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Este trabajo trata sobre las tareas que configuran las practicas de ensefanza
inicial de la lectura en siete centros de Educacidn Infantil y Primaria. Se recogie-
ron los relatos de los profesores sobre su practica y posteriormente se cate-
gorizaron mediante un instrumento de andlisis. Este instrumento se construyd
a partir de un enfoque tedrico integral de la ensefnanza de la lectura. Aungue
existen pequenas diferencias entre los centros, las tareas que destacan tienen
gue ver con la creacidn de conciencia fonoldgica y con la ensefanza explicita de
las letras. Otros aspectos a destacar serian el trabajo con las palabras, vy en
menor medida la narracidon de textos orales y escritos. Apenas se han relatado
tareas relativas a la compresidn textual.

PaALABRAS CLAVE: Practicas de enserfianza de la lengua escrita; Educacion Infantil;
Educacion Primaria.
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Introduccion rivado de la investigacion. Sin embargo, no te-

nemos constancia sobre si este conocimiento se
ha transferido a las practicas docentes, puesto
que ha sido poco frecuente investigar cémo

Las practicas docentes para la ensefianza de
la lectura estuvieron durante décadas centradas

en el uso de los métodos fonético y global. Es-
tos métodos no se basaron en el conocimiento
tedrico derivado de la investigacion cientifica,
sino que respondian en gran medida a tradicio-
nes y a concepciones socioeducativas e incluso
sociopoliticas. Hoy disponemos desde distintos
enfoques de un importante cuerpo tedrico de-

son las practicas de ensefianza de la lectura en
las aulas o cémo configuran su conocimien-
to préctico los profesores, (Snow y Juel, 2005;
Pressley, Graham y Harris, 2006). A pesar de
todo, el interés sobre estos asuntos va en au-
mento y se van desbrozando lineas de trabajo
en este sentido desde distintas perspectivas y
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con distintas metodologias, como podemos
comprobar en la reciente revision de Hoffman,
Maloch y Sailors (2011).

Con la intencién de contribuir en esta linea
vamos a exponer los resultados de una inves-
tigacion sobre como son las practicas de ense-
nanza de la lectura y qué relacién guardan con
el conocimiento teérico acumulado. Para ello,
nos hemos basado en el discurso de los propios
profesores, analizando sus practicas con un ins-
trumento elaborado a partir del conocimiento
tedrico.

Marco tedrico

Pese a la relevancia del conocimiento teori-
co sobre la ensefianza de la lengua escrita con
que contamos hoy, que sera clave para nuestro
trabajo, es preciso reconocer que el docente de
manera consciente o implicita afronta su prac-
tica (en este caso sobre la alfabetizacion inicial)
influido por diferentes fuentes. Una de ellas
proviene de las prescripciones de las politicas
educativas, que establecen pautas de actuacion
sobre cudndo y como ensenar a leer y escribir.
No es infrecuente encontrar en los documen-
tos oficiales lineas pedagdgicas concretas. Otra
influencia no menos importante la constituyen
las propias practicas de los profesores o de co-
nocidos maestros que han legado sus maneras
de enseniar. También consideramos relevantes
las practicas sociales, es decir, los usos que cada
cultura 0 momento histérico dan a la lengua
escrita. Por fin, volviendo al comienzo tene-
mos que valorar la influencia del conocimiento
tedrico basado en la investigacion cientifica,
aspecto que trataremos con mayor entidad por
constituir la base de nuestro sistema de analisis.

Conocimiento teérico

La investigacion sobre la ensefianza de la
lectura ha generado un importante conoci-
miento tedrico. La reflexion y el interés por esta
ensefianza han sobrepasado el mundo pura-
mente escolar y ha entrado a formar parte de
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los intereses de otras disciplinas, de manera
muy especial de la psicolingiiistica, pero tam-
bién de la sociolingiiistica y la neurologia, entre
otras. Quizas por ello, las teorias que configu-
ran las explicaciones, de como debe ensefarse a
leer otorgan visiones diferentes de las cuales se
derivan prescripciones distintas.

La teoria psicolingiiistica (Jiménez, vy
O’Shanahan, 2008) se ha ocupado sobre todo
de abordar e investigar cuales son los meca-
nismos cognitivos que utiliza un lector habil:
qué vias de acceso al Iéxico intervienen; qué
papel juega la fonologia en la apropiacion del
sistema; asi como los estudios relacionados con
la comprension textual. (Se puede consultar en
Snowlin y Hulme, 2005).

Otras aportaciones que denominamos
teorias comunicativas han valorado especial-
mente los aspectos funcionales. Destacamos
el constructivismo que mantiene como tesis
fundamental que los niflos construyen la idea
sobre qué es la escritura a través de hipdtesis
y comprobaciones segiin sus experiencias con
materiales escritos y a través de practicas de es-
critura. Ademas otorgan una gran importancia
al hecho de hacer ver al aprendiz los aspectos
funcionales y utilidades de la lengua escrita
(Ferreiro, Teberosky y Castorina, 2004).

