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“Lalecturay la escritura son aprendizajes necesarios que deben subordinarse a la vida. Los valores,
los sentimientos y las emociones deberian convertirse en el gje central de las programaciones, mientras que las
técnicas instrumentales (lectura, escritura, calculo) tendrian que pasar a ser transversales, es decir, técnicas
para dominar €l mundo, para expresarnosy comunicarnos’ (C. Gimez Mayorga)

Fécil: d acto de recortar, en particular en las primeras edades, gjercita la destreza manual necesaria para
escribir. Recortar, punzar, colorear, seguir un circuito, reseguir una marca grafica, trazar palotes y bolitas... son
acciones que estan preparando al pequefio para el acto de la escritura porque desarrollan la necesaria motricidad
fina'y la coordinacion 6culo-manual, destrezas que intervienen en el proceso de escribir. Méas adelante, y cuando
se dominen tales destrezas, vendran los primeros rudimentos de la escritura formal: primero las vocales, luego la
presentacion paso a paso de las consonantes, cuidando en todo momento el sentido de los giros, que habran de
ser sinextrégiros —de derecha a izquierda-, para facilitar los posteriores enlaces®. En definitiva, en los precisos
inicios de la escritura hay que observar extremo cuidado en este tipo de acciones porque |0s pequefios necesitan
‘educar lamano’, ‘adiestrar el trazo’ y ‘asegurar los girosy enlaces correctos'.

iQué facil! ¢no? Todo esto estaria muy bien si escribir fuera un simple acto motorico, si € acto de la
escritura no sobrepasara las necesidades de la mera reproduccién de un modelo dado, si las competencias y
exigencias del escritor no hubieran evolucionado y las préacticas de escritura hubieran quedado ancladas en las de
los copistas medievales®. Pero no, el hecho de escribir resulta mucho méas complejo que la mera reproduccion,
supera los simples niveles perceptivo-motrices y va mas ala de la mano, més alla de la destreza motriz y de la
coordinacién 6culo-manual paratrazar.

Pero vayamos despacito paraintentar desmontar una concepcion tan asentada en las précticas escolares
y en las conciencias de los practicos escolares (‘la lectoescritura tiene que ver con habilidades perceptivo-
motrices’), a pesar de que desde hace varias décadas haya investigaciones tedricas e implementaciones préacticas
que demuestran fehacientemente que el hecho de escribir —y también el de leer- cae dentro del campo de lo
cognitivo, y no sélo, también las motivacionesy las intencionalidades se implican en el proceso.

De entrada, no resulta dificil constatar que para escribir no es necesario trazar: ¢0 alguien pone en duda
gue Stephen Hawkins tenga una prolifica produccion escrita a pesar de su tetraparaplejia?;, ¢quién puede
contradecir la preminencia de los instrumentos de escritura actuales?, ¢quién puede negar la existencia del
teclado y de los procesadores de textos? ¢No se puede escribir sin trazar? Es mas, si un adulto -docente, por
poner un caso- domina €l trazo correcto de todas las letras ¢por qué en determinado tipo de textos se le plantean
dificultades para escribir (por jemplo, para este articulo)? ¢No sera debido a la complejidad de lo que supone

1 En época de Quintiliano, alla por el imperio romano, ya se utilizaban estas précticas de ‘escritura’; lo tinico que
diferia era el soportey el material: tablillas de ceray punzén paratrazar después de haber reseguido con el dedo
el grabado de letras, silabas, palabras... jpero hoy se sabe mucho mas sobre los procesos que intervienen en el
aprendizaje de la escrituray sobre su propia natural ezal

2 personas que no necesitaban saber qué estaban reproduciendo para hacer un trabajo de calidad; se ha
demostrado que sin saber leer podian realizar perfectamente su cometido: reproducir copias de calidad de
codices, pergaminos, libros y todo tipo de manuscritos, incorporando filigranas e ilustraciones multicolor. En
definitiva, un trabajo pléastico de reproduccion a que dudosamente se le puedallamar ‘escribir’, a pesar de que e
resultado Ultimo fuera una produccion de escritura.
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escribir? Y si es asi, ¢por qué los inicios de la ensefianza sistemética estan casi siempre indefectiblemente
marcados por ejercicios perceptivo motrices que, cuando menos, distraen, derivan, desvirtlian lo que supone
escribir?

