REFLEXIONEMOS SOBRE LEER Y ESCRIBIR
Andrés Suárez Yáñez, USC

1. ¿Por qué este tema en una jornada sobre DISLEXIA?
Quienes intentamos ayudar a los escolares que tienen dificultades para aprender a leer y escribir y demostrar que somos eficaces en nuestro empeño solemos centrarnos en los aspectos mecánicos de estas dos competencias instrumentales. En mis clases, suelo utilizar este esquema:
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Figura 1

Seguro que Vds. están familiarizados con los componentes que aparecen en él, pero vamos a repasarlos rápidamente para evitar posibles malentendidos y para unificar la nomenclatura. Desde esta perspectiva, para aprender la mecánica lectora, lo primero es conseguir exactitud lectora, esto es, aprender a de(s)codificar las palabras escritas (convertir la expresión escrita en su forma sonora correspondiente). En el castellano —con una ortografía alfabética transparente— el aprendizaje de las correspondencias grafía-fonema es de gran utilidad para conseguir este propósito. Para que algunos alumnos consigan aprender las correspondencias G-F es necesario hacerles concientes de los sonidos que forman las palabras que dicen y oyen a todas horas: hay que desarrollar su consciencia fonémica, que no hay que confundir con competencia fonémica, que la tiene todo niño que sabe hablar. Aunque cueste creerlo, todavía hay profesores y profesoras que identifican básicamente leer con saber de(s)codificar de forma correcta, con tener exactitud lectora.
Pero para poder comprender un texto escrito no sólo hay que decodificarlo correctamente sino que hay que hacerlo sin gran esfuerzo, con fluidez, automáticamente: no es suficiente tener exactitud lectora. Si uno emplea todos los recursos cognitivos en decodificar, no le quedan recursos disponibles para comprender el texto, que es la esencia de leer, como veremos. Un indicador de la automatización lectora es la velocidad lectora, medida en palabras por minuto en textos adecuados a la edad del escolar.

Por lo que respecta a escribir, la otra rama del esquema, aparece en primer lugar la exactitud ortográfica básica. Consiste en el dominio de las correspondencias fonema-grafema, de modo que permitan codificar, convertir un texto oral en escrito. Un escolar tiene exactitud ortográfica si, por ejemplo, le hacemos un dictado e, independientemente de que entienda o no lo que escribe, lo escribe de modo que lo pueda entender alguien que conozca la lengua. La exactitud ortográfica recuerda el caso de quien hace una transcripción fonética de una lengua que no conoce... “Básica” se refiere a que se excluyen las correspondencias F-G no sometidas a reglas fáciles de aprender, esto es, palabras con h/Ø, j/g y b/v/w, la mal llamada “ortografía arbitraria”. El componente exactitud ortográfica NO básica, se refiere precisamente a estas correspondencias (Suárez, 2000).

Al hablar agrupamos las palabras en grupos fónicos, no separamos las palabras con silencios como las separamos hoy día al escribir —¡no siempre fue así…!— con espacios en blanco. Es bastante normal que haya escolares que unan y fragmenten palabras al escribir. 
También se presentan dificultades en cuanto a calidad de la letra, sobre todo, cuando se elige un tipo de letra demasiado complicada desde el punto de vista grafomotor.

Decía que los que trabajamos con escolares que tienen dificultades para aprender a leer y escribir estamos familiarizados con estos aspectos mecánicos, porque los llamados “disléxicos” suelen tener estas dificultades. Las más sobresalientes y persistentes son las de exactitud ortográfica (Tod, 2000: 42). Estos aspectos de la mecánica lectora son también en los que se centraban los métodos tradicionales de enseñar a leer y escribir, tanto los de progresión sintética como los de progresión analítica o globales.

¿Por qué creo que hoy debemos centrarnos en los dos componentes de la parte inferior del esquema de la Figura 1, en la comprensión lectora y en la composición escrita? ¿Por qué creo que es conveniente que veamos hoy el tema invirtiendo este esquema, según se presenta en la Figura 2? 

Por lo menos, por estas tres razones:

1) Porque unas concepciones “aceptadas” son necesarias para poder defender los derechos e intereses de los escolares a que nos referimos, tanto ante los profesores como ante sus padres y la sociedad en general (advocacy).

2) Porque las concepciones que tengamos de leer y escribir van a condicionar mucho el tipo de trabajo que hacemos con los escolares que tienen estas dificultades. 
3) Porque como personas y ciudadanos es conveniente que reflexionamos sobre ello, ya que el lenguaje verbal es una herramienta fundamental en nuestra cultura y sociedad. 
R. Harris (2000: X) nos recuerda respecto a la escritura: “Lo que la gente cree que es escribir no es… menos importante…que contar cuántos han dominado su práctica”. El gran problema es que TODOS nosotros tenemos nuestras concepciones de LEER y ESCRIBIR, pero no todas son igual de válidas y son muy difíciles de cambiar.
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Figura 2

Estoy respondiendo ahora a la pregunta de por qué este tema a un nivel muy general, pero espero que tras lo que voy a decir en esta charla quede suficientemente claro el mensaje que quiero transmitir. Por cierto, el calificativo “aceptadas” que aparece en el título es un eufemismo usado por algunos autores para evitar otros términos como científicas o correctas, que son demasiado pretenciosos, tratándose de un asunto tan complejo. Reflexionemos juntos durante un rato.