Por su parte, la visién sociocultural, re-
presentada por autores como Bruner (1991)
y Vigostky (1979), ha planteado que todo co-
nocimiento es un artefacto social, elaborado y
sujeto a influencias del contexto socioecond-
mico y cultural donde se produce. Ademas, el
autor ruso manifiesta que al ser la escritura un
sistema de representacién, una buena practi-
ca sera que el niflo transite por otros sistemas
mds primarios como el gesto, el dibujo y el
lenguaje oral.

Asumidas y valoradas esas teorias, nuestro
punto de partida para elaborar el instrumento
con que analizaremos las practicas, seran las
explicaciones que desde el ambito pedagdgico
se vienen proponiendo, las cuales abogan por
la suma y no la discrepancia de las aportaciones
referidas (McCarthey y Raphael, 1992; Clemen-
te, 2008); estos y otros autores han elaborado
propuestas integradoras de estas lineas, porque
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como subrayaron Pressley y otros (2001) los
buenos profesores se caracterizan por conju-
gar elementos de los diferentes enfoques. Igual
planteamiento se observa en la guia sobre bue-
nas practicas de Pang y otros (2003) difundida
por la UNESCO.

Qué se puede analizar sobre como son
las practicas

El profesor configura sus précticas, unas
veces basado en las influencias que acabamos
de referir, otras parcialmente desde alguna de
ellas. En todo caso esta influencia no es la ma-
yoria de las veces consciente, y ademas no es fa-
cil que los profesores cambien su punto de vista
aunque haya evidencias desde la investigacion
que lo refuten (Pressley y otros, 2006).

Sean cuales sean esas influencias, es la prac-
tica real lo que constituye el escenario donde
el nifio aprende, donde tiene lugar la alfabeti-
zacion. Por ello, investigar las practicas de los
profesores constituye un objetivo esencial en la
investigacion sobre la ensefianza de la lengua
escrita. Hoy se dispone de técnicas de investi-
gacion cualitativa y de instrumentos de regis-
tro muy valiosos para poder realizar este tipo
de investigacién (Hoffman, Maloch y Sailors,
2011). Aunque se pueden analizar distintos as-
pectos: organizacion de las aulas, papel de los
materiales, etc. Pensamos que lo nuclear es el
analisis de las tareas concretas que llevan a cabo
los profesores y los alumnos, puesto que cons-
tituyen la maxima concrecién de esa practica.
Como afirmaba Gimeno:

“Las tareas nos sirven para desentrafiar las pe-
culiaridades de los procesos complejos de ensefianza,
siendo asi un recurso heuristico para bucear en las
prdcticas reales” (Gimeno, 1988, pag. 260).

Metodolégicamente contamos con dos
grandes tipos de procedimiento: el discurso de
los propios docentes, lo que se denomina las
prdcticas declaradas (De Ford, 1985; Gonzélez,
Buisan y Sanchez, 2009); y a través de la obser-
vacién, de la practica real (Connor, Morrison y
Katch, 2004; Pressley y otros, 2001).

En este trabajo se presentara como han sido
las précticas de los profesores, a través del and-
lisis del discurso, de sus relatos. En otra publi-
cacién (Clemente, Ramirez y Sanchez, 2010) se
ha descrito el sistema de analisis (Apéndice I)
y se han presentado datos globales de esa in-
vestigacion, referidos a las grandes dimensio-
nes. Lo que se pretende en éste es descender al
analisis de las tareas en que se concretan esas
dimensiones.

Asi por ejemplo, si como se resalta en esa
publicacion, la ensefianza explicita del cédigo es
la dimension que tiene mayor presencia en las
practicas de los docentes, ahora especificare-
mos en qué tareas se concreta.

Diseiio de la investigacion

Se realiz6 un estudio de casos multiple que
nos permitié conocer la préctica educativa de
siete centros en profundidad. Cada caso no es
un aula, sino el grupo de profesores de un cen-
tro, que llevan a cabo la ensefianza inicial de la
lengua escrita. La intervencion de varios profe-
sores esta justificada porque la adquisicion de
la capacidad de leer requiere un amplio espacio
de tiempo (cursos escolares) y la accién conse-
cutiva de distintos profesores.

Participantes

Los centros que forman parte del estudio
son siete (tres concertados y cuatro publicos)
de la ciudad de Salamanca, cuyos nombres son
ficticios. El grupo lo forman 32 profesoras de
segundo ciclo de Educacion Infantil y 22 de
primer ciclo de Educacién Primaria (100% mu-
jeres), que realizan el proceso de lo que llama-
mos ensefianza inicial de la lectura con nifios
entre tres y siete afos.

Las maestras, cuyas practicas declaradas se
investigaron tienen entre 48 y 57 anos, reci-
bieron una formacién inicial semejante y bas-
tante exigua sobre alfabetizacion, compensada
con los afos por una amplia experiencia edu-
cativa y la asistencia a cursos de formacion,
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segln explicaron, su ejercicio profesional en
relacion a la ensefianza de la lengua escrita fue
intuitivo. Respecto a los alumnos de estos cen-
tros pertenecen a grupos sociales y culturales
bastante homogéneos, y en ninguno de estos
centros hay programas especiales sobre alfa-
betizacion.

