. Para ilustrar
esto revisemos una sesidn de trabajo en los primeros dias de marzo:
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Produccién Inicial:

Jesus No puedo ir a tu fiesta
porQue mi mamd no puebe

ir a tu fieseta

porQue esta muy elsagos.
poQue mafiana me doy

con mis tias

ACTIVIDAD: "RECADO A UN AMIGO" G. I

COORDINADOR CRISTOBAL EDGAR

Cristdbal, lee en voz
alta el texto de Edgar. "Jeslis no voy a....no
puedo ir a tu fiesta
porque mi mami no..."
ipuebe? hay que bo-
rrarla y cambidrsela
por d.

(Le quita el
texto a Cristd
bal y escribe:
puede).

"Ir a tu fie-se-ta".

(Corrige y es-
cribe: fiesta).

"No puedo ir a tu fies
ta porque esta muy....
ique?...iel-sa-gos?"

(corrige y escribe: 1le

gos).
toui dice legos, (co-
0 le hacemos para
lque diga lejos?
Con zeta.
La jota
(corrige: le-
jos).
"Poque"

(Agrega: r).
"Mafiana me" ;doy?
(borra y pone:
voy) .

"Con mis tfas".
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Produccidn Final:

Aesus Ny poedo v aTu FresTe
Pordue AN mamd n~o puede

Wate PresTa

PorQue esto mo\,(\c,_)os

Poraue masana me VoY .
€oNn m\s Tlog

EDGaY

Esta forma de corregirse es mutua, es decir, Edgar lee lo escrito por Cris
tdbal y viceversa: entre ambos mejoran sus textos sin enjuiciar o sancionar
los errores de su compafiero; cada uno de ellos se percata de los errores y
puede discutir tanto su propia produccidn como la de su companero.

Es importante observar el progreso de Edgar respecto a la expresién de sus
ideas. Antes &stas eran aisladas, pero en este texto ya hay un intento de
vincularlas entre sf, aunque todavia tenga dificultades para ello.

Asi pues, Edgar ha avanzado sin necesidad de ejercicios o tareas especifica
mente disefiados para €l. Lo dnico que ha requerido es escribir, pero no es-
cribir cualquier cosa, sino mensajes con sentido. Ha ido comprendiendo cuég
do y para qué puede utilizar la escritura; cuestiondndose y reflexionando
sobre la necesidad de que sus textos sean comprensibles para otras personas.
Si la funcién de la escritura es real (véase el caso de la carta dirigida al
director de una revista), entonces Edgar se empeiiard en que su texto no con
tenga errores; pero si la tarea es artificial o sin sentido, Edgar se mues-
tra despreocupado (como en el texto del choque automovilistico).

Despues de tres meses de trabajo, encontramos que Edgar ha mejorado bastan-
te sus escritos. Ya no comete tantos errores grafofonéticos y procura estruc
turar y relacionar sus ideas en el texto, tal como se observa en una de las
dltimas tareas solicitadas para esta investigacién:

ACTIVIDAD: "ESCRIBANO CUENTON'"#* G. I
COORDINADOR CRISTOBAL EDGAR

(Da a cada nifio una
carta donde se soli
cita la elaboracidn
de un cuento).

D

*Ver descripcidn de la actividad en la seccidn correspondiente del capitulo
6.
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iSaben cdmo empiezan
los cuentos?

Bueno, sigan trabajando.
Inventen un cuento con
lo que les dijo Don Es-
cribano.

iComo empezaste tu cuen
to, Cristdbal

COORDINADOR CRISTOBAL EDGAR
( Leen su carta).
(Proporciona mds infor
macidn sobre la activi
dad) .
( Comienzan a |trabajar).

...el de Blanca Nie-
ves (comienza a rela
tarlo).

(Escribe: Habfa una vez

ceereed)

Habfa una vez

(S6lo escribe: ardi
1la, un oso, un ve-
nado, bosque, un la
g0, un cazador; se
queda pensando).

(Comienza su redac-
cidn igual y sigue
trabajando).
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Texto de Edgar:

BIX 19 ¥ wopgqf —

aldillavn 09 UNn Venddo un bosque UN [agd
Un caza dor

A B!A uaa ardilla mo \esTo ol oS0

enefwmp ¥ eloso seene)Oy laardiiia
GUJQSO’I
CoY10 y fuetonlodos s am1 9%

unvetado va cq zader 7 dis0
que ANT males losmolesto  @\0S0
el bosguey [ eneco? o ys¢ fue el
l‘kf{d bd eloso FUe xbucarlo yle ¢qcont Yo
] netrancel@sa el ge o (aza doV
\tnuM’U’" o ¥ Fy elsad Venado

y TePocon boen ConT Yo CYO N 0\l‘ ;
o 0 elese
Yhila fue¥onue per .
o;..\ Z\CaZadof\o(‘\o.Yo ¥ st(r\cor\fﬂ

TO
a 0tYd oso €| Ca Z&d“”qu

Cuando Edgar termind de escribir, se le pidid que leyera en voz alta su cuen
to. E1 lo hace de la siguiente forma:
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"l]a ardilla, un oso, un venado, un bosque, el lago, un
cazador. Habfa una vez una ardilla.....molestd al oso

....en el campo y el oso se enojé y la ardilla y la ar
dilla se echd a correr y fue con todos sus amigos que

son...un venado, un cazador y dijo que quie...animales
le molestaron, Ahi se echd a correr al bosque y encon-

tré al oso que se fue al lago y el oso (borra y escri

be: fue a buscarlo) y &l no lo encontrd en la casa

del cazador y fue a casa del venado, tampoco lo encon

trd y buscaban....a la ardilla y fue fui...! (borra y

corrige su texto, pero ya no termina de leerlo).

Nos hemos extendido en la presentacidn de este ejemplo porque nos parece

muy ilustrativo de varias cosas: Primero, ante la sugerencia de cOmo empe-
zar el cuento, Edgar continda solo y sin ayuda, un relato bastante coheren
te y estructurado. Segundo, podemos observar que para Edgar es dificil coor
dinar varias cosas a la vez; por una parte la escritura, por otra la hila-
cién de sus ideas y por la otra, hacer intervenir todos los elementos que
le habian sido solicitados. Es por esta causa que se nota una discrepancia
entre su texto y la lectura del mismo. En otras palabras, el nifio es capaz
de corregir la redaccidn de su texto durante la lectura, porque su inten-
cién fue escribir aquéllo que leyd, pero por tener que atender tantos aspec
tos a la vez, no logrd escribir lo que pretendia.

En cuanto a la actividad misma, cabe recordar que &sta fue dificil para mu-
chos nifios, ya que en un mismo texto se manejan varios personajes a la vez.
Esto lo refleja claramente Edgar, ya que la primera parte de su escrito es
bastante clara. Los problemas comienzan cuando trata de introducir a los
demds personajes de la historia.

En esta ocasidn, el coordinador recurre a otra estrategia para que el nino
corrija sus errores grafofonéticos: le dicta en una hoja aparte las palabras
que escribid incorrectamente y Edgar las escribe sin errores. Esto demuestra
que si el nifio atiende sdlo al aspecto grafofonético de la escritura, tiende
a eliminar sus desaciertos, pero las palabras no se dan aisladas. En un tex-
to hay muchos otros aspectos involucrados: contexto, sintaxis, ortografia y
organizacidn de las ideas, por lo cual la redaccidn resulta una tarea suma-
mente compleja.

Hasta aqui hemos tratado de entender, én este breve andlisis, la causa de
las dificultades de Edgar en escritura y hemos visto c¢dmo ha avanzado en la
superacién de &stas. A pesar de que sus primeros textos eran pricticamente
ilegibles y llenos de "errores" &stos obedecian a hipGtesis del nifio sobre
la escritura. El logrd superar muchos errores reflexionando sobre ellos con
la ayuda de sus compafieros y del coordinador. En ningiin momento se realiza-
ron actividades especiales, sino que sencillamente, se dio al nifdo la opor—
tunidad de descubrir que lo ue escribe debe ser comprensible también para
los demds. Esto propicid la reflexidn y avance integral en todos los aspec
tos de la escritura.

Edgar nos ha permitido coxroborar que si en las escrituras de los nifios s
lo se revisan los aspectos grafofondticos y a partir de &stos se determina
que hay "problemas de aprendizaje", se estd olvidando la funcidn social de
la escritura, que es la expresidn y comunicacidén del pensamiento; por ende
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se estd ignorando la utilidad que &sta puede reportar al nifio en la escuela.
LECTURA

Al principio, Edgar lefa concentrandose exclusivamente en los aspectos gra-
ficos. Como resultado de ello, la lectura era bastante penosa y no le permi
tia obtener significado del texto.

Veamos el siguiente ejemplo que ilustra el desempefio de Edgar al iniciar la
experiencia pedagdgica (noviembre).

Texto original:
EL LOBO Y EL PERRO

Un lobo flaco y hambriento encontrd, por casualidad, a un
perro gordo y bien comido. Después de saludarlo, preguntd
el lobo: ;qué haces para estar tan bien?. Estarias igual
que yo - respondid el perro, si quisieras prestar a mi amo
los mismos servicios que yo le presto.

{Qué servicios son ésos ? - preguntd el lobo.

Guardar su puerta y defender de noche su casa contra los
ladrones.

Bien, estoy dispuesto. Ahora sufro el frfo y el hambre.
Serd mejor estar bajo techo y tener abundante comida.

Pues ven conmigo - dijo el perro.

Lectura :

"Lo-bi - lobo y el perro

Un lodo fi~fi-fiaco y flaco y hambrien-to hambriento en-
con~-trd tor por ce-su-ali~e a - un pe-rro gor-do y bien
co-mi-do - punto des-pu-es - de sa-lu-di-lo - por-gun-to
per-o ~- por-que ha-ce por es-tar ten-bi-e...."*

Una vez terminada la lectura se suscitd el siguiente didlogo:

COORDINADOR EDGAR

iDe que tratd?

El perro, el perro era gordo.

¢A quién se encontrd?
Al lobo.

:Y entonces?
El lobo dijo ven abajo al perro.

vy

*No se presenta todo el registro, pues este pidrrafo es suficiente para mostrar
la lectura de Edgar.
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COORDINADOR EDGAR

Y el lobo cémo es?

El lobo era flaco.

Como se puede observar, Edgar logra integrar s6lo algunas de las palabras
(lobo, flaco, hambriento), pero el resto de la lectura se pierde en el des-
cifrado. Esta situacidn indica claramente que Edgar, al no estar concentra-
do en obtener significado, desarrolla una lectura penosa y carente de sen—
tido.

Veamos ahora su desempefio a lo largo de la experiencia en donde el coordina
dor hace reflexionar a Edgar sobre la importancia de buscar la obtencidén de
significado, apoyandose en la infomacidn no visual.