Asi pues, escribir no se puede identificar con trazar porque no buscamos la promocion de copistas sino
el fomento y formacion de escritores. En los inicios del siglo XXI no podemos seguir preparando para la
alfabetizacion de tiempos pretéritos. No podemos reducir la escritura a una simple actividad motérica porque no
se trata de trazar sino de producir textos, textos con sentido completo que responden a unaintencionalidad, auna
necesidad; textos con unafinalidad y un destinatario; textos con unas tipicidades, con unas exigencias, con unas
restricciones. En definitiva, producir textos auténticos y verdaderos para compartir informacion, para transmitir
sentimientos, fantasias e ilusiones, para comunicar emociones, angustias, desvelos, para registrar datos, para
recordar hechos, para comunicarnos através del tiempo y del espacio.
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Figura 2: ¢Motivacion intrinseca? jFalsailusién! Larealidad de la exigencia es otra.

o Lee Y T/ Lol ;E, Jfr'u_m".:_:,{ que eacAucha, Traamd.

e

Figura 4: Queel lector juzgue. Hasta el momento sblo se ‘ han presentado’ lasvocales, la«m», la«s» y la «I»: lasecuencia
fonol6gica manda... distorsionar larealidad.

ESCRITURASESCOLARES

Pero desgraciadamente la escritura en las instituciones escolares suele tener otra orientacion; Quino, a
través de Mafalda y Miguelito, nos retrata los inicios (ver figura 1). Pero, como Emilia Ferreiro (1997, 121)
apunta, “ lostradicionales ‘ gjercicios de preparacién’ no sobrepasan el nivel de ejercitacién motrizy perceptiva,
cuando es €l nivel cognitivo el que esta implicado en el proceso (y de manera crucial). Tonucci fotografia
‘auténticas motivaciones para la escritura’ (ver figura 2). Una plana de «la - le - li - lo - lu» o de «Lola atala
mula a la luna» (ver figura 3)* “ no transmite ninguna informacién y toda intencién comunicativa le es ajena”
(Ferreiroy Teberosky, 1979, 348). Y Quino sigue arremetiendo en lafigura4.

Una breve, sintéticay gréficaradiografia del absurdo de la ensefianza en los inicios por apoyarse en el
erroneo binomio «escribir = trazar». Ahora bien, “ se aprende mas tratando de producir junto con otros una
representacién adecuada para una o varias palabras que haciendo planas en soledad” (Ferreiro, 1997, 121);
ain més. “impidiéndole escribir (es decir, explorar sus hipétesis en el acto de produccién de un texto) y
obligandole a copiar (es decir, a repetir el trazado de otro sin comprender su estructura) le impedimos
aprender, es decir, descubrir por si mismo” (Ferreiro y Teberosky, 1979, 353), porque “ en la medida en que
persiste la practica de copiar con su supuesto de base de la importancia primaria de la correspondencia
fonema/grafia, queda poco espacio en las actividades de ensefianza para el desarrollo de todos los
conocimientos que requiere la escritura” (Rockwell, 1982, 317). Las actividades de copia degjan poco tiempo

% No sesabe s ‘lamulaque ataLolaeslamismaalaque Papelo ama’ (fig. 3).
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para escribir. “ La concepcién de la escritura como copia inhibe la verdadera escritura” (Ferreiroy Teberosky,
1979, 359).

JY después, mejora la cosa? Desafortunadamente parece que muy poco. Se magnifican los aspectos
formales de la escritura, concediendo un tiempo abusivo a la caligrafiay a la ortografia®: equiparar escribir con
la correcta realizacion de las letras supone desvirtuar o que es la escritura (Bellés, 1998). Y no es que desde aqui
se esté proponiendo el descuido de la caligrafia, no; por supuesto que se defiende la legibilidad de cualquier
escrito. La critica se dirige hacia el como. Tampoco se pretende polemizar acerca de la conveniencia o no del
ajuste convencional; no, pero si con las estrategias utilizadas®. Y luego, el andlisis morfolégicoy el sintéctico, e
conocimiento formal sobre la lengua, tal vez a unas edades anticipadas por la capacidad de abstraccion que
requiere. Pero, en realidad, ¢este tipo de andlisis contribuye a mejorar la expresion oral y escrita de nuestro
alumnado? Y, durante casi todo el tiempo restante, rellenar actividades, contestar preguntas®, tomar apuntes,
realizar exdmenes’... Reproducir en lugar de producir.