Procedimiento

Una vez se explicé a las profesoras de cada
centro el objeto de nuestra investigacion, se
realizaron las entrevistas al grupo de maestras
de cada uno de esos centros, y describieron en-
tre todas lo que hacian para ensefar a leer en
su centro. Entendiamos que al solicitarles que
narraran sus actividades, elegirian lo que consi-
deraban fundamental, aquello de lo que tenian
mayor conciencia y a lo que otorgaban una in-
tencionalidad especifica en dicho aprendizaje.

Grabados sus discursos, fueron transcritos
y a continuacion se procedi6 a realizar el anali-
sis siguiendo el siguiente procedimiento:

1°) Eleccién de la unidad de registro. Se
tomo como unidad de registro la tarea, enten-
dida como cada segmento de significado que es
susceptible de ser clasificable al menos en una ca-
tegoria, independientemente de la longitud que
ocupa en el relato. Se puede asimilar a lo que El-
baz (1983) denominaba reglas practicas, siendo
expresiones que resaltan las acciones concretas
que realizan los profesores en su practica de
aula.

Ejemplo: A partir del primer sonido, busca-
mos el nombre del nifio, un nombre que empiece
por lo mismo (...) (Conservatorio, u. 42).

2°) Segmentacion de los discursos. Se reali-
z6 una division de los discursos-textos en esas
unidades de registro.

3°) Proceso de codificaciéon de la informa-
cién. Codificamos cada unidad dentro del sis-
tema de categorias mediante un procedimiento
de evaluacion interjueces. Es decir, dos evalua-
dores categorizaban por separado las unidades
de cada centro, después se contrastaba el grado
de acuerdo y si no lo habia se discutia y con-
sensuaba.

2014

Ejemplo: “Les repartes a cada uno su nombre
sno? Y.... pues ahora vais a poneros de pie los
que vuestro nombre empiece por tal” (Campus,
u. 18. Categoria 1.3.1.3 Conciencia fonolégica)

En algunas ocasiones puede ocurrir que
una misma unidad de registro pueda referirse
a mas de una subcategoria, porque no es facil
romper una frase sin que pierda sentido; en ta-
les casos, la unidad se cuantificaba en cada una
de las subcategorias.

Ejemplo: Entonces vamos a ver: José corre
por el campo, vamos a dar palmadas, a ver cuan-
tas palabras hay: José (palmada) corre (palma-
da) por (palmada) el (palmada) campo (palma-
da). Ahora las contamos”. Vamos a la pizarra,
escribe tu. José corre por el campo” (Estacion u.
93. Categorias 1.3.1.1 y 1.3.2.4 Conciencia léxi-
ca y ensefiar frases)

4°) Una vez codificados los relatos en las co-
rrespondientes subcategorias se utilizé el pro-
grama Nudist 6.0 para realizar los andlisis de
datos. Se obtuvieron los indices de frecuencia
absoluta y relativa (porcentaje) con que apare-
cia cada una de las dimensiones y sus categorias
y subcategorias con respecto a cada centro y en
total.

Instrumento de andlisis: Sistema de
categorias

Adoptando una posicién integradora del
proceso de alfabetizacion inicial que hemos re-
sumido en el marco tedrico se construy? el ins-
trumento de analisis (Apéndice). Tiene cuatro
grandes dimensiones que representan los dis-
tintos aspectos que intervienen en ese proceso.
Estas dimensiones se dividen en categorias y
subcategorias en las que iremos clasificando las
unidades de registro (tareas).

Resultados

Antes de pasar a comentar los resultados
concretos de las tareas que dicen realizar los
profesores convendrd recordar los resultados
generales relativos a las grandes dimensio-
nes que se pueden resumir en lo siguiente: la
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gran importancia que ostenta la dimension
1.3. Ensefianza del cddigo, que representa se-
gun centros entre el 42.37 y el 83.33% del to-
tal de lo que los profesores dicen hacer para
ensefiar a leer. La dimension que los profeso-
res manifiestan trabajar en menor medida es
1.4. Comprension lectora; esta oscila entre el 0
y el 20.35% segtin centros. Respecto a las di-
mensiones 1.1. Funciones del lenguaje escrito
y 1.2. Lenguaje escrito como sistema de repre-
sentacion se da una presencia desigual en los
centros, mientras que la primera oscila entre
el 1.69 y el 20.83 % de lo que dicen hacer los
maestros, la segunda representa entre el 9.38 y
el 37.38 % del total.

Funciones del lenguaje escrito

Dentro de la dimension Funciones del len-
guaje escrito, que supone solo el 10.94% del

total, es la subcategoria 1.1.2.1. Narrar textos
orales y escritos el tipo de tarea que aparece con
mas frecuencia en el relato de los profesores.
El resto de las subcategorias apenas si obtie-
nen frecuencias y aunque algiin centro como el
Conservatorio cambie esta tendencia, el rasgo
predominante es el que hemos sefialado: los
profesores sobre todo narran textos orales y es-
critos para trabajar esta dimension.