Al proporcionarle textos se le pedia anticipar, predecir e inferir, el coor
dinador réalizaba un trabajo previo a la actividad, que consistia en leer
el texto en silencio o en hacer predicciones sobre el posible contenido del
texto. Esto favorecié en Edgar el uso de la informacidn no visual, que le
permitfa anticipar el contenido del texto.

Por ejemplo, en el cuento de "El Embustero”* en donde se omiten algunas pa-
labras de diferentes categorias gramaticales, se pide a Edgar que lea el
texto y luego piense en las palabras que resultarian adecuadas. Después de
esto, el coordinador lee en voz alta y se detiene en donde se han omitido
palabras para que el nifo anticipe. El resultado fue el siguiente:

Un nifio cuidaba de las ovejas y de pronto, como si
hubiera visto un lobo, se puso a gritar: jSocorro,
un lobo!. Los pastores se acercaron y vieron que
era mentira. Después que el chico hubo repetido su
pesada broma muchas veces,......

Como podemos observar Edgar realiza satisfactoriamente la actividad ya que
todas sus anticipaciones corresponden exactamente al texto original. Esto
demuestra claramente que cuando el nifio se encuentra interesado en lo que
estd leyendo y es estimulado para emplear estrategias de lectura, &l es ca
paz de hacer anticipaciones acertadas que favorecen la comprensién.

Ahora bien, cuando el coordinador lee en voz alta el cuento "Mashenka y el
oso" y se va deteniendo para pedir predicciones sobre lo que sigue, Edgar
muestra una vez mds su capacidad de reflexién y prediccion. Sus intervencio
nes son pertinentes y logra recuperar los elementos mis importantes del. con
tenido.

Todo esto confirma que si se permite a Edgar predecir y anticipar, dindole

la confianza que necesita, &l es capaz de utilizar satisfactoriamente estas
estrategias.

* Ver texto original en Anexo 1, pag. 280.
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A finales de enero, al leer una parte del cuento "El sol es tuyo" Edgar rea
liza anticipaciones adecuadas (por ejemplo: brincd por brincando) y logra

© extraer significado del texto; esto es, después de dos meses de actividad-
des recurre mucho menos al descifrado.

Veamos la recuperacidén oral del fragmento lefdo:
Fragmento original:
El sol es tuyo

Al fin, al fin he nacido - pid el pollito al asomar la
cabeza fuera del cascardn jOh! {Y por qué hay tanta luz?
Mird a la derecha, a la izquierda, despuds hacia arriba
y enseguida cerrd los ojos deslumbrado por la claridad
iAh ya comprendo esta luz la das.td!

Eres tan amarillo como yo, pero estds arriba y yo estoy
abajo. Es que naciste antes que yo. S1, y enseguida te
encaramaste alld - pid el pollito.

El sol no le contestd nada, pero sonrid y su brillo fue
mayor.

El pollito salid del cascardn por la hierba, brincando
de vez en cuando con sus patitas.

De repente vid una casita carmelita con una ventana re
donda y oscura en el centro. Alguien respiraba dentro.

Recuperacidn:

Que....este....el pollito este salid del cascardn y que
vid una casa y este que habia hierba.

Se puede apreciar una mejor recuperacidn si comparamos &sta con los desempe
fios iniciales (El perro y el lobo). Es notable que Edgar al desligarse del
descifrado haciendo uso de la informacidn no visual, mejora tanto en fluidez
como en comprensidn.

Es interesante seflalar que los textos cortos y la lectura en silencio previa
a aquélla en voz alta, resultaron muy positivas, pues por un lado le daban
seguridad en si mismo y por otro facilitaban la lectura y la obtencidn de
significado.

Esto se confirma con la siguiente situacidn:
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ACTIVIDAD: '"AFRICAN" G. I

COORDINADOR EDGAR

(Explica brevemente el juego
African y comienzan a jugar.)

Texto original:

Al llegar a la zona de tigres, no
olvides cerrar las ventanas del
carro.

Lectura:
"La-1lle-gar a la zona de tigres no
a ~la-vista car-ne las... Al llegar

a la zona de tigres no al-ol-vidas
car-ne

(Es "a” o0 es ""e".?

cer-rara la cerrada las ventanas
de tu ce-ce-sa carro".

(Qué dice?
Que cierre las ventanas del carro.
¢{Cuindo?

Cuando vaya con los tigres.

Es evidente que Edgar estd concentrado en la obtencidn de significado, ya
que regresa para volver a leer; es claro tambi&n que con la ayuda del coor
dinador, corrige su anticipacidn no pertinente (carne) y el resultado fi-
nal es satisfactorio: Comprende todo el mensaje escrito.

Es necesario subrayar la importancia de emplear materiales con sentido, uti
lidad e inter&s para el nifio, pues &stos favorecen el empleo de las estrate
gias de anticipacidn y correccidn y permiten la comprensidn y recuperacidn
del significado.

Veamos el siguiente ejemplo:
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ACTIVIDAD: "ESCRIBANO CUENTON" G. I

COORDINADOR EDGAR

(Le da la carta que envia
Escribano Cuentdén para

que la lea en silencio).

(ver carta en anexo).

Edgar ;qué dice tu carta?
Que le ayude a trabajar
(A quién?

Al director de la revista para que
salga.

(A trabajar en qué?

No sé.

A ver vuelve a leer tratan
do de entender un poco mis.

{Qué dice?

Que le haga un cuento de una ardi-
1lla.....cazador (vuelve la vista al
texto) o-so.

(Continda su recuperacidn)

un venado, un bosque, un lago, un
cazador, ademis que diga algo sobre
correr.

iYa que tengas tu cuento qué
vas a hacer?

Metérselo en una carta.
(A qué direccidn?

(Sefiala el remitente del sobre).

El ejemplo ilustra claramente cdmo una segunda lectura ayuda a Edgar para
comprender el significado.

Finalmente, se observarid su desempefio en el dltimo mes que se trabajd con
&1 (marzo) en donde Edgar muestra ya un gran avance pues realiza una lectu-
ra mucho mis fluida y en consecuencia, comprende mucho mds el texto.
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Texto original:

EL CAMELLO

El camello vive en los desiertos africanos y asiiticos.
El camello tiene unas patas que no se hunden en la arena.
Puede pasarse dias y dias sin comer ni beber, y no pare-~
ce sentir hambre ni sed. En los desiertos no hay hierba
tierna, y los pozos de agua son escasos.

Donde no hay caminos, donde no hay coches, donde no se
puede ir a caballo, jqué gran ayuda para el hombre es

el camello!

Lectura:
El camello

El camello vivia en los de-si-er-tos africanos y en
ya«si— a-si-ti-cos el camello tenfa unas patas que no

-~ se hun-den en - la arena pu-ede pasar - df -as y dias
sin comer ni beber y ni y no pa-sar se-sen-tir

sentir hambre y sed en los - de-siertos no hay muchos
hi-er-ba hierba - te~ti-er ti-er-na y los pollos de agua
son es-ca~sos~ donde-no hay ca~mi-ca-minos, donde no hay
co-ches donde no es pu-~ede ir a camello que gran ayuda
del hombre es la camello.

Recuperacidn:

COORDINADOR EDGAR

(De qué te acuerdas?

Del camello este vivia en unos...
desiertos africanos. Que....noc se
pueden hundir las patas en la arena
y tampoco se puede morir porque
puede aguantar beber, comer, porque
no puede comer ni....ni......

iDice algo de qué come?

S1, Hierbas.
({Te acuerdas de algo mas?

Que en otro lugar no hay coches ni
camellos.

(Algo mis?
No.
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Es importante seflalar c8mo Edgar hace uso de su competencia lingilifstica,
pues aunque anticipa una palabra que no corresponde al contenido semintico
del texto (pollos por pozos) &sta si se adeclia sintdcticamente al fragmento
lefdo. La palabra anticipada es un sustantivo y no un verbo.

En términos generales, se puede apreciar una lectura centrada en la obten-
cidn de significado. Prueba de ello, son las anticipaciones adecuadas (vi-
ve por vivia, tiene por tenfa), asi como las correcciones (y ni.... y no,
te-ti-er...... ti-er-na) que realiza Edgar en la lectura. Como resultado
hubo una mejor integracidn y comprensidn del texto.

Esta situacidn no se presentaba al principio, pues la preocupacidn de Edgar
por oralizar lo mejor posible, lo llevaba a perderse en un descifrado peno-
so y carente de significado, recuperando sSlo algunas palabras. Sin embargo,
se puede observar cdmo ahora logra recuperar ideas mucho mds estructuradas.

No cabe la menor duda de que Edgar manifiesta un notable avance en lectura,
ya que en poco tiempo =~ tan sdlo doce sesiones de trabajo— 8l es capaz de
realizar una lectura mucho m3s fluida y de comprender mejor el texto.

Este hecho es atribuible a la forma en que se desarrollaron las actividades,

pues despertaron en Edgar inter&s, confianza y seguridad en esta diffcil
tarea.

SEGUNDO CASO: LOURDES

Lourdes es la segunda de dos hermanos. Su padre es mecdnico y cursd hasta el
primer afio de secundaria. La madre se dedica al hogar y estudid hasta terce
ro de primaria.

El hermano mayor estudia el sexto grado de primaria y asiste al igual que
ella al Centro Psicopedagdgico.

Lourdes tiene once afios y se encuentra estudiando el sexto afio de primaria
en una institucidn de la Secretaria de Educacidn Pidblica; no tiene antece-
dentes de reprobacidn.

Fue llevada al Instituto de la Comunicacidn Humana de donde la enviaron al
Centro Psicopedagdgico por confundir "b" por "d" y viceversa, asi como por
desconocer las reglas ortogridficas. En lo concerniente a lectura, encontra-
mos en su expediente la evaluacidn siguiente? "Sildbica y sin entonacidn”.

Por otro lado, es importante mencionar la opinidn de la maestra quien consi
deraba a Lourdes como una nifia lenta para trabajar y descuidada.

Una vez expuesto lo anterior, iniciaremos el andlisis de su desempefio en es
critura y lectura.