2. Concepción “aceptada” de LEER

Vamos a trabajar un poco… Por favor, realice mentalmente la tarea que se presenta en la Figura 3.
LEA ESTE TEXTO PROCURANDO COMPRENDERLO LO MEJOR POSIBLE
     Cuando un bebé tiene un defecto en el septo continuo —esto es, en la pared que divide la parte izquierda de la derecha del corazón—, la sangre no puede eliminar suficiente anhídrido carbónico (CO2) a través de los pulmones, y, a consecuencia de ello, adquiere un color morado.

...........................................................................................................................................

     ¿Ha comprendido bien el texto?                                                           Sí            No

Figura 3

Cuando hago la pregunta del recuadro a mis estudiantes de 5º de Psicopedagogía, una clara mayoría contesta por escrito que sí ha comprendido el texto. Fijémonos en las unidades de significado, en las proposiciones, que contiene, que expresamos prescindiendo de ciertos tecnicismos:

a) tener bebé defecto

b) a) en septo continuo

c) no poder eliminar sangre CO2 

d) suficiente c)

e) como consecuencia de c) y d), sangre morada

f) cuando a) y b), entoces c), d) y e)

Veamos ahora la Figura 4, que he copiado de una enciclopedia elemental. Representa las llamadas “circulación mayor” y “circulación menor” de la sangre. Un ventrículo del corazón impulsa la sangre “buena” a través de las arterias (3) para que alimente las células de nuestro cuerpo. La sangre “mala”, venosa, (2), llega a la aurícula del otro lado y, si no hay el defecto en el septo que se menciona en el texto de la Figura 3, pasa al ventrículo correspondiente, que la envía a los pulmones para que se purifique (coja oxígeno y se deshaga del CO2). Desde los pulmones, la sangre purificada (1),  llega a la aurícula del otro lado, pasa al ventrículo correspondiente y es impulsada a través de las arterias para que realice su trabajo.
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Figura 4
¿Qué pasa cuando el bebé nace sin que se haya sellado el septo continuo, cuando nace con un agujero en esta pared?  Hay toda una serie de proposiciones que hay que inferir para poder contestar a esta pregunta, de modo que la comprensión sea útil, esto es, que sirva para algo, en este caso, para saber lo que hay que hacer para salvar la vida del bebé. Para poder generar estas inferencias es necesario, primero, tener la serie de conocimientos previos que hemos recordado valiéndonos de la Figura 4; segundo, es necesario activar esos conocimientos, porque si los tenemos pero no los activamos es como si no los tuviéramos... Para una comprensión del texto en cuestión, es necesario generar estas proposiciones:

i) mezclarse sangre roja y morada

ii) a través del agujero en el septo continuo i)

iii) eliminar sangre CO2
iv) coger sangre O2
v) fluir sangre morada desde cuerpo al corazón

vi) fluir sangre morada desde corazón a pulmones

vii) fluir sangre “buena” al cuerpo

viii) a través del corazón vii)

ix) llevar sangre morada CO2
x) llevar sangre morada O2
xi) llevar sangre “buena” O2 …….
Después de la mencionada activación de conocimientos previos y de la generación de inferencias como las que acabo de enumerar, vuelvo a poner a mis alumnos el texto original y le hago las preguntas de la Figura 5. Por favor, realice Vd. mentalmente la tarea.
LEA ESTE TEXTO PROCURANDO COMPRENDERLO LO MEJOR POSIBLE
     Cuando un bebé tiene un defecto en el septo continuo —esto es, en la pared que divide la parte izquierda de la derecha del corazón—, la sangre no puede eliminar suficiente anhídrido carbónico (CO2) a través de los pulmones, y, a consecuencia de ello, adquiere un color morado.

.......................................................................................................................................