Ejemplos de las tareas que refieren relacio-
nadas con esta subcategoria son: En tres afios
trabajo cuentos, les cuento cuentos, hacemos
poesias... (Conservatorio. 1.1.2.1. Narrar textos
orales y escritos). Aunque el papel que otorgan
a esta dimension 1.1. Funciones del lenguaje en
la ensefianza de la lectura en estas edades no
es especialmente relevante, en algunos de los
centros estudiados esta dimension destaca algo
mas, es el caso sobre todo del que denomina-
mos Estacion y en menor medida, Duquesa y
Conservatorio, (tabla 1).

Campus Conservatorio Duquesa Estacion Fonseca  Parador Picasso  Total
%% % % % % % % %
1.1.1.1
Comunicarse ¢ 5
. por escrito con 0 0 0 0 0 145 0 0.32
Sl otros
C arse
con ofros
(0.32%) .1.1.2.Leer 0 0 0 0 0 0 0 0
para otros
1.1.2.1 Narrar
112 textos orales y 6.67 9.76 8.98 14.58 1.69 6.52 2.70 8.87
Disfrutar de escritos
la cultura
literaria 1.1.2.2 Narrar
(9.98%) textos orales y 0 1.22 0 625 0 0 0 111
escritos
1.1.3.1
Adquirir 0 244 ] 0 0 0 2.70 048
conocimientos
1.1.3 Obtener
conocimiento  1.1.3.2 Seguir ”
einformacion  instrucciones . 122 B 0 0 0 0 0lg
{0.63%)
1.1.3.3
Recordar 0 0 0 0 0 0 0 0
(notas)
Total 6.67 14.63 15.15 20.83 1.69 797 541 10.94

Tabla 1: Porcentaje correspondiente a la dimension 1.1. Funciones del lenguaje escrito.

A
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El lenguaje escrito como sistema
de representacion

La dimension del Lenguaje escrito como sis-
tema de representacion (1.2.) no se destaca de
forma especial por el peso que cobra (18.23%).
A pesar de ello, en dos de los centros estudia-
dos, Duquesa y Fonseca, si que supone un por-
centaje mayor (tabla 2).

Como puede comprobarse en la tabla 2
aparecen dos tipos de tareas que son las mads
caracteristicas, una de ellas tiene que ver con
el dibujo (categoria 1.2.2.) y la segunda en im-
portancia con el lenguaje oral (categoria 1.2.3.),
concretamente con el desarrollo [éxico-semdnti-
co (subcategoria 1.2.3.1). Ejemplos de este tipo
relatadas por los profesores son: Hacer lectura
de pictogramas, el nifio sabe perfectamente leer
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drbol donde hay un drbol y casa donde hay una
casa. (Conservatorio. 1.2.2. Dibujo). Tapamos
con un pasiuelo un objeto y ellos tienen que adi-
vinar qué objeto habia ahi (...). de qué color era,
qué forma tiene, para qué se utiliza. (Duquesa.
1.2.3.1. Desarrollo 1éxico-semantico).

Con el mismo nivel de importancia apare-
cen las tareas relacionadas con el juego simbo-
lico (categoria 1.2.1.), por ejemplo: Mientras
la cantan (una cancioén), cada uno hace el gesto
que quiere, y luego cogemos el que nos parece.
(Duquesa. 1.2.1. Juego simbdlico) Ninguno de
los profesores estudiados trabaja el desarrollo
morfo-sintactico tal y como lo definimos en
el sistema de categorias, sin embargo, si dicen
realizar tareas de construccion de frases, como
veremos después en la dimension 1.3. Ensefian-
za del cédigo (tabla 3).

Campus  Conservatorio  Duquesa  Estacion  Fonseca  Parador  Picasso  Total
By % % %o %o % %o Yo
1.2.1 Juego simbélico
(2.38%) 2.50 0 3.03 1.04 0 5.80 0 238
1.2.2 Dibujo
(1.77%) 667 8.54 21.22 2.08 6.78 0.72 16.22 7.77
12.3.1
Dessrolle 083 122 1212 0 2881 1.62 0 571
léxico-
semintico
123
12.32
Leneutie  pesarrollo 0 0 0 0 0 0 0 0
(8.08%) morfosintictico
12.33
Desarrollo 0 6.10 1.01 6.25 0 217 0 238
fonético
Total 10 15.86 37.38 9.38 35.59 12.32 16.22 18.23

Tabla 2: Porcentaje correspondiente a la dimension 1.2 Lenguaje escrito como sistema de representacion.
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Ensefianza del codigo

Campus  Conservatorio  Duquesa Estacion Fonseca Parador Picasso Total
% % % % % % [ [
1.3.1.1 Conciencia léxica 500 6.10 1.01 6.25 335 87 0 507
1.3.1 Habilidades .
metalinglisticas 1312 Conclencia 250 244 1.1 104 847 797 1081 586
(30.43%) stabie
1.3.1.3. Conclencia 5167 %83 1212 208 0 10.14 073 1949
Tonoldgica
1321 Ensefiar las letras 1833 12.20 10.10 1354 0 26.08 1622 1537
1.3.2.2 Ensefiar el
sistema de reglas de " : :
cortesp. grafema. 0 0 0 0 339 145 3 09
fonema
1.3.2 Enseftanza
explicitadel codigo 1 35 3 pneefiar palabras 333 610 3.03 1667 20.34 16.67 0 998
(34.07%)
1.3.2.4 Ensefiar frases 250 12.20 202 625 169 162 270 444
1.3.2.5 Enseftar texlos 0 366 303 9.38 508 217 0 XY
Total 8333 69.51 4242 5521 237 76.80 64.86 6449

Tabla 3: Porcentaje correspondiente a la dimension 1.3 Ensefianza del cédigo.