ESCRITURA

Al igual que en el caso anterior, a Lourdes se le solicitd que narrara y es
cribiera un cuento sobre un choque automovilistico, con el propdsito de ob-—
tener una muestra de su escritura que nos permitiera observar su desempeifio
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antes de iniciar la experiencia pedagdgica. Ella elabord el siguiente texto:

OQ VwOS  Seloces 7()2.\‘0&\\ ‘mat\e)oméo y

Aesgue% Uno choco So\\2<‘o~n Be\os coch 25 N
Se eshuwvieton ReMands

Lo(ée_s

De acuerdo a este escrito, se puede decir que Lourdes descuida algunos aspec
tos griaficos como son la separacion de palabras y el dibujo de las letras;
sin embargo, el texto es muy corto como para observar los problemas que moti
varon su ingreso al Centro Psicopedagdgico. Revisaremos por lo tanto, una de
las redacciones iniciales durante la realizacign de las estrategias peda-
gdgicas. En esa ocasidn se trataba de elaborar propaganda para la venta de
diversos articulos:

Mu‘(”\eCog'

Que 0n A.-e. \a mejos QNASCo. , )
Sevendan  ew b Yoy o3 de
90 Qeses, Se  veaden

@\"Q ‘Qde.ée on0D escoga \Q que

\/es\.\ Nos \“‘OM&\};\SQS qde Se\qv{h y

IYYrem

90Q e#aomprc,. A,QOUC\\CiU\QX mU i\ eco

OWIO(: eCo.
Se )'G!S {a Ve 25 <
O ) < Q C‘qu
“\?lgssoo y un Q\Q\O ’ : 7
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En este ejemplo es posible observar, de nueva cuenta, que algunas palabras
estdn fusionadas (sevenden, selavan); aunque estas fusiones no son sistemi-
ticas (se les puede). La ortograffa es correcta a excepcidn de dos palabras.
Hay un punto al finalizar cada enunciado. Es importante notar en este tex-
to, como en el precedente, que la nifia emplea la regla de acentuacidn para
las palabras agudas (estuvierdn, se lavin).

La redaccidn parece contener las ideas completas, pero en bastante desorden
y no hay vinculos sintdcticos para unir los enunciados entre si. Esto difi-
culta la comprensidn.

Una vez producido el texto, el coordinador solicitd a los dos nifios de este
grupo (Lourdes y su hermano) que intercambiaran sus producciones para corre
girlas. El siguiente escrito es producido por su hermano Manuel y corregido
por Lourdes:

Ccdmaras m 51: b« retas gQue

o d :a S V4 de la m gi/<5\r Palco-.’
q./?/oo quierdnt unadSon dela A&/ o¥mang

&, quienen 7 may
\ QOnnpfqn vhg lesr re\/Qa,qY’ (%N

M‘fjue( H\c’qlgo DF «w 24 de Novienbre delyny

Manvel

Lourdes revisa minuciosamente el trabajo de su hermano, demostrando asi que
es capaz de percatarse de los errores grdficos y de corregirlos.

Asi pues, teniendo ya una idea m3s aproximada del desempefio de Lourdes, ve-
remos la tarjeta que ella elabor8 a principios de enero para presentarse
con los nifios de otros grupos. Lourdes se describe a si misma de la siguien
te manera:
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(ouv Yes

Como es dificil saber qué decir en una presentacidn, el grupo discutid y de
cidid el contenido de las tarjetas. Lourdes nos habla pues de sus gustos y
de su cardcter, a través de enunciados cortos.

En el transcurso de enero el grupo crecid, ya que ingresaron tres nifnos que
se involucraron rdpidamente en el trabajo, haciendo mids dindmicas y ricas
las discusiones. Sin embargo, el desempefno de Lourdes avanzaba menos de lo
esperado. Por esa razdn, al comenzar febrero, el coordinador decidid separar
a ambos hermanos y trabajar con ellos en diferentes grupos. Es entonces cuan
do se observaron cambios sorprendentes en los trabajos de Lourdes, no sblo
en cuanto a la longitud sino en la organizacidn de los mismos. Veamos el si-
guiente ejemplo elaborado a partir de un cuento que le solicitd Don Escriba-
no Cuentdn:

* Una vez terminado y lefdo cualquier texto, los nifios del grupo y el coor-
dinador colocaban los signos de puntuacidn necesarios.
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Lourdes realizd hibilmente esta tarea que para muchos otros nifios fue muy di
ffcil. Su texto estd bien organizado: inicia de manera cldsica (habia una
vez), tiene una trama interesante, una conclusidn y un final también cldsi-
co (colorin colorado....). En cuanto a la sucesidn de ideas, &stas se encuen
tran bien vinculadas en el texto, tanto a nivel sintdctico como semintico.

Como era costumbre el coordinador dejd que la nifia terminara de escribir su
texto para pedirle que senialara y enlistara las palabras escritas incorrec-

tamente. La lista de Lourdes es la siguiente:
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Herase ~fsase
heran — eso™ )
_clm\a\e“On

o'ij'igierovx
hay-o-\\; |
PUebo _Qoe\o\‘o
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Como puede observarse, esta chica es capaz de reconocer sus errores y corre
girlos siguiendo sus propios criterios. Esto es posible porque su atencidn
se concentra exclusivamente en los aspectos grdficos de la escritura. Sin
embargo, durante su redaccidn es mis importante para ella expresar lo que
quiere en forma clara, redactar un texto comprensible para cualquier perso-
na que lo quiera leer.

Si comparamos esta redaccidn con la del cuento que hizo a finales de noviem
bre, podemos observar un progreso enorme en aproximadamente dos meses. Sin
embargo, a pesar de redactar textos tan bien disefiados y elaborados, Lourgdes
alin se muestra insegura en la escritura de palabras que contienen ottogra-
fia diffcil. Este es el caso de la palabra "ballena" que aparece varias vd-
ces en un cuento que Lourdes tituld: Orca la ballena asesina.
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El cuento sigue, pero en este breve fragmento podemos apreciar las siguien
tes escrituras: bayena, vallena, ballena. Esto nos lleva a deducir que la
nifia sabe que las palabras pueden escribirse de diversas formas pero icudl
de ellas es la convencional? )

La ortografia es un aspecto realmente complejo y arbitrario. Las reglas que
rigen la escritura correcta son demasiadas y demasiadas también son las
excepciones a las reglas. En consecuencia, Lourdes manifiesta dificultad
para aplicarlas adecuadamnete, y comete muchos desaciertos en su intento
por encontrar una regularidad. Se ha visto en sus textos, que ella acentda
las palabras agudas porque segiin explica la propia Lourdes: "....terminan
en n y son agudas' por eso se escribe: tiburdn, meldn, pero también se es-
cribe examén, estuvierdn, lavdn, quierén, etc. Otras explicaciones de Lour
des son: Se acentlia ldpicero "....porque ldpiz lleva acento y lipicero tam
bién"; se acentlia 1dpiz "....porque se oye fuerte las primeras palabras"
(refiriéndose a las primeras letras de la palabra).

No obstante toda esta confusidn, la nifia demostrd durante las sesiones de
trabajo, que puede elaborar un texto sin faltas ortogrdficas. Para ello
pregunta al coordinador o a sus compaiieros de grupo, recurre al diccionario
o utiliza cualquier otra estrategla (de las descritas en apartados anterio-
res de este informe) que le permita conocer la escritura correcta de aque-
llas palabras que se le dificulten. Esta conducta se manifiesta especialmen
te en la carta al director de Tiempo Libre para solicitar la publicacidn de
un articulo escrito por ella misma. (Ver seccidn 7.2.2: Correspondencia).

Finalmente, recordemos que Lourdes fue remitida a Centro Psicopedagdgico
por presentar confusién entre b y d y problemas de ortograffa. También se
le acusaba de descuidada y floja; sin embargo, un poco de tacto y sensibili
dad por parte del coordinador fueron suficientes para que se operaran cam-
bios notables en la nina.

La confusidén b d se encontrd en pocas ocasiones en sus escritos, pero se
pudo constatar que los problemas de confusidn de letras no eran m3s que un
indicio de la dificultad de la nifia para fijar su atencidn en dos aspectos
de la escritura a la vez: por un lado el dibujo de las letras y por otro
la exposicidn organizada y comprensible de su pensamiento. Nos parece nece
sario aclarar que no se puede decir que confunde letras, porque al solici-
tar la revisidn de sus textos la nifia es capaz de corregirlos.
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En cuanto a la ortograffa, la nifia ya se ha dado cuenta de sus errores; los
cuestiona y reflexiona sobre ellos; intenta nuevas formas de escritura para
saber cudl es la correcta. Sin embargo, su interds principal estd en la ex-—
presidén clara y organizada de sus ideas a través de la escritura. Cuando
tenga un mejor dominio de esto, lograri también un mejor dominio de la or-
tografia.

Teriemos pues como conclusidn, que en menos de cinco meses, Lourdes ha pro-
gresado considerablemente. Al principio hacia textos desorganizados y plas
maba ideas aisladas, y en poco tiempo, comenzé a elaborar escritos bien
planeados y comprensibles, en los cuales la informacidn estaba coordinada
y vinculada entre si. Esto hubiera sido muy diferente si no es hubiera pro
piciado un ambiente de trabajo en donde la nifia se sintiera segura y moti-
vada para expresar libremente su opinidn y para aceptar las opiniones de
los dem3s. Las actividades realizadas tambi&n ayudaron mucho, ya que las
tareas variadas, y con propdsitos reales llevaron a la nifia a darse cuenta
de la importancia de expresarse claramente para que cualquier lector pueda
comprender el mensaje escrito.

LECTURA

Al igual que en el caso de Edgar, veremos el desempeiio de Lourdes en lectu
ra al iniciarse la experiencia pedagdgica (noviembre).

El coordinador pide a Lourdes que lea en voz alta el siguiente texto:
Texto original:
EL ELEFANTE

Por nuestros campos no se ven elefantes. El1 elefante vive en
los llanos de Africa y en las selvas de la India.

El elefante tiene una trompa que le sirve de mano. Con ella
arranca los tallos de bambi y con ella se los lleva a la
boca. La trompa le sirve también de regadera cuando quiere
limpiarse de polvo y de lodo.

El elefante no tiene enemigos. Es un gigante a quien todo
el mundo respeta.

El elefante domesticado es una gran ayuda para el hombre.
Es capaz de hacer trabajos muy pesados.

iY sabe cuidar a los ninos!

Lectura:*
"El elefante

Por nuestros campos no se ven el elefante el elefante vive
en los llanos de Africa y en la selva de la India.

El elefante tiene una trompa que le sirve - de ~ mano. Con
ella arranca las - los tallos de ~ bambdl y con ella se

los lleva a la boca. La trompa le sirve también de - de

* Las palabras subrayadas son las anticipaciones del lector.
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regadera cuando quiere limpearse - de polvo y - de lodo.

El elefante no tiene enemigos es un gigante a quien todo

el mundo respeta. El elefante - domesticado es una gran
ayuda para el hombre, es capaz de hacer trabajos muy pesados,
Y sabe cuidar a los nifios."

Cuando Lourdes termind la lectura el coordinador preguntd lo siguiente:

COORDINADOR LOURDES

iDe qué te acuerdas?

El elefante vive en el Africa y en
las llanuras de la selva.

Que, este, no tiene enemigos porque
es un gigante y a que todos los res
petamos.

Que es un animal que ayuda mucho al
hombre y hace trabajos pesados y
ayuda a los ninos.

iAlgo mis?

No.