Un hecho anecddético acaecido en cualquier Facultad de Ciencias de la Educacion; una clase de 4° de
Pedagogia, una brillante alumna con excelentes notas, una propuesta del profesor X para evaluar de modo
distinto al examen tradicional: elaborar un ensayo. Esta estudiante se fue poniendo colorada y no pudo por
menos que preguntar angustiada: “ /Qué es un ensayo? ¢COmo se hace?’ ¢Y cuando se le habrian propiciado €l
aprendizaje y las précticas de produccién escrita de este tipo concreto de texto?; ¢cuando habria manejado las
exigencias y requerimientos de un ensayo? (AUn menudeando |os sobresalientes y matriculas en su expediente).
Reproducir antes que producir. Otro hecho de cualquier centro de secundaria: después de estipular la
conveniencia de promover la produccion escrita del alumnado, habida cuenta su escasa habilidad para la tarea,
después de los primeros intentos -descorazonadores, ciertamente-, en lugar de multiplicar las estrategias y
abundar en los esfuerzos, la profesora en cuestién abandona toda aspiracién y reconduce la actividad del aulaal
uso exclusivo del libro de texto. Reproducir en lugar de producir, en cualquier nivel de las instituciones
educativas.

Tal vez éstas puedan ser razones que justifiquen las dificultades que solemos tener alahora de elaborar
un escrito con exigencias de produccion propia (no solo el alumnado, también el profesorado), a pesar de poseer
el dominio suficiente para detentar una caligrafia aceptable, una buena ortografia, €l conocimiento de
componentes morfol6gicos y sintéacticos 'y ser diestros en las actividades de relleno y reproduccion. Pero, ¢qué
pasa alahorade laescrituraauténtica? ¢Cuando se trabaj 6 en realidad?

Lo cua nos lleva a inferir, con Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, una realidad de suma gravedad:
“actuando de esta manera la escuela no contribuye a aumentar el nimero de alfabetizados; contribuye, mas
bien, a la produccién de analfabetos” (1979, 359).

¢JPOR QUE PERSISTEN DETERMINADASPRACTICASEN LA ESCRITURA ESCOLAR?

4 1Y si al menos, después de tanto tiempo y esfuerzo, se asegurara calidad formal en los escritos de |os escolares!
Pero..., ni eso.

® Defendemos la necesidad de una escritura reglada; lo que no compartimos es la forma (dictados, repeticion
mecanica de las faltas, aprendizaje de reglas con sus correpondientes examenes...) porque se ha demostrado
incompetente para los fines perseguidos. Hay otras férmulas que pasan por cuestionar y problematizar las
propias escrituras (a partir de la autorrevision, larevision entre iguales y con el docente), que pasan por generar
dudas ortograficas; en definitiva, por convertir la ortografia en objeto de conocimiento, por elevar su valor, en
particular, cuando se comparten escritos publicamente.

® Contestar preguntas para comprobar conocimientos; contestar para, supuestamente, facilitar la comprension.
Sin embargo, Elsie Rockwell comprobé que hay una tipologia de preguntas que posibilita“ localizar la frase que
corresponde a la pregunta, y contestar ‘correctamente’, sin haber comprendido ni el texto ni la pregunta”

(1982, 308). Es lo que Isabel Solé (1992) pudo verificar aplicando un texto sin sentido con su correspondiente
cuestionario —igualmente dislocado-, comprobando que los escolares que 1o cumplimentaron no necesitaron
comprender ni €l texto ni las preguntas para contestar idéneamente.