Ejemplos de esas tareas son: Una cosa que
hago es que les pongo una letra a cada nifio.
Y trabajamos mucho. Por ejemplo, la palabra
mamd, ti eres la m, tii eres la a, y asi formamos
la palabra mamd. (Picasso. 1.3.1.3. Conciencia
fonoldgica). Trabajamos el abecedario, a reci-
tarlo también. Yo por ejemplo, de cinco en cinco,
digo: a, b, ¢, ch, d, e, f, g. Siempre con ritmo y
viéndolas. Y les vas ensefiando: primero de cinco
en cinco, luego otros cinco. (Campus. 1.3.2.1. En-
sefar letras). Menos importancia parecen tener
otras tareas como ensefiar palabras (categoria
1.3.2.3) y las relacionadas con la conciencia si-
labica (categoria 1.3.1.2.) y la conciencia léxica
(categorfa 1.3.1.1.). Y en mucha menor medi-
da los profesores se dedican a la ensefianza de
frases (1.3.2.4.) y de textos (1.3.2.5.). De forma
practicamente anecdética ensefian el sistema de
reglas de correspondencia grafema-fonema (ca-
tegoria 1.3.2.2.).

Este patron genérico de ensefianza parece
corresponderse con el enfoque de la mayoria de
los centros que forman parte del estudio, pero
algunos de los casos analizados no se ajustan
estrictamente al mismo. Los que mas difieren
de este patrén son el centro Estacién y el Fon-
seca. En el caso del primero son la Ensefianza
de las letras (1.3.2.1.) y de las palabras (1.3.2.3.)
las tareas que mads se ejercitan, mientras que en
Fonseca el protagonismo lo obtienen el traba-
jo con palabras (1.3.2.3). Algunos ejemplos de
ensefar palabras, serian: Yo escribo las palabras
en la pizarra. Todas las que pueda, las leo yo pri-
mero, luego las leen ellos en conjunto, todos. Lue-
g0 después, tres o cuatro y luego, después, en un
cuaderno escribimos las palabras. Yo les voy di-
ciendo, pues escribimos papd, jay! ;dénde estard
papa? (Estacion. 1.3.2.3. Ensefar palabras). De
todos modos, dada la importancia que adquiere
esta dimension en el total dedicado a la ense-
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fanza de la lectura en estas edades (64.49%),
es logico pensar que son estas tareas las que
definiran también el enfoque de la practica de
ensenanza de la lectura.

Comprension lectora

Las tareas relacionadas con la dimension
de Comprensién lectora (Dimension 1.4.) son
las que menor peso tienen (6,34%) en los ca-
sos estudiados. Tanto es asi, que en algunos de
los centros estudiados no se nombran ninguna,
véase en la tabla 4 los resultados totales para el
centro. Campus y Conservatorio presentan un
porcentaje muy poco relevante como también
ocurre en Parador y Duquesa.

A pesar de todo, las tareas que de una for-
ma poco frecuente desarrollan los profesores
en relacion a esta dimension son, por orden de-
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creciente, las siguientes: interpretar textos en el
nivel de la microestructura (categoria 1.4.2.1.),
reconocer el significado de las palabras, traba-
jar vocabulario, etc. Un ejemplo de ello seria:
Aunque se empiece por frases sencillas: el nifio
es guapo, entonces: ;qué quiere decir eso?, y...
squé es lo contrario de guapo? (Fonseca. 1.4.2.1.
Microestructura). Conocimientos sobre textos,
ejemplo: Les enserio las portadas de los cuentos,
scoémo se llama esto?, entonces ellos ya reconocen
(... Jel libro por el titulo. (Estacion. 1.4.2.3. Co-
nocimiento sobre textos). Interpretar textos en
el nivel de la macroestructura, ejemplo: Inven-
tamos un cuento, ponemos un titulo (Estacion.
1.4.2.2. Macroestructura). Evaluar lo compren-
dido, ejemplo: Primero se cuenta el cuento y des-
pués los nifios, cada uno dibuja, lo que le sugiere
ese cuento (Estacion. 1.4.3.3. Evaluar lo com-
prendido). El centro que ocupa més tiempo en
estas tareas es el Fonseca, seguido de Estacion y