Si evaluiramos el desempeiio de Lourdes desde el punto de vista tradicional,
en donde el buen lector es aquel buen descifrador que no comete errores,
Lourdes no se encontrarfa dentro de este grupo, ya que desde esta concepcidn
ella introduce e inventa palabras en su lectura; es decir, oraliza palabras
que no corresponden al texto original.

Sin embargo, a la luz de una nueva concepcidn para analizar la naturaleza y
calidad de los desaciertos, se puede decir que &stos son de buena calidad,

pues son anticipaciones pertinentes que no afectan el significado del tex-

to.

As{ pues, desde esta perspectiva, no cabe la menor duda de que Lourdes rea-
1iza una lectura centrada en la obtencidn de significado, empleando informa
cién no visual. Como prueba de ello pueden observarse la fluidez y compren-
sién de la lectura.

En cuanto a la recuperacidn, podemos ver que Lourdes ha logrado extraer la
informacidn principal del texto y que ha integrado la mayorfa de las ideas.

Analizaremos el desempefio de Lourdes en la lectura de los diferentes textos
a lo largo de la experiencia pedagbgica. Podremos observar su evolucidn en
fluidez y comprensidn.

Cuando se pidid a Lourdes que leyera en voz alta una parte del cuento ''Los
Hijos", ella anticips plurales en lugar de singulares, o palabras que no co
rrespondian exactamente a las del texto original. Sin embargo, la mayoria
de éstas son pertinentes porque no afectan el significado del texto y se
adeciian semdnticamente a &l.




248

Al pedirle la recuperacidn oral ella manifiesta una buena comprensidn, ya
que logra extraer, en t&rminos generales, el contenido del texto.

Ahora bien, veamos su desempenio en lectura cuando se le permite una lectura
previa en silencio.

Texto original:

DE LOS CAZADORES QUE PRETENDIAN CONTAR LOS PELOS DE LAS PIELES

Eran dos cazadores, uno habia cazado un zorro en un cepo; el otro
habfa cazado un reno y ambos regresaban satisfechos a sus hogares.
Dijo el que habia cazado el zorro:

- iHermosa piel de reno llevas ahi!

- Tambi&n la de tu zorro es hermosa

- ST - replicd el primero - Pero la mia tiene mis pelos

- iEso no es cierto! mis pelos tiene la mia.

En su terca porfia sentdronse en el suelo para dirimir la contienda
contando los pelos de sus respectivas pieles.

- Creo que es la mfa la que tiene mis

- No, de ninguna manera. jMis tiene la mfa!

Y no queriendo avenirse a razones, ambos murieron de frfo sentados
en la nieve.

Lectura:

"De los cazadores que pretendfan con-tar los pelos de las pieles.
Eran dos caza.....cazadores uno habia cazado un zorro en un cepo
el otro habfa cazado un reno - y ambos regresaban satissi...satis
fechos a sus hogares. Dijo el ~ que habfa cazado al zorro hemos
....hermosa piel - de reno llevas ahi también la tuya zor...zorro
es hermosa si replicd el primero - pero la mia tiene mds

pelos eso no es cierto mis pelos tiene la mfa. En su - terca -
porfia - sentar-sentironse en el suelo para -- dirimir la con-
tienda contando los pelos de sus pieles creo que - es la

mfa la que tiene mds no de ninguna manera mds tiene la mia

- y no querfa....queriendo avenirse a rozando a razones ambos
murieron de frio se-sentados en la nieve".
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Recuperacidn Escrita:
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Es interesante observar que Lourdes manifiesta un cambio notorio, pues en es
ta ocasidn al realizar ciertas anticipaciones no pertinentes (Hemos....hermo
sa, sentar....sentdronse, rozando...razones), en seguida se percata de la in
congruencia y corrige inmediatamente para que el significado no se vea afec~-
tado.

AsT pues, podemos apreciar que la lectura previa en silencio permite conocer
el contenido del texto y realizar una lectura oral con menos desaciertos de
mala calidad, pues se favorecen las buenas anticipaciones y la comprensidn.
Prueba de ello, son la lectura y recuperacidn de Lourdes.

En las actividades que tenian como objetivo promover estrategias de predicqgén
y anticipacidn, el desempeiio de Lourdes es bastante satisfactorio ya que to-
das sus anticipaciones son pertinentes para el contenido y contexto de los
cuentos. Asimismo, sus anticipaciones en "El campesino”, "Sopa de letras",
"plato sildbico", "Fuga de vocales", y demds actividades, son adecuadas.

Veamos algunas de sus anticipaciones en el cuento "El campesiono'*.
El campesino es un hombre que trabaja la tierra diariamente.

Con el palo hace surcos para sembrar el trigo y asi poder
darle algo a su familia........

Se puede observar que sus anticipaciones son de buena calidad. En el caso de
la anticipacidn "palo" por “"tractor" o en la de "trigo" por "mafz" aunque no
sean exactamente las palabras que aparecen en el cuento original, son perti~
nentes pues se adecian al contexto general,

* Ver texto original en el Anexo 1, pdg. 281.
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Por otro lado, en la obtencién especifica de informacidn en un portador de
texto [periddico), Lourdes eligié la seccidn de anuncios, en donde escoge
informacidn referente a discos, y selecciona dos de ellos.

UH-HUH. Nueve temas de rock con

John 'Cougar' Mellencamp. Contiene:
Derrumbdndose, Cancidn de 1la autori
dad, Lugar acogedor para dormir, Jac
kie 0., Toca la guitarra y Puentes dora
dos, entre otros. PolyGram. LPR-

19088. Disponible en cassette. *

Dis co WM -HUH
Muevos 1emos de vod< con Mell%M,Cougw/&“Ohn;+(ae~

Luges ategedos  pova doxmie
Digporble &0 casseXre

14 BALADAS DE AMOR, Vol. 2. 14

éxitos originales de varios artistas:
Bobby Boone, Everly Brothers, Leo Sa-
yer, Roberta Flack, Richard Clayder-
man, Dean Martin, Laura Branigan,

Ben E, King, Aretha Franklin, Asso~
ciation, Emnylou Harris, King Curtis,
Bobby Darin y Linda Ronstadt, WEA,
LWIS-6228.

14 Baladas de amer Volumen 2.
Teore W 2% Xos de Vanos @« MsXoS <

Rbesha , Floc  fvm Yems  awovosas g \os
€3v\c\‘ﬁﬂt>f1\é¢>

oMo Bobb\ y Do

El ejemplo, nos ilustra claramente que comprende lo que leyd, ya que extrae
el significado principal de dicha seccidn, expresidndose de manera clara y
con los datos necesarios para que cualquier persona pueda adquirir los dis-
cos si asI lo desea.

Finalmente, en las actividades de juego como el "African" y "La Granja", en
donde la comprensidn se refleja en la ejecucidn de las instrucciones, Lour-
des mostrd un desempefio totalmente satisfactorio, ya que su lectura fue bas
tante fluida y realizd correctamente las acciones.

* Estas son reproducciones mecanograffadas debido a que los originales del
periddico son excesivamente pequeilos.
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Una vez expuesto su desempefio ante los diferentes textos, se puede concluir
que desde el principio de la experiencia pedagdgica Lourdes fue una lec.ora
fluida, pues utilizaba -~ .adamente el proceso de lectura. Ella es capaz de
desarrollar y poner en juego las estrategias de prediccidn, anticipacidn y
correccifn. Su desempefio se vefa afectado por la presién de la maestra que
la etiquetaba como una nifia "floja" y "distrafda”, creando en ella sentimien
tos de inseguridad y autodevaluacidn.

Lo_anterior fue totalmente superado con este programa de intervencidn, debi
do a que las sesiones de trabajo se desarrollaron en un ambiente de acepta-
cidn, con situaciones de aprendizaje que despertaron en los nifios el inte-
rés por la lectura y escritura, permitiéndoles manifestar su competencia
real con dicha tarea.

CONCLUSIONES

En este apartado se revisd la problemdtica ‘por la cual dos-nifios fueron en
viados a un Centro Psicopedagbgico. Podriamos decir que estos casos son Tg
presentativos de la poblacidn que acude a Centros Psicopedagdgicos por pro
blemas de lectura y escritura. Podemos entonces decir que si las estrate-
gias pedagdgicas realizadas fueron positivas para estos dos nifios, lo serdn
también para la mayoria de los asistentes a estos Centros.

Lourdes y Edgar presentaban conflictos diferentes: Edgar cursaba segundo
afio de primaria, su escritura era casi ilegible, con miltiples fallas gra-
fofonéticas y su redaccidn era muy pobre. Sus problemas con la lectura no
eran menores, pues trataba de leer letra por letra y abordar cada palabra
ingnorando el contexto, lo cual le impedfa comprender el texto. Un caso
opuesto era el de Lourdes quien tenfa un buen dominio de la escritura y de
la lectura, pero se sentfa inhibida para demostrar y emplear todo lo que
sabia.

A pesar de circunstancias tan diferentes, las estrategias pedagdgicas pro-
puestas en ambos casos se sustentaron sobre las mismas bases: crear un am-
biente de confianza y seguridad que motivara a los nifios a participar en
el trabajo. Esta practica fue muy efectiva porque propicid una dindmica en
la cual se pudieron discutir y corregir colectivamente las producciones y
lecturas de los nifios. Ademds los nifios deblan pomer especial cuidado en
las lecturas y redacciones de sus compafieros para poder sugerir la correc-
cidn de errores (que a veces ellos mismos habfan tenido en sus trabajos) o
para reflexionar sobre aspectos que afin no comprendian.

G

Las actividades realizadas por ambos nifios no fueron muy diferentes porque
se procurd poner actividades enfocadas a una realidad objetiva como: lectu
ras de cuentos, enciclopedias, periddicos y, escritura de instrucciones y
cartas. Estas les permitieron darse cuenta de las diferencias entre el len
guaje oral y el escrito asf como de las diferencias de estilo en los dife
rentes escritos. Los nifios lograron aplicar estos conocimientos en la ela-
boracién de sus propios escritos que tuvieron siempre una finalidad prdcti
ca.

Lourdes mejord su redaccidn; su lectura era ya buena desde el principio.
gar ahora se arriesga a anticipar en la lectura con base en su informa-
¢1dn no visual y sus escritos son mis comprensibles y organizados. Sin em~-
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bargo, alin presenta algunos problemas grafofonéticos que es capaz de corre-
gir por sI mismo si se le motiva a hacerlo en el momento oportuno. Cabria
preguntarse: ;Culdnto tiempo necesitard para dominar estos aspectos si tardd
sGlo cuatro meses para avanzar considerablemente? En un ambiente propicio,
seguramente requerird poco tiempo.

El progreso de Lourdes y Edgar fue notable, Por ello podemos afirmar que la
dindmica de trabajo y las actividades propuestas cumplieron satisfactoria-
mente el objetivo para el cual fueron diseiiadas.