     ¿Había comprendido bien este texto la primera vez que lo leyó?               Sí        No

     ¿Ha comprendido ahora bien el texto?                                                        Sí        No
Figura 5

Ahora, la gran mayoría de mis alumnos responden NO a la primera pregunta y SÍ a la segunda. Utilizo esta tarea para que se den cuenta de que un procesamiento superficial, literal, lingüístico, del texto no es suficiente (El nivel que habían aceptado como satisfactorio al contestar a la pregunta de la Figura 3). Este procesamiento sirve para muy poco. Es necesario procesar el texto a un nivel más profundo. Hay que construir un modelo de la situación a la que se refiere el texto. Esta es la idea central de una concepción “aceptada” de LEER. La expresan así Díaz y De Vega: “[...] existe un consenso bastante general en que los modelos de situación son imprescindibles para que haya una comprensión genuina del discurso” (2003: 144) (La negrilla es añadida) 
Permítanme que utilice un diagrama muy sencillo (Figura 6) para insistir en lo que quiero decir.
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Figura 6
Aparecen en el diagrama estos componentes: 1) Referente; 2) Autor/escritor; 3) Texto; 4) Lector, y 5) Lenguaje oral, en el que flota, del que emerge, el lenguaje escrito. El escritor observa o imagina una situación (referente) y construye una representación de la misma, que plasma en un texto. El lector, partiendo del texto y utilizando sus conocimientos previos (del referente, de lo que es leer, de las estructuras de los diferentes tipos de texto, etc.) construye una representación mental del referente. A los modelos de situación se les llama también modelos referenciales.

Una cuestión  crítica, a mi modo de ver, es la siguiente: ¿cuántos textos se pueden construir del mismo referente? ¡Infinitos! Ser conscientes de esto es, por ejemplo,  fundamental, para lograr una lectura crítica, que es quizá el objetivo lector más noble. Las crónicas deportivas de un Barcelona-Madrid dependen de los periódicos…, sobre todo de si proceden de Barcelona o Madrid. También es muy importante reparar en la importancia que tiene el adquirir muchos conocimientos del mundo para poder tener una buena comprensión lectora. Estos conocimientos correlacionan positiva y fuertemente con la riqueza de vocabulario.
Cuando se construye un modelo referencial a partir del texto —es decir, cuando se procesa profundamente el texto— se difumina la distinción “teoría” versus “práctica”/”realidad”, en que tanto tienden a insistir los malos estudiantes. 
Existen muchas dificultades en la población general para procesar los textos a este nivel profundo, útil, significativo. Es fácil constatarlo, sin que nos lo digan los informes PISA. Voy a mencionar brevemente una evidencia que presento en Una técnica alternativa para evaluar resúmenes (Suárez, 2003). Le pedí a 5 profesores de Psicología que puntuaran en una escala de 5 grados cuatro resúmenes de un texto sobre el concepto de aprendizaje, sacado de un libro con el que estaban familiarizados. ¡El resumen que unos jueces consideraron como el mejor —el resumen B— obtuvo las cinco puntuaciones posibles: 1, 2, 3, 4 y 5! Es decir, si estos resúmenes los hubieran entregado sus alumnos hubieran corrido suerte muy dispar según el profesor que les hubiera caído en suerte o desgracia... La puntuación DIPITE corresponde a la que dimos a los resúmenes en las clases de Dificultades en la Producción e Interpretación de Textos Escritos. 
	
	A
	B


	C
	D
	Total en test

	Prof. 1
	5
	1
	3
	4
	3.5

	Prof. 2
	5
	3
	1
	2
	4.0

	Prof. 3
	3
	2
	1
	5
	6.0

	Prof. 4
	5
	4
	1
	3
	6.0

	Prof. 5
	2
	5
	1
	3
	8.5

	DIPITE
	2
	5


	1
	4
	9.0


Figura 7

¿Por qué tantas dificultades para comprender un texto de forma profunda? Hay muchos factores implicados. Voy a fijarme brevemente aquí sólo en dos que considero muy importantes:

Primero. Los humanos tenemos la capacidad de otorgar significados, de significar o interpretar (Harris, 2000). También la de aprender el significado que la comunidad ha  otorgado a los signos lingüísticos. Pero la capacidad de significar es más fuerte/primitiva que la de aprender los significados convencionales. Según esto, el profesor que en clase pregunta “quién no lo ha entendido” hace una mala pregunta. Debería pensar: “Sé que todos los alumnos han interpretado lo que he dicho de alguna manera, probablemente de distinta manera. Todos creen que lo han comprendido. Lo que debo hacer es comprobar qué han entendido y argumentar con ellos por qué unas interpretaciones o significados son más convincentes que otros.”
Segundo. El lenguaje verbal se caracteriza por su linealidad, frente al icónico, cuya apariencia es semejante a la del referente, es isomórfico. Para construir un modelo de la situación o un modelo referencial hace falta sobreponerse  a la linealidad. “Comprender” significa precisamente esto: abarcar el todo. En Kintsch, uno de los autores más respetados en este campo, encontramos con frecuencia la idea de que comprender consiste en “formar un todo coherente”, a partir de las líneas del texto. Para expresar esta idea utilizo el recurso representado en la Figura 8. 
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     Figura 8
Hay que formar una red a partir del hilo. A esto ayuda el tener sensibilidad hacia los mecanismos de cohesión textual. Hay que lograr construir un modelo referencial, isomórfico con la situación representada, en que se imponga la simultaneidad frente a la linealidad, como en el lenguaje icónico. Esto está muy en sintonía con este pensamiento de Vygotsky:

A un hablante le lleva a menudo varios minutos expresar un pensamiento. En su mente, el pensamiento entero está presente de modo simultáneo, pero en el habla tiene que mostrarse sucesivamente. Un pensamiento se puede comparar a una nube que derrama una lluvia de palabras.  (1962:150)

Alguien que emplee bien la herramienta del lenguaje verbal tiene que ser consciente de esta limitación inherente al lenguaje verbal (su linealidad) y realizar las compensaciones mentales necesarias para restaurar la unidad, la simultaneidad de lo representado, del referente. Lo que leemos sucesivamente lo tenemos que comprender como un todo simultáneo. Kintsch (1998) nos repite una y otra vez, como ya he dicho, la expresión “forming a coherent whole” como componente crítico de la comprensión. 
3. Se puede LEER sin tener que decodificar 

CASO 1

Imaginemos a una profesora de 1º de primaria con su clase a la primera hora de la mañana. Muestra un librito con una portada atrayente y dice:

—Vamos a leer este cuento (“libro”, “texto”, “lectura”…) para ver si nos gusta (“para ver si disfrutamos con él”, “para ver si lo pasamos bien con él”…).

Y lo lee en voz alta, lo decodifica, muy expresivamente, animando a los escolares a que participen, a que la interrumpan con todo tipo de comentarios… 

(En lugar de un cuento, puede ser un texto informativo: por ejemplo, sobre el destino del aire que entra por nuestra nariz. En este caso, la profesora  canalizaría la conversación hacia “a ver qué aprendemos con este libro” (“a ver de qué nos informa”…) y animará a los escolares a que aireen sus “conocimientos” del tema.)

Figura 9

¿Qué está aprendiendo sobre leer el escolar con esta actividad en que no tiene que decodificar?  Creo que puede aprender muchas cosas, por ejemplo:

· una buena actitud hacia los textos escritos

· cuál es la estructura típica de un cuento

· cómo se  distingue lo más importante de lo menos importante (cómo se resume un cuento)

· vocabulario en contexto

· se puede disfrutar (aprender…) con los textos escritos 

· estructuras sintácticas

· cómo hay que leer en voz alta para un público

· por qué los mayores leen

· aparecen las mismas palabras si se vuelve a leer

· ……..

Contrastemos esta actividad con la que hacía yo con mis escolares de 1º cuando empecé mi profesión de maestro hace 44 años ¡y durante muchos años después! ¡Concentraba todos mis esfuerzos en que los escolares aprendieran a decodificar! Una actividad diaria era “tomar la lección” a cada alumno, llamándolos por turno a mi mesa. Cuando la sabían pasaban a hacer la copia correspondiente. En una palabra, reducía el leer y escribir a decodificar y codificar. ¡Y cuánto me costó evolucionar un poco!

Me viene a la memoria el caso del pensador y literato inglés J. Milton que se quedó ciego de mayor. Enseñó a decodificar griego a una  hija suya, que no sabía griego, para que le leyera en voz alta los textos. ¿Quién leía? ¿Quién se beneficiaba de la lectura, él o su hija? Yo aprendí a decodificar finlandés en 5 minutos, pero no entendía nada de lo que leía…
Supongamos que un escolar disléxico carece del conocimiento acerca de la circulación de la sangre a que hemos hecho antes referencia (Figura 4). ¿Vamos a privarle de ese conocimiento porque tenga dificultades en exactitud y automatización lectoras? ¿Le ayudaría a comprender el texto si tuviera esos conocimientos previos aunque tuviera las mencionadas dificultades? Por el contrario, ¿comprendería el texto si careciera de los conocimientos previos y no tuviera dificultades en exactitud y automatización?
Imaginemos que el disléxico utiliza un audiolibro que contenga el texto y la ilustración... ¡Se puede hacer con esos conocimiento sin ningún problema! (No olvidemos que los “disléxicos” no suelen tener dificultades serias en las tareas ordinarias del lenguaje oral y que tenemos disléxicos de todas las capacidades intelectuales). La adquisición de conocimientos le ayudará a comprender otros textos escritos...  Se trata de una pescadilla que se muerde la cola... Los lenguajes son herramientas que nos permiten construir representaciones del mundo y comunicarlas.