Campus  Conservatorio  Dugquesa Estacion Fonseca  Parador  Picasso Total
g %o ] g %o ] %o o
1.4.1 Activar conocimientos previos
(1.11%) 0 0 0 ] 11.86 0 0 1.11
1.42.1.Enel
nivel de la 0 0 1.01 1.04 848 290 541 2.06
microestructura
1.4.2
Interpretacion 1.422.Enel
del texto nivel de la ] 0 0 417 0 0 8.11 1.11
(4.44%) macroestructura
1.42.3
Conocimientos 0 0 2.02 6.25 0 0 0 1.27
sobre textos
1.4.3.1. Planificar 0 0 0 0 0 0 0 0
1.43.2
1.4.3. Procesos de Supervisar las
autorregulacion dificultades ] 0 ] 0 0 0 0 0
(0.79%) durante la
lectura
1.4.3.3 Evaluar lo 0 a
comprendido 0 ] 2.02 313 0 0 0 0.79
Total 0 0 5.05 14.58 20,35 250 1351 6.34

Tabla 4: Porcentaje correspondiente a la dimension 1 4.Compresion lectora.
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Picasso. Es también Fonseca el tnico que dice
trabajar activar conocimientos previos (categoria
1.4.1.) relacionados con la lectura, y por tanto
con la comprension de lo que se les lee, como
ejemplo: Si un dia vamos a dar la palabra tigre,
pues le decimos que si tienen en su casa un tigre,
bueno un dibujo de un tigre, pues que lo traigan
o dicen yo tengo un arco, pues lo traen. Miramos
las acepciones de la palabra arco. (Fonseca. 1.4.1.
Activar conocimientos previos). En este centro
estas tareas de comprension lectora tienen una
presencia del 11.86 % del total de lo que los do-
centes dicen realizar para ensefar a leer.

Conclusiones y discusion

De los datos comentados se puede resaltar
una serie de ejes representativos de las practicas
de estos profesores, aunque con matices singu-
lares en algtn centro.

1. La primera conclusién general es que,
aunque hay algunas diferencias entre los cen-
tros, es evidente el predominio de tareas de
ensenanza de conciencia fonoldgica y ensefian-
za explicita de las letras, dos caras de la misma
moneda para que el aprendiz asimile el codigo
alfabético. De hecho, estas dos formas de en-
focar el asunto han generado una inconclusa
polémica respecto de si tenemos conciencia
fonologica porque aprendemos el sistema al-
fabético o por el contrario, si solo teniendo
conciencia fonoldgica somos capaces de domi-
narlo (Wolf, 2008). Resulta hasta cierto punto
curioso que se trabaje atin mas la conciencia fo-
noldgica que la ensefianza explicita de las letras,
porque trabajar esa estrategia es un modo mds
indirecto de aprender el cédigo, probablemen-
te mas divertido que ensefar directamente las
letras, y, ademads, muy respaldado por la inves-
tigacion cientifica. De hecho, existen importan-
tes evidencias de la relacién que la conciencia
fonologica tiene con una buena adquisicion de
la lectura, (véase Castles y Coltheart, 2004). En
todo caso, son tareas relevantes para apropiarse
del sistema alfabético y parece adecuado que
ensenar el cddigo sea una dimension importan-
te, aun cuando como defienden distintos auto-

res, éstas deben realizarse dentro de contextos
apropiados e integradas en propuestas globales
que tengan en cuenta otros aspectos del proce-
so lector (Clemente, 2008; Yopp y Yopp, 2000).

Es interesante también subrayar que estos
profesores relatan que realizan directamente
tareas de conciencia fonoldgica y en muy esca-
so numero de frecuencias conciencia silabica.
Esto puede explicarse, tal vez, porque asimilan
ambas tareas y nos dicen la que consideran
esencial, aunque trabajen las dos. Como Day
(2003) explica, cuando los profesores narran
sus précticas, dan prioridad a cierto tipo de in-
formacién sobre otra.

2. Parece notable la carencia detectada en
casi todos los centros en relacién con un asunto
de gran relevancia como es el de hacer captar
al nifio el sentido, y utilidad que tendrd para
él aprender la lengua escrita (Dimension fun-
cional). Hacerle ver esos aspectos, motivar al
nifio, puede ser tan relevante como ensefiarle
el codigo y sobre todo cuanto menor es el nivel
sociocultural de las familias. Es cierto que mu-
chos ninos acuden motivados al centro escolar,
pero otros no. Sin embargo, es de interés hacer-
les comprender el valor de disfrutar de la cultu-
ra literaria, que es el Unico asunto que parece
adquirir alguna relevancia en esta dimension,
aunque solo desde la faceta comprensiva y no
desde la expresiva.

Asuntos tan notables como resaltar que a
través de lo escrito podemos adquirir conoci-
mientos o comunicarnos con otros, no parecen
entrar mucho dentro de las consideraciones de
los profesores. A pesar de que sean dos aspectos
que forman parte de manera inequivoca de la
cultura de nuestro tiempo. Como sefialibamos
en los presupuestos tedricos, un lector compe-
tente debe ejercer hoy nuevas funciones: leer
para aprender, para entretenerse, para buscar
informacion, leer en los nuevos formatos; en de-
finitiva, la dimensién funcional deberia tener
un importante papel en el proceso de ensenian-
za aprendizaje de la lengua escrita.

3. Por lo que respecta a ciertas tareas rela-
tivas a la dimensién de hacer ver la escritura
como un sistema de representacion, hemos visto
que los aspectos gestuales se han trabajado en
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algunos centros. Ello, en parte, puede explicar-
se porque existe una cierta tradicion en la que
los maestros usaron el método onomatopéyico
de Sanabria, basado en gestos de boca y manos.