CAPITULO 9

CONCLUSIONES, LIMITACIONES

Y PERSPECTIVAS.




)

|
//

f
i




255

9. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y PERSPECTIVAS.

Conclusiones.

Nuestros resultados permiten concluir que los objetivos planteados al ini-
cio de esta investigacidn se cumplieron satisfactoriamente.

Un aspecto central y enriquecedor del trabajo fue la interaccidn directa

con los nifios que han sido remitidos a los Centros Psicopedagdgicos por pre
sentar problemas de lecto-escritura. Tal interaccidn nos permitid comocer

mis sobre la verdadera naturaleza del proceso de adquisicién y dominio del
sistema escrito y de sus dificultades. s

Esto a su vez brindd la posibilidad de desarrollar algunas 1fneas de traba-
jo, que favorecieran la superacidn de dichos problemas.

El presente informe prdporciona a los maestros estrategias pedagdgicas cuyas
caracteristicas han sido determinantes para el avance de estos nifios en el
proceso de aprendizaje del sistema de escritura:

. contacto con una amplia variedad de materiales escritos.

. observacidn y andlisis de los diferentes textos en sus aspec—
tos ortograficos, sintdcticos, semdnticos y organizativos.

. constante produccidn de escrituras con diferentes fines y des
tinatarios.

. lectura centrada en la bisqueda de significado mds que en el
descifrado.

. interaccidn y discusidn con otros nifios en equipos pequefios de

niveles préximos.

. revisidn de sus propias producciones y autocorreccidn de los
desaciertos.

Este tipo de experiencia favorecid en los nifios diversos logros importantes.
En primer término, les permitid reflexionar sobre la naturaleza del sistema
de escritura y sobre la vinculacin de &ste con el propio bagaje de conoci-
mientos lingiifsticos. Asimismo, el descubrir la funcidn social del sistema
despertd en ellos interés por su uso escolar y extraescolar.

Finalmente y de tanta o mayor importancia fue que los nifios no se enfrenta-
ron a un nuevo fracaso, ya que se cred un ambiente de confianza y de acepta
cién que les estimulaba a expresarse sin bloqueos y sin miedo al error.

El avance de estos nifios en pocos meses ha demostrado que tiemen capacidad
para comprender el sistema de escritura y para superar las dificultades que
implica su dominio si se les brinda la oportunidad de utilizar sus conoci-
mientos.
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Por todo lo anterior podemos aseverar que este nuevo programa, cuyo marco

tedrico se sustenta en las dificultades de tipo conceptual y no en la pa

tologfa de los aspectos perceptivo-motrices o de lenguaje, tiene resulta-

dos satisfactorios en el trabajo con la gran mayorfa de nifios que presen~

tan problemas en el drea de lectura y escritura. Como mencionamos al ini-

cio de este informe, no nos referimos a casos de patologla verdadera cuya

incidencia es realmente minima comparada con las cantidades masivas de los
nifios que son remitidos a Centros Psicopedagdgicos y que constituyen la po
blacidén a quien se dirige este programa.

Limitaciones,

A lo largo del presente informe se ha podido demostrar la validez de esta
experiencia pedagdgica. Sin embargo, por las propias caracteristicas que

tiene toda investigacidn aplicada, &sta adolece de una serie de limitacio-
nes que impiden considerarla por el momento como una propuesta definitiva,

Una de ellas se refiere al hecho de no contar con una valoracién, al inicio
y al final de la implementacidn del programa, que permitiera conocer mis
objetivamente el avance real de los nifios. Lo anterior se debe, en parte,

a que esta investigacidén fue concebida como una implementacidn pedagdgica
derivada de los resultados de otra investigacidn.*

Lamentablemente dicha investigacidn de base se prolongd mis tiempo del pre
visto, situacidn que impidid contar con hallazgos firmes que sustentaran
el programa desde sus inicios. De este desfase se desprendid una deficien~-
cia bdsica: la inadecuacidn del material ytilizado en aquella investiga-
cidn como instrumento de evaluacidn del presente trabajo. Por lo mismo, no
se considerd pertinente realizar una evaluacidn cuyos resultados no serian
vdlidos y desvirtuarfan los logros reales del programa.

Otra limitacidn importante es la multiplicidad simultdnea de roles que jugd
el experimentador, quien a la vez fungfa como disefiador de las estrategias
y como coordinador, observador y registrador de las sesiones con los nifios.

Las limitaciones anteriores nos obligaron a disefiar sobre la marcha el pro
grama de intervencidn. La improvisacidn se manifestd principalmente en la
falta de sistematicidad para implementar las estrategias con los diferentes
grupos. Tuvo también efectos sobre los registros, que resultaron pobres y
afectaron ciertas partes del andlisis.

Para superar estas dificultades sugerimos que en un nuevo intento por desa
rrollar un programa pedagdgico se contemple lo siguilente:

Tiempo suficiente para disefiar un programa de trabajo antes

de su implementacidn. Esto permitird controlar la sistemati
cidad entre los diferentes grupos.

* E1 Dominio del Sistema de Escritura y sus Dificultades. (En prensa).
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. Adecuacidn de las actividades segiin la edad.y grado escolar
de los nifios.

. Colaboracidn de un observador en las sesiones de trabajo,
quien deberd registrar las sesiones fielmente.

. Evaluacidn inicial y final con instrumentos y procedimien-—
tos cuidadosamente seleccionados que reflejen con veracidad
los avances logrados con el programa.

Perspectivas.

A pesar de las limitaciones sefialadas se puede afirmar que los hallazgos

encontrados a lo largo de esta experiencia se suman a otros similares en

la misma 1linea y permiten enfatizar nuevamente la importancia de conocer
y respetar el proceso de adquisicidn y perfeccionamiento de la lengua es-
crita.

Del presente trabajo se desprenden perspectivas de investigacidn tedrica
que permitirfan enriquecer una nueva experiencia pedagdgica:

. Investigar la relacidn de diferentes factores con la recupe
racién de informacidén de la lectura. Algunos. de estos facto
res son: estructuracidn sintdctica, complejidad de conteni-
do y presencia de indicadores semdnticos (referentes).

. Comparar el grado de recuperacidn de informacién en situacio
nes de lectura que persigan diferentes objetivos: Por ejemplo,
la lectura de un tema elegido por interés propio en oposicidn
a la lectura de un tema impuesto.

. Investigar cémo manejan los nifios de 12 a 62 algunos aspec-
tos 1nvolucrados en la produccidn espontdnea de textos, como
la precisidn semdntica y la estructuracidn sintictica.

. Comprender los procesos involucrados en la produccidn espon-
tanea de textos (redaccidn) en oposicidn a la reproduccién
(copia) y transcripcidn (dictado) de textos.
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L3 BUENG

Ydrik se despiertas por la mafiana. Mira por la ventana. Luce el sol.
El d{a es bueno. V gl nific quiere hacer también algo bueno.

Estd sentado y piensa:

"§1 mi hermanita estuviese en peligro da ahogarse, 1 vo 1la salvarial®,

Y en erse precisg mo-
‘mento llega su hermanita:

- iVen a pasear con-
migo, Yuriki

- Vete, idéjame pen-
gar!

La hermanita se retira
ofendida.

Y Yérik sigue pensando:

"Si a la nifigra la ata-
carcn los lobos, lye los ma-
tarfa a tirost"

Y en ese precisc momen<
to sc presente la nifera:

- Recoge la vajilla,
vérik,

- Recégela td misma. Yo no tengo tiempa!

Les nifdera sme va, meneando la cabeza, y Yirik vuelve a pensar:
"S1 Tesoro se cayera al puzo, iyo lo sacarfa de all{l"

Y en ese preciso maoments aparece Tesoro . Menea la cola, pidien
do: "iAnda Yirik, dame de beberi"

- ltargo de aquit iNo me estorbes, estoy pensandol

Cierra Tesoro la baca con pena y se esccnde entre los arbustos.
Y Yirik va a 'ver a su mamd:

- &Qué haria yo que fuera bueno?
Y su mam@ le contcsta, acaricidndols los cabellos:

- Pesear con tu hermanita, ayudar a la niﬁera a recoger la vaji-
lla y dar de beber a Tesoro.
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"MASHENKA Y EL 0So"

Eranse umos vicjecitos que tenian una nieiccita lamada
Miasherka.

Cicrta vez, sus amiguitas fucton a la casa y le pidicron a
Mdshcuka que fucra con ellas al bosque para recoger flores y
frutas.

— Abuelita, abuciito —dijo Midshunka—, (puedo ir al bos-
que con mis amiuitas?

La abuclita y el abuclito respondicron:

— Ve, pero no te separes de tus amiguitas porque puedes
perderte.

Lleparon las nifias al bo\que y se puswmn recoger flores y
frutas. Mdshenka, buscando acd y alld, al pie de cada arbolito y
de oada arbusto, s alejé mucho de sus amiguitas.

Al verse seola, Mdshenka se puso a gritar y a llamar a sus
amiguitas, pero nadic podia ofrla porque c¢staba muy lejos.

Tanto anduvo Madshenka por ¢l bosque, tanto camind, que
acabd por perderse.

Llegé hasta lo mds espeso del bosque y vio una casita, llamd
a su puerta, pero nadie contssté. La puerta no estaba cerrada,
asi que cuando Mdshenka la cmpujd, se¢ abrid de par en par.
Entrd y sc senté en un banquito al pie de la ventana mientias se
preguntaba: “;Quién vivird aqui? (Por qué no se verd a
nadie?...”

En aquella casita vivia un oso ‘muy grande, pero habia
salido a dar un paseo por el bosque. Al atardccer, regresd, y se
puso muy contento al ver a Mashenka.

— Magnifico —dijo—. No te dejaré marchar. Corm;:o vivi-
rds, ¢l horno encenderds, las frituras cocerds y a mi me las
servirés.

Mishenka se puso mny trisie, pero ;qué iba a hacer? Tuvo
que quedarse a vivir en la casa del 0so. El oso se iba todo el
dia y dejaba dicho a Mdshenka que no saliern de su casita en su
ausencia. )

— Si te vas ~decia— te alcanzaré y te comeré.

Méshenka pensaba en cémo podia “esczpar .del oso. Al-
rededor todo era bosque y Iz nifia no sabia hacia dénde ir...
Después de mucho pensarfo, se le ocarrid una idea.

Una tarde, cuando el oso regresé del bosque, le dijo:

— Oye, oso, dqame ir per un dia a la aldea, quiero llcvar a
mi abuelito y a mi abuclita unos pasielitos.