En este contexto, es necesario insistir en la importancia de la distinción entre textos con intención predominante literaria y textos con intención predominante informativa. Tenemos que conceder la debida importancia a los dos tipos de texto. Quizá en el pasado se haya inclinado la balanza hacia los textos literarios.
Copio un fragmento de una noticia que apareció en el The Times (14 de agosto de 1994):

At the age of eight Alexander, a pupil at Portsmouth Grammar School, listened to his father´s tape of Othello. Mr Faludy said: “We asked him what he thought of it and taped his response. I transcribed that and gave it to a colleague [otro profesor de inglés, como el padre de Alexander] to mark without saying who was the author. It was graded B for GCSE [en el examen final del bachillerato, que da acceso a la universidad]”.
He dejado la cita en inglés porque me parece que le da el tono realista que tiene. El titular de la noticia hacía referencia a que un niño disléxico (Alexander), de 11 años,  había sido el alumno con mejores notas de acceso a la Universidad aquel año en el Reino Unido (Faludy and Faludy, 1996).

En el ANEXO incluyo información acerca de audiolibros, cuyo papel en el caso de los escolares acerca de los que estamos hablando espero que haya quedado claro. En nuestros días está al alcance de cualquier profesor o padre hacer una grabación oral de cualquier texto. También hemos de tener en cuenta las nuevas tecnologías: existen tanto programas informáticos que convierten el texto escrito en habla sintética como otros que convierten el habla en texto escrito.
4. Concepción “aceptada” de ESCRIBIR

Vamos a apoyarnos en el texto de la Figura 10 para reflexionar sobre ESCRIBIR. Está sacado de una investigación que realicé durante todo un curso con escolares de 15/16 años de un instituto de Santiago de Compostela. Pertenecían a un programa de “diversificación curricular”, esto es, tenían un nivel bajo y se les quería dar una última oportunidad. El programa perseguía que aprendieran a componer textos escritos (Suárez, 2001).  El autor del texto destaca en matemáticas y los resultados de las pruebas psicométricas  revelaban un nivel intelectual normal alto. Se le pidió que evocara por escrito, una vez leído, el conocido cuento de Juan Sin Miedo. 

Es difícil de decodificar, ¿verdad? Si nos dejamos llevar por una primera impresión —quizá lo que hace la mayoría de la gente, ¡y de profesores!—, descalificaríamos al escolar. Pero hagamos un pequeño esfuerzo y observemos su evocación, la primera manuscrita (Figura 10), y la segunda (Figura 11), una transcripción con algunas correcciones relativas a la cohesión textual (Suárez, 2002).

¡El texto producido por este escolar es tremendamente funcional! Se trataba de demostrar comprensión del texto leído ¡y a fe que lo ha conseguido! Capta el problema del protagonista, no omite ninguno de los episodios e indica el resultado final. Por supuesto, el texto evocado tiene múltiples deficiencias (léxicas, ortográficas, caligráficas, sintácticas...), pero es un texto eficaz, funcional. ¿Somos justos con este escolar si una dificultad tan puntual —su mala letra— condiciona su futuro académico, profesional y personal? Creo que no, máxime cuando se trata de una dificultad fácil de superar, como veremos en la charla de mañana. La dificultad radica, creo, en una concepción inaceptable de escribir por parte de los profesores y de la sociedad en general (Suárez, 2002; 2007).
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Figura 10  (continúa…)
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Figura 10 

Esta istoria trata de un chabal que no tiene miedo y quiere aprender a tenerlo. Entonces el padre habla con el cura y le dice lo que pasa: el cura le dice que traiga a Juan a la iglesia. Llegada la noche, Juan fue a la iglesia y después de estar hablando un rato el cura con él, el cura marcho a la sancristia. Al cabo de un tiempo salió un fantasma con una bela en cada mano y se acerco a Juan, le dijo si tenia miedo y Juan la emprendió a golpes con él. Al dia siguiente juan le fue dicir lo que pasara al cura, pero este estaba en cama con fuertes golpes. El cura todo enrabiado se lo conto al enterrador, que le dijo que le meteria miedo. Entonces el enterrador le invitaa pasar la noche con el. Allí aparecio Juan y el enterador le enseña donde hiba a dor mir, delado de un muerto, pero Juan antes cena en una mesa, donde los cubiertos eran cachos de esqueletos. Cena con naturalidad. El enterrador benia cada poco a preguntarle si tenia miedo pero el dormio. Al dia siguiente por la mañana el enterrador se rindio.

La istoria de Juan llega a oidos del rey, quien le dijo que si era berdad se casaría con su hija  y asi fue. Encarcela a Juan en el sotano a oscuras y entoces alla (*)  cadena y llaves. Más tarde ILEGIBLE, pero él no tubo miedo y se casa con la princesa. Un dia llega la princesa con unos pezes de colores y ILEGIBLE le salpica la cara a Juan, que grita que le mataban. Tubo miedo de los pobres pezes. Entonces le dice a la princesa que le guardara el secreto y asi fue.