"« Estimular el acto de escribir para expresar las propiasideas, |as dudas, |0s problemas, |0s cuestionamientos
hacia si mismo y hacia los demas, los sentimientos, las propias inquietudes, tiene sentido. Permitir que el
estudiante escriba so6lo para responder las preguntas del examen o para tomar apuntes de lo que el profesor
dice, nolotiene” (Dubois, 1999, 27).
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¢Por mala fe de las instituciones educativas y de los docentes? Sobre los fines, funciones e
intencionalidades de las instituciones educativas no corresponde argumentar aqui; otros ya lo hacen mejor
(Lerena, 1983; Pineau, 1999). ¢Por mala intencidn de los docentes? Sinceramente, no. No, rotundamente. Tal
vez sean otras las razones que justifiquen la pertinaz persistencia de préacticas escolares, a pesar de |0s resultados
fallidos: ahi estan el peso de la historia de la profesion®, el de la historia de cada profesional con la fuerte
impronta conductista (muchos, formados en el férreo control del nacional-catolicismo), e peso de la
socializacion profesional para los noveles. Tampoco podemos olvidar la l6gica de la resistencia al cambio; €l
peso de las practicas asentadas, no-discutidas, no-reflexionadas, anquilosadas, rutinizadas, y por tanto
inconscientes. Précticas resistentes a la innovacion, en ocasiones, por la dificultad personal de aceptar otras
posibilidades, por no estar en condiciones de aproximarse a posturas divergentes, porque “todos los sujetos
intentamos conservar nuestras hipétesis si es posible, ain a costa -en algunos casos de verdaderos
malabarismos intelectuales” (Nemirovsky, 1999, 32), o de negar las evidencias porque “ es duro admitir que
algo que tu has hecho durante afios en realidad no funciona” (Jhonston, 1997).

Entonces, si puede quedar descartadala malafe de los profesionales de la educacion, ¢por qué persisten
determinado tipo de précticas en la préctica de la escritura escolar? ¢Por qué a pesar de la incongruencia
epistemoldgicay de los bajos resultados se siguen manteniendo, transmitiendo y perdurando? Tal vez se pueda
anadir una razén mas, ésta de corte conceptual. Lejos de lo que pudiera parecer a pesar de la naturaleza fonética
de nuestra lengua, Ferreiro y Teberosky niegan que la escritura sea un «c6digo de transcripcién de sonidos» y
atribuyen ala escritura natural eza de «objeto sustituto» que mas que sonidos intenta representar significados’.

Y este tipo de contraste conceptual no es superfluo, en absoluto. Siguiendo a Emilia Ferreiroy a Ana
Teberosky, Carvaja y Ramos (1999) sugieren que “ciertamente tal diferenciacion tiene gran importancia
porgue, dependiendo de la conceptualizacion de la que partamos, esperaremos en su aprendizaje la
concurrencia de unas u otras capacidades o destrezas, concebiremos al sujeto que aprende de una u otra forma,
plantearemos el acceso al conocimiento de una determinada manera y, por ende, organizaremos el trabajo
escolar en consonancia con tales concepciones” (p.21). Concebir la escritura como un ‘cédigo de transcripcién
de sonidos' nos lleva a esperar que son habilidades de corte perceptivo-motriz las que concurren a la hora de
escribir -y de leer-, y la actividad escritora se reduce a la codificacion; situar la lengua escrita en el lugar que le
corresponde, considerarla como objeto sustituto que intenta representar el lenguaje nos obliga a aceptar tal
proceso de representacion como una actividad cognitiva, como una actuacién inteligente acompafiada de
condicionantes socioculturales, afectivos, motivacionales. “Es diametralmente opuesto considerar el
aprendizaje de la lengua escrita como apropiacion del conocimiento (de un objeto a conocer en sucesivas
aproximaciones) que como el dominio de una técnica, como un dominio instrumental y mecanico de un saber
fragmentado que se confia en que se alcanzara por simple acumulacion” (Carvgia y Ramos, 1999, 21).

HAY OTRASPOSBILIDADES

Las consideraciones que preceden hacen imprescindible econceptualizar y redefinir qué supone la
escritura, las habilidades que se ponen en juego ala hora de escribir, asi como corregir y modificar determinadas
préacticas de ensefianza sistemética centradas en la codificacion (trazo y copia) y en lareproduccién.