— No —respondié el oso—; te pcrdenas en ¢l bosque.
Dame los pastelitos y yo mismo los Hevaré,

jEso era lo que querfa MishenkA! Cocié en el horno unos
pastelitos, sacé un cesto grende, requetegraude. y dijo al oso:

— Mira, pondré los pwctclnos cn cste cesto y ti Jos Hevas a
la abuelita y al buelito. Pero no se tc ccurra abrir ¢l ceste, ni




sacar los pastelitos. ;Yo me subiré a un drbol y desde allf te
vigilaré! )

— Tst4 bien —respondié el oso—, jdame ¢l cesto!

Mishenka le dijo: .

,— Sal al portal y mira si no Ilueve. )

En cuinto el oso salié al portal, Mdshenka se meti6 en el
cesto 'y riapidamente puso sobre su cabeza cl plato cou los
pasteliios. .

Volvié el 0so ¥ vio que ya estaba listo el cesto, se lo echd a
la espalda y se dirigid a la zldea. )

Tba €l oso cantardo y silbando por el bosque, bajaba a .las
barrancas y subia a las lomas. Se cansé de tanto andar y dijo:

— iDescansaré aqui unm ratico,
comiéndome un pastelito!

_Mdshenka . dyo-desde. el cesto:

— {Te veo! iTe veo!
iNo descanses un ratico,
comiéndote un pastelito!
iLlévalos al abuelito,
fiévalos a la abuclita!

—-; Qué vista-tiene! —se asombré el oso-—. {Tan lejosy
todavia me ve!

Levantd el oso el cesto y siguié caminando. Después de
mucho andar, se detuvo y grufid:

— iDescansaré aqui un ratico,
comiéndome un pastelito!

Maishenka dijo otra vez desde el cesto:

— iTe veo! {Te veo!
iNo descanses un ratico,
comiénuote un pastelito!”
Llévalos a la abuelita,
évalos al abuelito!

El oso asombré y dijo:

-— 'jPero qué inteligente es! “jMuy arriba debe estar para
poderme observar!

Se levantd el oso y apreté el paso.

Llegé6 a 'a aldea encontrd la casa donde vivian la abuelita y
el abuelito y se puso a golpear el portén con todas sus fuerzas.

-— jBum, bum, bum! jDescorran los cerrojos, abran el por-
tén! Les traigo unos pastelitos de parte de M4shenka.

Los perros olfatearon el ulor del ose y se lanzaron sobre é1.
Salian ladrando desde todas partes, de los corrales, de las
casas... y

El oso se asust6, dejé el cesto delante del portén de los
abuelitos y se fue corriendo-al bosqiie:

Salieron la abuelita y el abuelito y vieron el cesto ante el
portén. ‘

— ¢(Qué habrd en este cesto? —dijo la abuelita.

El abuelito levanté la tapa y no crefa lo que vefa: en el
cesto estaba Madshenka vivita y coleando. La abuelita y el
abuelito no cabfan en si de contentos. Se pusieron a besar y
abrazar a Madshenka, y repetian a cada ratico:

—iPero qué inteligente es nuestra nietecita!

271
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LA FLORECITA DE LOS SIETE COLORES

Erase una nifia llamada Zhenia. Una vez, su mam& la envid o la panaderfa a
comprar rosquillas, y compré siete: dos con semillas de comino para papd,
dos con simiente de amapola para mom&, dos con azGcar para ella y una pe-
queiiita, rosada, para su hearmanito P&vlik. Para tenerlas més seguras, las
amarré con un cordel. Tomé el atado de rosquillas y se dirigié a casa.

Por &l camino iba mirando a los lados y lefa los letreros. Mientras tanto,
se acercd un perro desconocido que se comi$, una tras otra, todas las ros-
quillas. Primero los de pap&, con semillas de comino; después las de mamé,

con simiente de amapola; luego las de Zhenia, con azbcar.

La nifia se dio cuenta de que las rosquillas pesaban mencs y se volvié
para mirarlas, pero ya era tarde: el cordel colgaba vac{o y el perroc se re
< pA

lam{a dondo fin a la Gltima rosquilla, lo de P&vlik.

- Ay, gran lodrént - le grité Zhenia, y echs a correr detrds del ani
mal. Por mucho que corrié no pudo alcanzar al perro y, cuando se detuve...
lestaba perdidal Se encontraba en un lugar completamente desconccido, don
de no habfa grandes edificics sino casos pequeiitas. Muy asustada, Zhenia

se puso a llorar. De pronto aporecié una viejecita.

- épor qué lloras, nifiita? Zhenia se lo conté todo o la anciana. La
viejecita sintié l&stimo por ella, la llevé a un jardincito que tenfa y le
dijo:

- No te desesperes, no llores, yo te ayuvdaré. Es verdad que no tengo
rosquillas ni dinero, pero, en cambio, en mi jardincito crece una flor de
siete colores que lo puede todo. Yo sé& que t6 eres unao nifa buena, aunque,
de cuando en cuands, te gusta pensar en las musaraias. Te regalaré esa

florecita y todo se arrsglaré.

Con estas palabras, la ancianita orroncé de su jordin una florecita

muy bonita, parecida a la de monzanilla, y sé& lo regals a la nifa.

La flor tenfa siete pétalos transparentes: uno amarille, otro rojo,

otro ozul oscuro, otro verde, otro anaranjade, otre azul pélido.

- Esta florecita - dijo la ancianita - no es de las corrientes; pueds
hacer todo lo que le pidas. Para eso basta arrancar uno de sus petalitos

y decir:




Vvela, vuela petalfto mio,

de Este a Oeste con el viento,
y regresa en un momento,
tomando el Norte por gufa.

Y no olvides al caer,

lo que te pida haz de hacer.
Luege pides lo que quieras y lo veras cumplido en el acto.

Zhenia dio las gracias o la viejecita, solid a la calle y se acordé
entonces de que no sabfa volver g caso. Quizo regresar al jardincito para
pedirle a la ancianito que lo acompafiara haste el policie urbanc més préxi
mo, pero, para su asombro, el jardincito y la viejecita habfan desapareci-
do.

¢Qué hocer? Ya iba o empezar a lloriquear como de costumbre, y hasta

arrugd la naricita, cuando se acordé de la florecita maravillosa.
- iAh, vamos a ver lo que puede la florecita de siete colores!

Tan pronto coms lo habfa dicho, arrancé muy de prisa el petalito ama-

rillo, lo tird ol aire y dijo:

Vuela, vuela, petalito mio,

de Este o Oeste con el viento,

y regresa en un momento,

tomando el Norte por gula.

Y no olvides que al caer,

lo que te pida haz de hacer

iHAZ QUE ME VEA EN CASA CON LAS ROSQUILLAS!

Apenas termind de decir esto, se vio en casa con el otado en las ma-

nos.

Zhenio dio las rosquillas a su mam8 y pensé: "iEs verdad que es una

florecita maravillosa; hay que ponerla en el florero més bonito!”

Como a6n era pequeiiita, se subib en una silla y tendid la manoc hacia

el florero favorito de mam§, que se hallabo en el anoquel més alto. En
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oquel mismo instante pasaron ante lo ventana unos pajarites. Zhenia , claro,
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sintié el sbbito deseo de saber exactaments cuéntos eran: Zsiste u ocho?
abrié la boca, se puso a contarlos y, al hacerlo, doblaba los dedos para
que no se le clvidara. iQué penal El florero de mam& se le escapd de las

manos y se hizo aficos contra el suelo.

-10tra vez haz roto algo, muchachita! -le grité la mamé desde la coci-

na-. ¢No serd§ mi florero favorito?

INo, no, mamita, no he roto nadal Te ho parecido nada mé&s -grité
Zhenio. De prisa, muy de prisa, tomé la flor, arrancs el petalito rojo,

lo tiré al aire y susurré:

Vuela, vuela, petalito mio,
de Este a Oeste con sl viento,
y regresa sn un momento
" tomando el Norte por gufa.
Y no olvides que al caer,

lo que te pida haz de hacer.
tHAZ QUE EL FLORERO FAVORITO DE MAMA QUEDE COMO ESTABAI

Cuando terminé, vio maravillada cémo los pedacitos del florero se
acercabon uno al otro y se juntaboan. la mam& salié corriendo de la coci-
na y vio que su florero estaba dgnde siempre, como si no hubiera pasade
nada. Por si acaso, amenazé a Zhenia con el dedo y le dijo que saliera a

jugar al patio.

Allf sncontré que unos nifos estaban jugando a lag expedicién Papanin
al Polo Norte. Estaban sentadas sobre unas tablas viejas y habfan clavade

un palo en la arena. A Zhenia le gusté aquello y dijo a los nifos:
- eMe dejon jugar con ustedes?

- ¢Sabes lo que dices? :No ves que esto es el Polo Norte? No llevamos

nifas al Polo Norte.
- 2Qu8 Pole Norte as &se? iSi nada més hay maderas!
- No son maderas, sino témpanos. 1Vete, no estorbes|
En este praciso instante los hielos presionan con fuerza.

- ¢Asf{ que no me dejan?




-~ No, no te dejomés. iVetel

- Ni falta que me hace. Ahora mismo iré al Polo Norte sin ustedes. Y
no seré un viaje de mentiritas tomo el de ustedes, sino de verdad; ustedes

se quedardn aquf con la boca obierta. iYa verén!

Zhenia fue hasta el portal, sacé la florecita de siete colores, le

arrancé el petalite azul oscure, lo tird ol aire y dijo:

Vuela, vuela, petalito mfo,

de Esta a Oeste cen el viento,

y regresa en un momento,

tomando el Norte por guia.

Y no olvides que ¢l caer,

lo que te pida haz de hacer.

iHAZ QUE EN EL ACTO ME ENCUENTRE EN EL POLO NORTE!

Apenas hube dicho esto, se sintié un fuerte viento, como el de un hura
cén, 8l sol desaparecié, era una noche espantusa, Zhenia perdid el equili-

brio... iLa tierra estaba girando bajo sus pies!

Tal come iba, con ‘su vestido de verdno, con sus trenzas fr!as,'muy
fri{as pegadas al cuerpo, Zhenia se vié en el Polo Norte Icompletamente solal

y, iqué fric! 1Qué frio tan terrible!

- iAy, mam§, que me hielol
_ Grité Zhenia. Comenz8 a scllezar, perc las l&grimas se convertfan

inmediotamente en hielo y quedaban suspendidas en su corita y de su narfz.

Mientras tanto, de entre los témpancs salieron siete osos blancos.
iQué terribles! El primer oso, nervicso; el segunde, con una boina; el ter-

cero, con mal genio...

Muerta de miedo, Zhenic tomé entre sus helados deditos la florecita
de siete colores, le arrancé el petolito verde; lo tiré ol aire y grité

con toda la fuerza de sus pulmones:

Vuela, vuela, petalito mfo
de Este o Oeste con el viento,
y regresa en un momento,

tomando el Norte por gufa.
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Y no olvides que al caer,

lo que te pida haz de hacer.
IHAZ QUE, AHORA MISMO, ME VEA DE NUEVO EN MI PATIO!