La presencia del dibujo y las imégenes en las
tareas de los profesores podemos relacionarlas
con el papel que juegan ambas como apoyo de
la palabra escrita, incluso en los métodos tra-
dicionales. Tal vez sea esta la razén de que se
trabaje en alguna medida la imagen. De todas
formas seria importante dejar apuntada una
hipétesis sobre esta dimension: Si en lugar de
analizar sus relatos, se observaran las practi-
cas de aula, es posible que se apreciara que los
docentes trabajan bastante, incluso mucho, el
dibujo y el juego simbolico; pero no se podria
asegurar si lo hacen pensando en el aprendi-
zaje de la lengua escrita o con otros fines edu-
cativos. Sin embargo, en estos relatos sobre su
practica, se hagan o no estas tareas, si parecen
dar constancia de esa intencionalidad, porque
sus discursos responden a la pregunta: qué ha-
céis para ensefiar a leer.

4. La escasa presencia de las tareas de com-
prension lectora en las practicas declaradas de
los profesores del estudio se podria interpretar
como una carencia con consecuencias a largo
plazo. Existen estudios longitudinales, que rela-
cionan las practicas de comprension de estruc-
turas narrativas tanto visuales como lingiiisticas
con buenos niveles de comprensién lectora en
edades posteriores (Kendeou y otros, 2005). Se-
ria interesante saber si esta escasa presencia se
debe a que al hablar de comprension lectora se
entiende netamente referida a textos escritos y
no en sentido genérico como comprension tex-
tual que puede trabajarse en todas las edades.

En todo caso hay que reconocer como se-
nalan Pressley y otros (2006) que la cuestion
de como ensefar la comprension en el aula ha
sido poco estudiada, como lo ha sido también
la ensenanza de la escritura. La primera, sin
duda, se debe a una creencia muy extendida
segun la cual la ensenanza del codigo siempre
precede a la comprension del texto. Esta idea
a la que se ha otorgado cierta l6gica hoy no se
sostiene, dado que la comprension textual se
refiere tanto a la comprension del texto oral
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como al escrito, incluso a las narraciones au-
diovisuales. Lo importante es que el nifio sea
capaz de comprender los mensajes, para lo
cual podemos utilizar estrategias comunes, que
indudablemente se transfieren de un tipo de
discurso al otro (Kendeou y otros, 2005). Por
tanto, seria de interés hacer tareas de compren-
sion oral desde el comienzo a través de textos
narrativos.

En algunos casos se ha trabajado el nivel de
macroestructura, haciendo que comprendan
de manera intuitiva la estructura de los textos,
de qué se compone un texto o también inclu-
so se han detectado algunas tareas relativas a
evaluar la comprension. No obstante, como ya
se ha sefalado, estas tareas son minimas en los
casos estudiados, lo cual alerta sobre la necesi-
dad de fomentarlo.

5. Por lo que respecta al aspecto productivo
de la lengua escrita, es decir a la escritura del
nifo, en nuestro caso probablemente no haya
respuestas porque nuestra pregunta fue, como
se ha senalado: qué hacéis para ensefiar a leer,
y tal vez los profesores hayan prescindido de
hacer alusiones a lo escrito o tal vez se da mas
importancia a la ensefianza de la lectura y ellos
mismos piensen que escribir es un correlato de
la misma. De hecho, Gilbert y Graham (2010)
subrayan en un reciente estudio que los profe-
sores se ocupan poco de ensefiar la escritura.

Finalmente, es preciso insistir en la idea de
que investigar las practicas reales de enseflanza
es esencial para conocer como se llevan a cabo
actualmente los procesos de alfabetizacion, te-
niendo en cuenta lo relevante que es dominar
la lengua escrita, una competencia impres-
cindible en nuestra cultura. Por otro lado, la-
mentablemente, como apunta Almasi (2003)
la investigacion en estos ambitos tiene poca
repercusion en la enseflanza de los profesores,
porque estos no siempre cuentan con apoyo en
las redes de formacion para incorporar nuevas
formas en sus practicas.

En todo caso, estd fuera de duda, que este
tipo de investigacion es esencial en el conoci-
miento de como se ensefla y en las repercu-
siones que ello debe tener en la formacién del
profesorado, no solo para conocer de manera
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rigurosa lo que se hace sino, como subrayan
Pressley y otros (2004), para establecer reco-
mendaciones politicas y practicas que se deri-
van de tal conocimiento.
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ANEXO

Dimension I. 1.1 Funciones del lenguaje escrito

Pretendemos que el nifio encuentre sentido al aprendizaje de la lengua escrita.