Ya se ha reiterado qué no es escribir y se ha esbozado sobre su complejidad. Ana Camps (1997) nos
alerta sobre el origen socia de la lengua escrita, que surge de los intercambios comunicativos, y que la
comunicacion escrita implica procesos sociales y cognitivos asi como procesos af ectivos, inseparables unos de
otros. La escritura es una herramienta cultural que actla como mediacion entre el escritor y el mundo

8 En nuestro ‘ suelo patrio’ no se puede olvidar la terrible purga que sufrieron los docentes después del ‘Diade la
Victorid y su recambio por aféreces provisionales, mutilados de guerra, afectos del Movimiento. ¢Hubiera sido
la misma historia de la profesion de no haber caido la Il Republica y la ILE hubiera podido desarrollar su
ideol ogia pedagégica en toda su extension?

° “La escritura no puede ser reducida a una transcripcion del habla, pues tiene ademés de las reglas de
transcripcion sonora, otras reglas propias que el nifio ird descubriendo paulatinamente...El nifio no hace,
exclusivamente, un andlisis en términos sonoros, sino que tanmbién hace un analisis en funcién del contenido a
representar” (Ferreiroy Teberosky, 1979, 313).
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circundante y que funciona “ al mismo tiempo como un medio estructurado para generar conocinmiento y como
un medio para construir el pensamiento légico” (Giroux, 1990, 101). Louise Rosenblatt afirma que “las
transacciones con el texto explican porqué la escritura puede ser un proceso de aprendizaje, un proceso de
descubrimiento”; Frank Smith aporta que las ideas surgen de la misma escritura, que es a través del propio acto
de escribir como creamos y exploramos nuevas ideas (citados por Dubois, 1999, 24). Pero dificilmente se podra
generar conocimiento y explorar nuevas ideas con €l tipo de escritura que hemos caracterizado més arriba, una
lengua escrita cuya “ naturaleza es restrictiva, especificamente escolar, y no representativa de la gama de usos
sociales” (Rockwell, 1982, 303).

Asi pues, ya tenemos la primera de las grandes pistas por la que circular para corregir las préacticas
criticadas anteriormente y, de paso, evitar que se produzca una profunda “ brecha entre la lengua escrita como
objeto social y cultural y el objeto de la ensefianza formal en que se convierte la lectoescritura dentro de la
escuela” (Palacios, Mufnoz y Lerner, 1990, 20): se hace imprescindible respetar la naturaleza del objeto de
conocimiento, es decir, respetar la naturaleza de la lengua escrita. Si fuera de las instituciones educativas
cualquier acto de escritura esta precedido por una finalidad, la produccion tiene un sentido completo y esta
orientada a un posible destinatario, habrd que desmantelar aguellas practicas que banalizan y falsean la
naturaleza de |a lengua escrita, fragmentando la lengua'®, escribiendo * escritos’ sin sentido desprovistos de toda
finalidad comunicativa -que no sea la de escribir por practicar y rellenar actividades- y carentes de un
destinatario -mas alla del docente preparado con su rotulador rojo para ‘llenar de heridas' la plana corregida-.
Aln més, para hacer efectivo este respeto a la naturaleza, se hace necesario facilitar la interaccion con lalengua
escrita en su complejidad, habra que plantear la escritura en contextos funcionales™, habra que plantear la
produccion de textos de diversos géneros'?, habra que facilitar el uso interesado y critico de la gama de
materiales escritos que existen fuera del &mbito escolar; trabajar textos con sentido completo, de diferentes
géneros y naturaleza, en'y con materiales de uso social y formatos, soportesy portadores diversos®:. Y todo ello
desde los inicios de la ensefianza sisteméticay en cualquier etapa educativa. En palabras de Myriam Nemirovsky
(19958, 256), “se trata entonces de introducir las précticas habituales de un escritor en las situaciones
escolaresy de ayudar alos nifiosy nifias a descubrir cdmo escribir en cada caso” .