Més répido que un abrir y cerrar de ojos, Zhenia se vio de nueve en

el patio. Los nifios la miraban y se refan.

- Qué, ¢dénde estd tu Polo Norte?
- Estuve allf.

- No lo hemos visto. iDemuéstralol

Fijénse, &no ven un pedacito de hielo colgado todavia en mi nariz?

- Eso no es un pedacito de hielo, sino iel rabo de un gato!

Zhenia, molesta, decidié no jugar m&s con los nifics; ni hablarles si-
quiera; ni aunque vinieran a buscarla. Las nifias son més sociables, pen-

s, y saltando y cantando fue hasta otro patio para jugar con ellos.

‘Las nifias estaban de lo més divertidas con sus juguetes. 'Una tenfa una
mufieca grande que vestfa un precioso trajecito azul, un sembrerc de paja y
unos zapatos de juguete, caminaba y decia "mam&” y “"pap&”. Otra de las
nifas tenfa uno pelota grande, de muches colores y una comba. Una de las

nifia s estaba en su triciclo porque jugabon @ “hacer los mandados”.

A Zhenia no le gusté que las nifas tuvieran tantos juguetes y que no

la invitaran a jugor...

iVaya -pensé-, ahera verén quién tiene més juguetes! Sacé la flore-

cita de siete colores, le arroncé el petalits anaranjado, lo tiré al aire
y dijo:

Vuela, vuela, petalito mfo,

de Este a Oeste con el viento,

y regresa en un momento,

tomando el Norte por gufa.

Y no elvides que al caer.

lo que te pida haz de hacer.
iHAZ QUE SEAN MIOS TODOS LOS JUGUETES DEL MUNDO|

En un dos por tres, empezaron a aparecer miles de juguetes por todas

partes. Primero venfan las mufiecas; parpadecban cen muche ruide y repe--
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tfan con sus vocecitas: “"pap&”, “mam&”, “pap&”, "mam&”... Al principio
Zhenia se alegrd mucho, pero ias muiiecas eran tantas y tantas que en un
momentico se llend el patio, las dos colles, media plaza, los jardines de
la casa y de las avenidas hasta que no se pudo dar un pasc sin pisar una
muAeca. Qué Fuido! Eran como cinco millones de mufecas. 1Y todas habla-
ban! y esc que eran nada més que las de Moscl, porque las mufecas de
las otras civdades soviéticas no habfan tenido tiempo de llegar, yo se
ofan sus vocecitas por todos los caminosde la Unidn Soviética. iCémo ha-
blaban! . iParec{an cotorras! Zhenia se asustd un poco, y eso que aguello
era sélo el comienzo, porque detr&s de las mufecas, rodoban las pelotas,
patines, triciclos, tractores, automéviles... Las combas se arrastraban
igual que hacen las serpientes; se enredabon en los pies y hacfon que las

alborotosas munecas hablaron més y més...

Por el cire volaban millones de aviones, dirigibles y planeadores de
juguete; del cielo llovfan los paracaidfstas de algedén que parecfan flo-
res, y se quedaban colgados de los hilos telefdnicos y de las ramas de los
4rboles. El tr&fico quedd interrumpido en toda la ciudad y los policfas
urbanos que tenfan que dirigirlo, se subieron a las farolas, ino sabfan

que hacer!

iBasta! ibasta! -grité Zhenia espontada- iBusta! &Para qué? &Para

qué? No necesito tantos jugustes. IFué una broma! iTengo miedo!

Los juguetes seguion llegando. La ciudad entera estaba repleta de
juguetes. Zhenia subié las escaleras y los juguetes fueron detrés de ella.
iLo seguian a todas partes! Saiié al balcén y los pelotas y las mufecas
fueron también; por las ventanas se veian juguetes de todas clases. Zhenia
ya no sabia qué hacer... Se subié al techo y all{ sacé la florecita, arran

cé el petalito morado y repitid lc més répido que pudo:

Vuelo, vuelo, petalite mio,

de Este a Oeste con el viento,
y regresa en un momento,
tomando el Norte por guia.

Y no olvides que al caer,

lo que te pida haz de hacer.

iHAZ QUE TODOS LOS JUGUETES VUEVAN EN SEGUIDA A LAS JUGUETERIAS!
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Los juguetes desapareciercn al instante.

Zhenia miré su florecita de siete colores y vio que solomente le que~

daba un petalito.

-~ [Huy, peroc si ya he gastado seis petalitos y no he logrado nada que

valgo la pena! Bueno, en el futuro seré mds inteligente.

Zhenia salié a la calle y, mientras cominoba, iba pensando: “2Qué es

lo que debo pedir? éPediré dos kiles de bombones? No, mejor seré§ que pida

dod kilos de coramelos. Aunque no... 1o mejor seré que pida medic kile
de bombones, medio kilo de caramelos, cien gramos de turrén, cien gramos

de nueces y una rosquilla rosada para Pévlik. Y, 2Qué pasaré? Bueno, su-

pongamos que pido todo esto y me lo como. No me quedarfa nada. Mejor es
pedir una bicicleta de tres ruvedes. Aunque, &para qué? Montarfc en ella
¢y después? Lo mds seguro es que me caiga. Mejor es una entrada pora el
circo o para el cine, allf{ lo pasarfa distrafda. &No serfo mejor que pida
unas sondalias nuevas? &Serd mejor unas sandalias nuevas que el circo?
¢No se podr§ pedir algo mejor, mucho mejor? Lo voy a pensar... No tengo

que apurarme...”

As{ razonaba Zhenia cuando, de pronto, vio a un nific que estaba senta
do en un banco, junto a un portal. Tenfa grandes ojos azules y traviesos,
pero tranquiles. Erao un nifio muy simpético; se vefa en seguida que no le
gustaba pelear. Zhenio quiso ser amiga de 61 y, como era tan curiosa, se
le acercé tanto que podfa ver sus largas trenzas, cofdas sobre sus hombros,

reflejodas en los ojos del nifio, como si fuera un espejo.

¢Cémo te llomas?
Vitia, &y t6?

Zhenia. dQuieres jugar "a los escondidos”?

- No puedo, estoy cojo.

Zhenia vio el pobre pie de Vitio metido dentro del feo zapato y le

dio mucha pena.

- 1Qué pena!l -dijo Zhenio-. Eres muy simpético y me gustarfa poder

jugar y correr contigo.

~ T6 tombién eres muy simp&tica y me gustarfa correr contigo pero no

puedo.  ¢Qué se le va a hacer?
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- fAy, pero qué boberfas, chicol -casi grité Zhenia. Con la misma,

sacd del bolsillo su florecita de siete colores.~ iMiral

Con estas palabras, lo nifia orrancd con carific el 6ltimo petalito azul

pblido, lo mird y luego cantd con un hilito de voz, llena de felicidad:

Vuela, vuela, petalito mfo,

de Este a Oeste con el viento,
y regresa an un momento,
tomando el Norte por gufa.

Y no olvides que al caer,

lo que te pida haz de hacer.
THAZ QUE VITIA SANE EN SEGUIDA!

En ese mismo momento, Vitia salté del banco y se puso a jugar con

Zhenia.
Corrf{a y corrfa, lleno de alegria y Zhenia también.

Vitio refa contento. &Y Zhenia? 1Qué feliz estabal Tenfa un nuevo

amiguito y su petalito azul p&lido le habfa servido para una buena accién...
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EL EMBUSTERO

EL EMBUSTERO

Un nifio cuidaba de unas ovejas v. de pronto. como si hubicra visto un
lobo, se puso a gritar: “jSocorro, un lobo! jUn lobo!™ Los hombres se
acercuron y vieron que era mentira. Después que el chico hubo repctido su
pesada broma unas tres veces, aparecio de verdad un lobo. El chica se
puso 2 gritar: “jSocorro. secorro. un lobo!™ Los hombres creyeron que
querfa ecngaiarlos. como siempre. y no le hicicron caso. Ellobo vio que no
tenfa que temer nada v degolld a todas lus ovejas del rebado.

E1l embustero

Un nific cuidaba de ovejas y, de pvronto, como si hubicra

visto un lecbo, se puso gritar: "iSoccrro, un lobol iUn loboi.

Los se acercaron y vicron que era . Pesa
pués quec el chico hube repetide su broma veces,
aparccidé de verdad un ____ » E1 se puso a gritar: YiSo-
corro, sccorro, un lcboi". Los hombres creyeron que cueria cengaiarlos,
cono siempre, y . €1 lobo vio cuc no tenia

gue temer y degollb a todas las del rebafio.

i
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EL CAMPESINO

El campesino es un hombre que trabaja la tierra diariamente.

Con el arado hace surcos para sembrar el maiz y asi poder darle
algo a su familia para que se pueda alimentar. El1 campesino es el
que mds sufre porque tiene que trabajar de sol a sol, y siempre su
dinero no le alcanza para darles de comer a sus hijos, sufre porque
piensa que también sus hijos serdn igual que &l. Por eso es que
pasa el dia en el surco, con el sudor en la frente, preguntidndose

si el dfa de mafiana tendra dinero para comer.

Z1l campesino

El campesino es un hombre que trabaja la diariamente.

Con el _~  hace surcos para sembrarel y asi poder darle
algo a su familia para que se pueda alimentar E1 campesino es el que
mds sufre porque tiene que trabajar de = _a sol, y siempre su

no le alcanza para darles de comer a sus__ , sufre porque piensa

gue también sus hijos serdn igual que él. Por eso es que pasa el dia

en el surco, con el en la frente, preguntdndose si el dia de

tendréa para comer:
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Un joven cisne wolsba atrés, vio 7 podis soguir va-
s —_—
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LOS CISNES
a. Una bandada de cisnes volaba sobre el mar.
b. Delante volaban los cisnes fuertes y detrds volaban los mis
débiles.
c. Todos los cisnes estaban cansados de volar, pero no se

detenfan y segufan volando.

d. Un joven cisne que volaba atrds, vio que no podfa seguir
volando.
e, Extendid sua alas y planed hacia el mar.

Escribe la(s) palabra(s) que campluate(n) correctamente cada araciéne

Uria bandada cisnns volaba el mar. f

Delants voleban los cisnes fuertes y valahan  las m3s o
débiles
Todos los cisnces estaban cansadns valar, _na se dete-

nian seguian volanda.

lando.

Extendid sus ales planed hacia el mar.
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Entre las letras gue componen este cuadro, trata dec loca-
“ 1izar el nombre de cstos doce animzles, Ten en cuenta que pue-
den leerse de izquierda a derecha, dc derecha a izquierda, de
arriba abajo de abajo arriba o em diagonal. Cada que encuen-

tres un nombre, encibrralo con un circulo.
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izquierda

Encuentra los nombres de las frutas
que aparecen; puedes leerlas en las

siguientes direcciones:

derecha en diagonal de arriba hacia
abajo y de abajo hacia arriba.
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Encuentra los nombre de algunos
animales que aparecen en el cuento:
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PLATO SILABICO
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Con las silabas que contieren los platos, forma para cada
uno tres palabras cue tiencn gue ver entre si, y escribelas en

sus respectivos renglones.