Texto corregido, principalmente desde el punto de vista de la cohesión textual

Figura 11
La evidencia que acabo de presentar debe ayudarnos a tomar consciencia de que una concepción aceptada de escribir tiene que abarcar más aspectos que los mecánicos. Para evaluar una composición escrita de un escolar hay que fijarse en muchas más cualidades del texto, además de la ortografía y caligrafía. En estas:
· Funcionalidad o eficacia (para mí, la cualidad principal, entendiendo como

eficacia la consecución del propósito que se persigue con el texto, cualquiera que 

este sea, inclusive el de crear belleza…) 
· Claridad

· Interés

· Informatividad

· Coherencia

· Estructura
· Voz propia
· Propiedad y riqueza léxica

· Registro adecuado

· Calibración

· Cohesión

· …………..
5. Se puede ESCRIBIR sin tener que ser escribiente
Se puede componer un estupendo texto sin tener que codificarlo. Puede hacer de escribiente la profesora (Smith, 1994). Cuando cojo el libro de esta autora para ver la fecha de edición, me encuentro un recorte de periódico en que aparece este titular con palabras textuales de Torrente Ballester: “Dicto una página cada tarde”. David Barton (1994) deslinda muy bien las dos facetas del ambiguo “escribir”: la de escribiente y la de autor.
CASO 2
Imagine a la misma profesora del CASO 1 con su clase de 1º. Es lunes a primera hora y toca “Noticias del fin de semana”. Los escolares cuentan experiencias “interesantes” que hayan tenido. HABLAN. SE CONECTA LA ESCUELA CON LO QUE PASA FUERA DE ELLA. Se puede grabar la sesión en magnetófono. La profesora elige una de las noticias y la escribe en la pizarra, modelando, dándose instrucciones en voz alta… Utiliza letra script, cuyo proceso de formación está en un cartel en la pared y del que cada  escolar tiene una versión plastificada en A4. La profesora aprovecha para modificar algunas cosas de la expresión oral porque “cuando escribimos tenemos tiempo para  pensar mejor lo que decimos…”
Figura 12
¿Qué están aprendiendo acerca de escribir con esta actividad grupal los escolares? Creo que muchas cosas… (Se admiten sugerencias…). Por ejemplo:
· que lo que decimos y pensamos se puede guardar/conservar/registrar

· que el escribir lo que decimos nos ayuda a recordarlo
· por qué mamá o papá hacen listas con lo que quieren comprar

· cómo se forman las letras (al verlas hacer a la profesora)

· que al escribir —no al hablar— separamos lo que decimos en trocitos/palabras por medio de espacios en blanco 

· que “puedo leer lo que se ha escrito” (¡Se puede aprender a leer con estos textos!)

· que se puede ser autor/escritor sin ser escribiente

· que puedo añadir ilustraciones al texto escrito para que se entienda mejor o para ampliar el mensaje

· ………… 

En el artículo de The Times al que me referí antes se dice de Alexander Faludy: “It´s impossible for him to write more than two words in a minute and even then they are completely illegible” (Una muestra de su letra aparece en la página 161 de mi libro de Pirámide que figura en la bibliografía). Aún escribiendo con su letra dos palabras ilegibles por minuto pudo Alexander ingresar en la universidad inglesa a los 11 años. 

6. A modo de síntesis

Se pueden comprender textos escritos, tanto para disfrutar como para informarse, sin saber decodificarlos, y se puede ser capaz de decodificarlos sin comprender lo que está escrito (sin disfrutar, sin informarse). Por supuesto, lo ideal es dominar tanto los aspectos mecánicos como los realmente importantes de leer y escribir, de ahí que seamos partidarios de una metodología equilibrada o integradora para la iniciación en el lenguaje escrito, como se indica en la Figura 13 (Suárez, 2000; 2003). Por otra parte, se pueden escribir estupendos textos escritos sin saber, querer o poder codificar, y, al contrario, se puede codificar sin faltas de ortografía y buena letra y no ser capaces de componer textos escritos coherentes, funcionales e interesantes.
En el esquema de la Figura 13, “de corte natural” se refiere a enfoques que priorizan la escritura y la lectura genuinas (enfoques constructivistas de cariz piagetiano, lenguaje integral —whole language—, etc.). 
[image: image7.png]NOMBRE: 28/10/99

CUENTA TU AHORA LO QUE ACABAS DE LEER ("Juan Sin Miedo").
Puedes utilizar todo el papel que quieras. Tienes 30 minutos.
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Figura 13
En nuestros días quizá la mayor parte de la información que tenemos en el cerebro procede de textos multimodales/multimedia (una combinación de lenguaje verbal —oral y escrito—, lenguaje musical, lenguaje icónico...) No podemos privar a los escolares de la información contenida en los textos escritos por el hecho de que tengan dificultades mecánicas de lectura. Tampoco podemos privarlos de expresarse por escrito en una sociedad que llamamos “democrática” por tener dificultades mecánicas de escritura. Es un deber para profesores de los llamados “disléxicos” tener concepciones “aceptadas” de leer y escribir, porque sólo así podrán defender sus derechos. Es conveniente que todos las tengamos para poder vivir como personas en nuestra cultura y sociedad.
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ANEXO (Audiolibros)
Harry Potter y la piedra filosofal [Gravación sonora] / J. K. Rowling ; [narración Eduardo Farelo]. -- [Madrid] : Salamandra, [2003]. 8 discos compactos (ca. 480 min.). Audiolibro: edición falada, idéntica ó libro orixinal
   