1.1.1 COMUNICARSE CON OTROS 1.1.1.1 Comunicarse por escrito con personas
Tareas por las que capte que
el lenguaje escrito es un sistema de 1.1.1.2  Leer para otros. Oralizar un escrito

comunicacién que permite:

1.1.2 DISFRUTAR DE LA 1.1.2.1 Narrar textos orales y escritos: Contar
CULTURA LITERARIA cuentos, leerles cuentos
Tareas que lleven a valorar 1.1.2.2  Crear textos de forma oral y escrita
el placer de leer entre todos o cada nifio con la ayuda

del maestro

1.1.3 OBTENER CONOCIMIENTO E 1.1.3.1 Adquirir conocimientos

INFORMACION (consultar libros para saber algo)
Tareas que lleven a apreciar que con ~ 1.1.3.2  Seguir instrucciones (leer con ellos
la lectura podra obtener informacién las instrucciones de un juego nuevo)
de los libros, de internet, para: 1.1.3.3  Recordar (escribir una nota para

recordar algo)

Dimension II. 1.2 Lenguaje escrito como sistema de representacion

Ver el lenguaje escrito como un sistema para expresar nuestras ideas, deseos, etc., pasando por
otros sistemas mas primarios.

1.2.1 JUEGO SIMBOLICO
Tareas que tengan que ver con formas gestuales y corporales de representacion. Desde hacer
mimo hasta representar cuentos

1.2.2 DIBUJO
Utilizar el dibujo como forma de representar la realidad, (dibujar una historia, expresar un
deseo)

1.2.3.1 Léxico-semantico: nombrar, describir o

interpretar; analizar conceptos, etc.
1.2.3 LENGUAJE ORAL 1.2.3.2 Morfosintactico: juegos relativos a la

Estructura de las frases, comprension
y uso de nexos...

1.2.3.3 Fonético: Ejercicios de discriminacién
fonética. Distincion entre pronunciar algo
correcta o incorrectamente.
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Dimension III. 1.3 Ensefianza del codigo
Ensefanza explicita del sistema alfabético

1.3.1 HABILIDADES 1.3.1.1 Conciencia léxica: contar el numero ME-
TALINGUISTICAS de palabras que tiene una frase
Hacer ver al nifio que la lengua 1.3.1.2 Conciencia silabica: romper las
oral tiene componentes y estructuras palabras en unidades menores
en tres niveles: aunque no tengan significado
1.3.1.3  Conciencia fonoldgica: Hacer captar
al nifo la existencia del fonema
1.3.2.1 Enseiar las letras: nombrarlas
reconocerlas, escribirlas, aprender
el alfabeto
1.3.2.2 Ensefiar el sistema de reglas de
1.3.2 ENSENANZA EXPLICITA correspondencia grafema-fonema
DEL CODIGO 1.3.2.3 Ensenar palabras
1.3.2.4 Ensenar frases
1.3.2.5 Ensefar textos

Dimension IV. 1.4 Comprension lectora

Iniciar en la compresion textual.

1.4.1 ACTIVAR CONOCIMIENTOS PREVIOS
Estrategias que ponen en relacion lo que vamos a leer con algo ya sabido
por el nino, por ejemplo introduciendo el tema, pidiendo que hablen de él, etc.

1.4.2 INTERPRETACION DEL TEXTO

1.4.2.1

1.4.2.2

1.4.2.3

1.4.3.1

Microestructura: Conocimiento del
significado de las palabras, reconocer
palabras, trabajar el vocabulario
Macroestructura (ideas principales)
Hacer comprender el texto en general
(ej. hacer resimenes, poner titulos a textos,
etc)

Conocimiento sobre el texto: conocer las
partes de un libro, titulo, indice, inventar
un cuento ofreciendo como andamios
:“érase una vez’, “entonces ocurri6 que”
Planificar (hacer explicitas las
intenciones)

1.4.3 PROCESOS DE
AUTORREGULACION

1.43.2

1.4.3.3

Supervisar las dificultades durante
la lectura
Evaluar lo comprendido
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ABSTRACT
The teaching practices in early literacy instruction.

This work addressed the tasks comprising initial literacy practices in seven
early childhood and first stage primary schools. Through teachers’ discourses
and using an instrument covering the main theoretical approaches to literacy,
the teachers’ narratives about their literacy classroom practices have been
categorized. Although there are little differences between schools, the results
show the importance of tasks related to phonological awareness and directly
teaching letters. Other important aspects have to do with working with words,
and less importantly, with the narratives of verbal and written texts. Only a
small number of tasks deal with textual comprehension.

Kevyworbps: Practices of teaching literacy Early Childhood Education; Primary
Education.

RESUME
Les pratiques dans l'enseignement de lecture initiale.

Cet article présente les taches proposées dans le cadre des pratiques de
I'enseignement de lecture initiale dans sept centres de Maternelle et d'école
Elémentaire. Les récits des professeurs a propos de leur pratique ont été
recueillis et par la suite catégorisés a lI'aide d'un instrument d'analyse. Cet ins-
trument a été construit a partir d'une approche intégrale de 'enseignement de
la lecture. Bien gu’il existe quelques petites différences entre les centres, les
téches les plus significatives sont en rapport avec la création de la conscience
phonologique et I'enseignement explicite des lettres Un autre aspect a signa-
ler serait le travail avec les mots, et -moins important- la narration de textes
oraux et écrits. Les tdches relatives a la compréhension de texte ont été men-
tionnées tres peu de fois.

MoTs CLE: Pratiques de l'enseignement de lecture initiale; Centres de Mater-
nelle et d'école Elémentaire.
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