Pero con ser complegjo € principio que precede no queda aqui la cosa. Asimismo, se hace
imprescindible respetar la naturaleza del que aprende. De entrada, hemos de superar |la metéfora de la tabula
rasa (Pineau, 1999, 48) porque aungue los recién escolarizados alin no sepan escribir convencional mente ya
poseen ciertos conocimientos acerca de la escritura y del escribir. Los pequefios no son solo sujetos de
aprendizaje sino, también, portadores de conocimientos; “ solamente es posible atribuir ignorancia a los nifios
preescolares cuando pensamos que €l ‘saber’ acerca de la lengua escrita se limita al conocimiento de las
letras’ (Ferreiro, 1997,120). Hay que superar practicas de ensefianza transmisiva en genera y aquéllas que

10 Convertir lalengua escrita en“ una suma, un agregado, un juntar una serie de partes, de segmentos, de trozos,
de parcelas, de fragmentos” (Nemirovsky, 1995b, p.90) desvirtla su naturaleza porque el resultado de la
fragmentacion es incomprensible y porque, ademas, choca con los esquemas asimilatorios de muchos pequefios
en su proceso de apropiacion de las caracteristicas internas del sistema de escritura. Es decir, siguiendo la
meté&fora del hominculo y creyendo que a los pequefios le facilitamos la comprensién y manejo de la lengua
escrita presentédndosela en ‘trocitos digeribles’, ademés de banalizar el objeto de conocimiento estamos abocando
a los aprendices a una grave contradiccién porque para muchos de ellos debe haber un minimo de tres grafias
parapoderse leer y escribir. Nos estamos refiriendo ala «hipétesis de cantidad minima» (Ferreiro, 1991).

1 «| a ensefianza se debe organizar de manera que la lectura y la escritura sean necesarias para algo”
(Vygotsky, 1978).

12 porque “ el aprendizaje de la composicién escrita no es Ginica y aplicable a cualquier tipo detexto...; aprender
aescribir sera aprender una diversidad de géneros discur sivos especificos, cada uno de ellos con sus funciones
propias y con sus caracteristicas linglisticas especificas... Cada género textual debe ser ensefiado de manera
especifica... S6lo se aprende a escribir adecuandose a la situacién a través de un uso reflexivo; no basta con
aprender unas formas para saber escribir un determinado tipo de texto” (Camps, 1997).

13'Y no entronizar el libro de texto como Gnicay absoluta posibilidad de trabajo en las aulas, que tiraniza a todos
sus componentes y constrifie la naturaleza de la lengua escrita. Afiadiendo que son materiales de utilizacion
exclusiva dentro de los muros escolares, desprovistos de cualquier uso social que no sea prestarlos afamiliares o
VECINOS.
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trivializan la escritura'®; hay que abrir espacios y ocasiones para que los principiantes se puedan acercar a la
complegjidad de lalengua escrita, para que pongan apruebay en crisis sus propias teorias e hipétesis acercadela
estructura interna del sistema de escritura’®, para facilitar la reconstruccion del objeto de conocimiento por parte
del sujeto, paraasegurar una verdadera apropiacion del conocimiento™®.

Y todo lo anterior, aunque hubiera a quienes les pudiera parecer dificil o imposible abordar en las
instituciones escolares -en particular en los momentos de inicio y acercamiento al lengugje escrito de modo
sistematico-, se ha demostrado posible, factible, enriquecedor e ilusionante, también para los docentes que estan
trabajando animados por tal filosofia:

- Consideran al nifio y ala nifia como auténticos protagonistas de su propio aprendizaje y 10s sienten como
sujetos portadores de conocimientos;

- Respetan la génesis del conocimiento en los aprendices, planteando la ensefianza como una mediacion y
ayuda para que sean ellos los que tengan la posibilidad de reconstruir activamente la estructura interna del
sistema de escritura'y accedan al mundo del lenguaje escrito en condiciones de autonomia, promoviendo la
posibilidad de la emergencia, contraste y puesta en crisis de sus propias hipétesis acerca de 1o que supone
escribir;

- Plantean €l trabajo en torno a lenguaje escrito en toda su complejidad, recurriendo a maltiples géneros
discursivos y tipos de texto, facilitando el uso de escritos diversos de distintos formatos, fomentando la
utilizacién de materiales de uso social con su variedad de portadores;

- Aseguran que escribir -y leer- tenga sentido para algo, resulte Util y funcional, emulando la complejidad de
las précticas de un escritor;