La princesa que creía en los cuentos de hadas [Gravación sonora] / Marcia Grad. -- [Valencia] : Jorge Lis Coaching, [2005]. 5 discos compactos


Cuentos infantiles [Gravación sonora]. -- [Madrid] : Cdlibro, [2007]. 1 disco compacto. Disco 1. Simbad el Marino ; Peter Pan ; La Cenicienta ; La apuesta del Esparrelló ; Caperucita Roja ; El Flautista de Hamelín ; El patito feo ; Merlín el Mago ; Los tres cerditos ; El ruiseñor y la rosa ; Blancanieves

Cuentos de Navidad [Gravación sonora]. 1. -- Madrid : Cdlibro, [2007?]. 1 disco (CD-Audio) ; 12 cm
 Contén :El regalo de los magos / Rod Serling ; El relevo de la guardia / O. Henry ; La adoración de los tres reyes / Leopoldo Alas Clarín


El oso fabuloso / texto, José Antonio Abad (sobre la idea original de Anisia Miranda) ; ilustración, Rosa Osuna. -- Pontevedra : Kalandraka, 2004. [36] p. : il. col. ; 20 cm + 1 disco (CD-DA). -- ((Sondecuento (Kalandraka) ; 4)). Acompañado de: El oso fabuloso [Gravación sonora] / música, Fernando Severo Altube. Int.: narración, Xosé Ramón Gayoso ; dirección musical, Alejandro Posada, Orquesta Sinfónica de Galicia..
   

 Tchaikovsky en el pequeño mundo de los juguetes / cuento de Anna Obiols ; ilustraciones de Subi. -- [Barcelona] : Bellaterra Música, [2006]. 24 p. : principalmente il. col. ; 25 cm + 1 CD. -- ((Tchaikovsky y los niños))
    

Caperucita roja ; Ricitos de oro ; Pulgarcita ; El patito feo / ilustraciones Francesc Rovira...[et al.] ; adaptación, Luz Orihuela. -- Barcelona : Combel, 2007. 94 p. : il. cor ; 22 x 22 cm + 1 CD. -- ((Caballo alado clásico. Al paso ; 2)).


La bella durmiente ; Cenicienta ; La sirenita ; La cigarra y la hormiga / ilustraciones, Jordi Vila Delclós...[et al.]. -- 2 º ed. -- Barcelona : Combel, 2007.  94 p. : il. col. ; 22 x 22 cm + 1 disco compacto (CD). -- ((Caballo alado clásico. Al trote ; 1))
 
 
Clásicos cuentos infantiles [Gravación sonora]. -- [Barcelona] : OK Records, [2006]. 1 disco compacto
La ratita presumida ; El flautista de Hamelin ; Caperucita roja ; El soldadito de plomo ; Blancanieves y los 7 enanitos.

 La ratita presumida ; El ruiseñor ; Los tres cerditos ; La lechera / ilustraciones Rosa M. Curto...[et al.].  2 ª ed.. -- Barcelona : Combel, 2007. 94 p. : il. col. ; 22 x 22 cm + 1 CD. -- ((Caballo alado clásico. Al paso ; 1))

Cuentos infantiles [Gravación sonora]. -- [Barcelona] : Naimara, [2003]. 2 discos compactos. Disco 1. Aladino y la lámpara maravillosa ; Alicia en el país de las maravillas ; Caperucita roja ; El gato con botas -- Disco 2. Alibaba y los 40 ladrones ; Blancanieves y los 7 enanitos ; El flautista de Hammelim ; El soldadito de plomo.


El flautista de Hamelín ; El traje nuevo del emperador ; Los músicos de Bremen ; El zapatero y los duendes / ilustraciones, Jordi Vila Delclós...[et al.]. -- 2 º ed. -- Barcelona : Combel, 2007. 94 p. : il. col. ; 22 x 22 cm + 1 CD. -- ((Caballo alado clásico. Al galope ; 1))


 Irene y Pablo en el mar / Mª Jesús del Olmo, José Manuel Mañanas, Carlos Reviejo ; ilustraciones, Margarita Menéndez. -- Madrid : SM, [2006]. 29 p. : il. col. ; 22 x 22 cm + 1 disco compacto (CD). -- ((Cuentos para sentir. Música y emociones)).  Ficha para padres realizada por un especialista en musicoterapia
   

El niño que soñó la música [Grabación sonora]: concierto andaluz, concierto de Aranjuez / Joaquín Rodrigo; narrado por Iñaki Gabilondo.  [Madrid] : Universal Music Spain, [2003]. 1 disco compacto + 1 folleto.