286

EL LOBO Y EL PERRO

Un lobo flaco y hambriento encontrd, por casualidad, a un perro

gordo y bien comido. Después de saludarlo, preguntd el lobo:

- ({Qué haces para estar tan bien?

- Estarias igual que yo - respondid el perro - si quisieras
prestar a mi amo los mismos servicios que yo le presto.

- i{Qué servicios son esos? -preguntd el lobo-.

- Guardar su puerta y defender de noche su casa contra los
ladrones.

- Bien, estoy dispuesto. Ahora sufro el frio y el hambre.
Ser3d mucho mejor estar bajo techo y tener abundante comida.

- Pues ven conmigo - dijo el perro -.
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AN = ANARANJADO

VT = VIOLETA
AM = AMARILLO

CODIGO

RJ= ROJO

VD= . VERDE
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NOMBRE

Centro
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FUGA DE LETRAS

GRUPO

Grado Escolar Fecha

El hueso de la ciruela

Una mad_e co_pro ciruelas para darla_de post_e a sus hijo_. Las
ciruela esta_an en un p_ato. Venia no ha_fa comido nu_ca _irue-
las y no _acia mds q_e olerla . Le gu_taron mucho. Y si_tid de-
seos de p_oba_las. Todo el tie po anda_a ronda_do las ciruelas.
Y, cuando se q_edd solo en la _abitacidn, no pudo co_tenerse,
tomd una ciruela y se la comid. A_tes del a_muerzo, la mad e

co_t5 la_ ciruelas y vid que falta_a una. Se lo dijo al pad_e.

Dura_te el almuerzo, el pad_e pregu_té:"Diganme _ijitos,
ino se _a comido ni_guno de ustedes una ciruela?, "Todos dijer_
"NO". Vania se puso ro_a como la grama y dijo ta_bién."Yo no me

la _e comido”.

E_tonces, el pad_e dijo: "Uno de Ustedes ge la _a comido, y
eso no esti bien. Pero no es lo peo_. Lo peor es que las ciruela_
ti nen huesos, y si alg_ien no sabe come_las y se t_aga uno, se

muere al dia sig_iente. Eso es lo que tem_."

Vania se puso pdlido y dijo: "El _ueso lo arrojé por la ve_tana"

Todos se echaron a reI_, pero Vania estalld en sollozos.




NOMBRE GRUPO
CENTRO GRADO FECHA
En cada una de las oraciones hay varios errores,  puedes encontrarlos?.

Al

1.
2,
3.
4,
5
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FRASES CON ERRORES GRAFICOS

margen de cada frase se indica el nlmero de errores a encontrar,

La patera es un leopado con mancha en forma danillos

El #d es un at{lope ge vibe en Afrika

Los pinguinos son haves palmi{peda de color blaco y nego
La cola delpavoreal macho esmis vonita qie ladela hebra
El puna esun animal semejante 4l tirge, pero tiene elpelo
mis suave

Le pulpo tiene hocho teticulos geda una con dos ventosas
Los yacs son animales ge viven enla regié motallsa de
Asia

La zorra esun man{fero carnicedo, tiene el ocico puntia-

glido

(5)
(4)
(5)
(1)

(5)
*)

®)

(5)




NG2

Centro

NILO

{QUE LETRA FALTA?

SGrupo

Grado escolar

De las cuatro letras cue aparecen dentro del cuzdro,
bien para completar cada pnlabdbra

que va

1

ce_olla
_uiuelo
cala_aza
cha_acano
na_o
hela_o
_a_aya
san_{a
_ar_uillo
_ueso

san_wich
o

5
crei o
_& i1
_clga o
_en_gnciero
_o_alicén
im_untua 1
_erezoso )
gor_o
amn_le
gua_o
invdli_o

es_onténco

Clave:

1: alimentos
2: calle
3

verbos

profesiones

2

cua_ra
_are_
_anca
_en_ueta
_avinento
&r_ol
cha_a
es_uina
laza
e_ificio

tien_a

6
cua_erno
1i_reta
14_iz
_oligrafo
lock
car_ete
_orra_or
La_el
_luma
saca_untas
_icolor

fol_er

3

con_ucir
fa_ricar
cu_rir
chu_etear
_esacomo_ar
_uscar
_escom_oner
_uscar
es_antar
estu_iar

gol_ear

7
_ecerro
ja_ali
_orrego
_uey
ca_allo

2

ce_G
ca_ra
cer_o
cor_ero
cule_ra
chim_ancé
_uitre
co_ra

_ingiiino

acjetivos

conta_or
a_oga_o
né_ico
ar_uitecto
_entista
_intor
o_rero
_eén
al_aiil
car_intero

_olicfa

3
_adoleta
_ufasn_a
ca_a
cha_ueta
a_rigo
_antalén
ga_ar_ina
_lusa
sor_rero
cor_ata
to_illera
za_zto
ro_illera

S u_a__e ra

Ctiles escoleares

animalcs

prendas de vestir

wusca culdl es

la
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UNIDADES DE ORTOGRAFIA

USODELAG YLAJ

Estas consonantes, antes de las vocales a, 0, u, tienen sonido diferente,
de forma que no es posible equivocarse, pero delante de la e y la i su soni-
do es igual.

Para que la g pueda conservar su sonido delante de la e y la i es necesario
introducir una u, ej. guerra, guitarra.

No hay reglas fijas para el uso de lagy la j delante de la ¢ y la i, pero
ayuda saber lo siguiente:

Se escriben con G la mayor{a de las palabras terminadas en:

ger, gir excepto:
mujer
tejer
crujir
gen, gente excepto:
comején
jején
gio
Se escriben con G las palabras que empiezan con

gen, gem excepto:
jengibre
jenizaro

geo, ges excepto;
Jesis

jesuita

ing excepto:
injertar
injerto

Se escriben con J la mayorfa de las palabras terminadas en

je, jerla excepto:
auge falange
faringe meninge

garage
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CLASIFICAR POR FAMILIA UNA LISTA DE PALABRAS

carrela caleteria
camion carret era
cansancio cansado
carrevag
COBARDE ACOMODAR
coMoro ACOMPARIAR
COMPARE RO ACONSEJAR
CONSEJ0 ACORDONAR
CORDON ACOBARDAR
COMPARERI SMO
ACONSEJIABLE
CONSEJERD
CORDONCILLO

ACOMPASANTE

éamioa e+a
carro
caleterda

ACOMPARADD
ACOMODADO

ACOBARDADO
ACONSEJADO
ACORDCHADO

cansarye

Cx:rrevtci\
Cc.«.‘,é,

COMPARIA
COMODIDAD
CORDOHERIA
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ESCRIRANO CUENTON

‘\16,("(_0, D.E a IS de enero de 1959

Estimado am g0

Soy un inventer de cwentos, sclo que
soy muy viejo y he exrito Yanto s cuventos
que ahorq me cuesta ‘f‘r'qbajo pensar en
cventos nuevos.... d'poJr(o,s ayudarmel .+

Me encantaria que me escibieras vn
cvento que hoble de: una ballend, vne
almeja, un barco... e\ mar... un pescador...
y que diga ademds alge Spbre comer. Claro

que s, fu quieres 1nduir mds cosas puedes

hacerle.
vchas graciys
Muchas gracig por tv ayuda, Yy esparo
Con ansia v wenlo.

qterﬂamen* e

U et

FDd. Cuando fengqs listo tu wenf'o, /:hkquame_
lo en wna carte @ la direccion que
indica el vemitente.

=
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ESCRIBANO CUENTON

Méxiwo, DF o 15 de enero de 1984

Ea"} irado omfso .

Soy un invcn“for de wan*l'og sslo que-

s0y Uy viejo Yy he escrito Yantos

wentos que chore me weske -)'r‘ol'.x‘l"o

p@nacn’ en oue.n“c» NUeve D ¢'po-

drias oyudofmc7

Me C,nc.an“ara'a que ™me

un wento que hable de:

escriboieras

une ardilla,

un oso, un venado... un LDO.»L}U@,.--
-

vn lago ... Yy un carader. Qdemds, gue

c\.'sc. alﬂo s>cbre orcer, Claro que

=i Yo gquieres itnduirs mids cosas pue -
deos hacerlo.

L]
Mo has grad as

Yo con s Jru

por Yo ayuda y espe-

wento

Q"-em%omeﬁ’!\‘d

P.D. Cuando J-msa.s l-‘a'}o -}u went

;O' fhcl',-, -
clamelo ‘< LN Car"l'c‘ & 'a

dl'f'e,c'-.
imdica <l

';‘-"m"{’ﬂr\*'e.

2

o Sn goe




ESCRIBANO  CUENTON

Hex:'co, DF a 15 de enero de 1934

Eo'!imado mesc :

Soy un taventor de cventos, sélo
que 20y wuy Viejo y he escrito
+ﬂﬁ+05 CUQV'\“'O_S Cer a‘wora me Cues-;lq
""05‘*)'0 pensar en cv enfos NUeves: - -

tfpodrt’as ayudarme 7 ...

Me encantarra que me escribieras

un Cueﬂ{'o goue hable de: un payoso_

un civreo, un leon.--. un domador .... un
-

ffapecibf'a--v Y alﬁo sobre bailar. claro

que >v o quieres induir mdés cosas

puc des hacerlo.

Muchas grauas por i ayude Y

esper™  ton  ansia 4u wm-l'o_

ad enle mente

Ar Eerdons Caunein

D, Cuoando 4&-,30) i sto -}u wen{'o_ ~Mdn-

daemelo en uvne carte o e direcws on
que indica el remibente.
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ESCRIBANO CUENTON

Mdxice D.F. a 15 de enero 194Y
Eb'hmddo amigo

Soy un inventor de centos sdlo
qQue D0y muy Vvieyo |y he 3-55"""'0
"fl"\"c’-5 cuentos que ahorg me Oues{‘q
”'kaboj o PpPensar en cuentos nvevos....

d.Podr(a > ayudarme?

Me enc:an"'ar(a que me escribreras

vn cuento que hable de: un ca.ﬂln'llo,

un rey, una espada..--- un buofoa .- ung

bruja,....\j a’go schre "dovmir... claro
A

que  »i $o quieres induir quo mas

puedes hacerlo

Mucha s gracias pon {0 ayuda, Yy

espev—o on cnsiq +u c.uen‘*-oo--

a’*en‘%omen"’e
Ae beerdon Cuandrh,
PO, Gondo ‘}enga_:,é liste 4u Wen+0,

mandamelo en una carta a la
divewron que  indiea el rem.'}er\f‘e‘