- Disefian la ensefianza de modo que el aprendizaje se sienta como responsabilidad compartida, planificando
espacios y tiempos de interaccion, de cooperacion entre iguales, de contraste de hipétesis para facilitar la
aproximacion progresiva alas reglas convencional es de lalengua escrita;

En definitiva, procuran respetar la naturaleza del lenguaje escrito y la naturaleza del que aprende después de
“reconocer al nifio como constructor de su propio conocimiento, favorecer la produccién woperativa del
conocimiento y restituir a la lengua escrita su caréacter de objeto social” (Palacios, Mufiosy Lerner, 1990, 16).
Aqui solo hay espacio para pincelar un ejemplo (ver figurab).

14 Seglin Vygotsky (1978), " a los nifios se les ensefia a trazar letrasy a hacer palabras con ellas, pero no seles
ensefia el lenguaje escrito...”

15 Vygotsky (1978) sigue recomendando que “ es necesario llevar al nifio a una comprensioén interna de la
escritura y lograr que ésta se organice como un desarrollo mas bien que como un aprendizaje” (en Ferreiroy
Teborosky, 1979, 358-359).

16 « Decimos «apropiacion del conocimiento», y no aprendizaje de una técnica. Con todo lo que esa apropiacion
significa, aqui como en cualquier otro dominio de la actividad cognitiva: una proceso activo de «re-
construccién» por parte del sujeto, que no puede apropiarse verdaderamente de un conocimiento sino cuando
ha comprendido su «modo de produccidn», es decir, cuando lo ha re-construido internamente” (Ferreiro y
Teberosky, 1979, 354). O de otro modo: “ El aprendizaje no consiste en una alegre suma de conocimientos sino
en complejas reestructuraciones y se dara a partir de problematicas situaciones que deban ser resueltas’
(Kaufman, 1989, 85). Un apunte mas de Cristobal Gomez Mayorga (2001): “ No se consigue aprender a escribir
Si seensefia a escribir hacia fuera, en el cuaderno, enla hoja lisa o cuadriculada, en la pizarra o sobre puntitos.
Se aprende a escribir hacia dentro, en la mente de cada uno” . En definitiva, las hipétesis construidas por el
neofito son producto de una elaboracion propia, no son ensefiadas por el adulto, sino inferidas a partir de las
propiedades del objeto a conocer.
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Fig. 5: Unapéginadel libro «El mundo del Iobo», fruto de lainvestigacion de escolaresde 4 y 5 afios. Antes del producto
final han planificado el trabajo, han utilizado multiples documentos escritosy audiovisuales, han leido através delamaestra,
han trabajado en parejas, han analizado la estructuradel texto expositivo y de los pies de foto, se han debido poner de
acuerdo en qué escribir y como, y... luego, lo han pasado a ordenador integrando las imagenes sel eccionadas. Obsérvese la
escritura silabico-alfabética de los pequefios

No obstante |a posibilidad de hacerlo asi, no degjamos de reconocer |as dificultades que latareatiene. No
soplan buenos vientos para la lirica. A las mencionadas con anterioridad hay que afiadir otra coyuntural; la
marchamada ley de contrarreforma (LOCE) pone la urdimbre para la consagracion de viejas précticas
lectoescritoras del corte de las que se han criticado aqui. Pero frente a los avatares politicos y a los cantos de
sirena, los docentes no podemos perder el norte de la verdadera calidad y, en el caso que nos ocupa, deberemos
plantear la escritura como una construccién significativa, funcional, compartida del codigo escrito, con su
diversidad de empleos, motivaciones e intencionalidades.

¢Significa todo lo anterior que ahora hay que proscribir €l recortado, el punzado, €l coloreado en la
actividad escolar de los pequefios? No, en absoluto; colorear, punzar, recortar son actividades que tienen sentido
per se. Pero no nos engariemos, no son ‘pres’ de la escritura porque se escribe con la cabeza -y con el corazén- y
no con la mano. Lamentablemente para la hip6tesis que subyace en la interrogacion originaria, unas tijeras son
para recortar, no sirven para escribir porque “podemos aprender a escribir una letra sin gercitar un solo
muscul o de la mano de forma especifica” (Gomez Mayorga, 2001).
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