El pastor mentiroso ; Como la sal ; El soldadito de plomo ; El león y el ratón / adaptación, Luz Orihuela ; ilustración, Infante...[et al.]. -- Barcelona : Combel, 2007. 94 p. : il. cor ; 22 x 22 cm. -- ((Caballo alado clásico. Al galope ; 2))
 
DISLEXIA: CONTOS E NOVELAS NA SALA INFANIL-XUVENIL
A editorial  Kalandraka pon en marcha  o primeiro proxecto editorial en España para nenos autistas .  “Os libros non só están dirixidos a nenos autistas senón a calquera rapaz con necesidades educativas especiais, desde cativos con dislexia a outros con parálisis cerebral”, contan dende Kalandraka. (http://www.culturactiva.org )
 El conejo blanco : [cuento popular portugués] / texto de BATA, a partir de la versión de Xosé Ballesteros ; ilustraciones de Oscar Villán. -- Pontevedra : Kalandraka, 2004. [28] p. : principalmente il. col. ; 21 cm. -- (Makakiños). Premio Nacional de Ilustración 1999. De fácil lectura, para personas con Autismo y otros trastornos generalizados de desarrollo. 


La ratita presumida / texto de BATA, a partir de la versión de José A. López Parreño ; ilustraciones de Alicia Suárez. -- Pontevedra : Kalandraka, 2004. [28] p. : principalmente il. col. ; 21 cm. -- (Makakiños). De fácil lectura, para personas con Autismo y otros trastornos generalizados del desarrollo.
   
Quiero ser la que seré / Silvia Molina. -- León : Everest, D.L. 2005. 74 p. : il. cor ; 21 cm. (Punto de encuentro (Everest)). A partir de 9 anos. Gañador do III Premio Ler é Vivir-Xuvenil.
   
Distribuidores, librerías, editoriales

Librería Nos . Plaza do Libro, 1 15005 A CORUÑA. Editorial Mantra Lingua (audiolibros en diversos idiomas). Distribúe na Coruña: Concepción Fuentes. Workandplayenglish@hotmail.com
 
Shale
Avd. de la Florida, 42 entlo 36210
Vigo Tfo.: 986119207

Karonte Distribuciones / Nuba Records, S.L.
Fdo. Guadalupe García Recamán
Dpto. Exportación
Tfo.: 913458626 Fax: 91 3503358

Caro Librería
Menéndez y Pelayo 5-7
46010 Valencia Tfo.: 963624460
(Agradezco a la biblioteca “Miguel González-Garcés” de A Coruña  la información de este ANEXO)
REFLEXIONEMOS SOBRE LEER Y ESCRIBIR     (ASY)

1. ¿Por qué este tema hoy y aquí?

2. Concepción “aceptada” de LEER

· Leer sin decodificar *
3. Concepción “aceptada” de ESCRIBIR
· Escribir sin ser escribientes**
4. A modo de síntesis
*CASO 1
Imaginemos a una profesora de 1º de primaria con su clase a la primera hora de la mañana. Muestra un librito con una portada atrayente y dice:

—Vamos a leer este cuento (“libro”, “texto”, “lectura”…) para ver si nos gusta (“para ver si disfrutamos con él”, “para ver si lo pasamos bien con él”…).

Y lo lee en voz alta, lo decodifica, muy expresivamente, animando a los escolares a que participen, a que la interrumpan con todo tipo de comentarios… 

(En lugar de un cuento, puede ser un texto informativo: por ejemplo, sobre el destino del aire que entra por nuestra nariz. En este caso, la profesora  canalizaría la conversación hacia “a ver qué aprendemos con este libro” (“a ver de qué nos informa”…) y animará a los escolares a que aireen sus “conocimientos” y preguntas sobre el  tema.)

**CASO 2
Imagine a la misma profesora del CASO 1 con su clase de 1º. Es lunes a primera hora y toca “Noticias del fin de semana”. Los escolares cuentan experiencias “interesantes” que hayan tenido. HABLAN. SE CONECTA LA ESCUELA CON LO QUE PASA FUERA DE ELLA. Se puede grabar la sesión en magnetófono. La profesora elige una de las noticias y la escribe en la pizarra, modelando, dándose instrucciones en voz alta… Utiliza letra script, cuyo proceso de formación está en un cartel en la pared y del que cada escolar tiene una versión plastificada en A4. La profesora aprovecha para modificar algunas cosas de la expresión oral porque “cuando escribimos tenemos tiempo para  pensar mejor lo que decimos…”
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