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Introduccion

En los Gltimos decenios la psicologia ha consagrado una gran cantidad de tra-
bajos al estudio del aprendizaje de la lectura y la escritura. Cuando se consultan
dichos trabajos, se debe distinguir entre el aprendizaje inicial y los aprendizajes
posteriores. Respecto al aprendizaje inicial, son mas numerosos los estudios so-

bre lectura que sobre escritura. ﬂ

En este mo6dulo nos dedicaremos al aprendizaje inicial de la escritura -y se-
guiremos los estudios previos de E. Ferreiro y A. Teberosky (1979), E. Ferreiro
(1982, 1986), A. Teberosky (1991), A. Teberosky y L. Tolchinsky (1995)-, y los
aprendizajes posteriores, desde una perspectiva que considere tanto el proce-

so de produccion de textos como los tipos de textos.

En la primera parte vamos a presentar una descripcién evolutiva de la capacidad
humana de notacidn grafica, desde las primitivas formas de escritura hasta el
desarrollo de la escritura alfabética, descripcion en la que analizaremos los cam-

bios en relacion con los aspectos formales y los estructurales.

Después introduciremos el tema de la segmentaciéon fonolégica y su relaciéon

con la escritura.

En tercer lugar desarrollaremos el tema del aprendizaje de la escritura en el co-
nocimiento lingiistico. Luego presentaremos el tema de la composicion escri-

ta y los tipos de texto.

Al final de cada parte expondremos los criterios de intervencién pedagogica
que se derivaron de estos estudios. Consideramos que la informacién sobre el
desarrollo puede representar una heuristica importante en un programa de ac-
cion pedagogica, porque ofrece una aproximacion a las concepciones infanti-
les. Cierra el modulo un glosario de términos elaborados con la finalidad de

que el estudiante se pueda orientar y complete la informacion.
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Objetivos

En este modulo se describe el desarrollo del conocimiento sobre la escritura
y el lenguaje escrito antes de la escolaridad obligatoria y durante la misma.
También se analiza la influencia del conocimiento metalingiiistico sobre el
aprendizaje, y viceversa, la influencia de devenir letrado sobre el conocimien-
to del lenguaje. Finalmente, se describe el conocimiento sobre los textos y se ana-

lizan tres tipos: narracién, descripcién y noticia periodistica.

El estudiante, con este modulo, debe alcanzar los objetivos siguientes:

1. Conocer el desarrollo del conocimiento sobre la escritura desde una perspec-
tiva evolutiva y entender que el conocimiento de dicho desarrollo es una
buena heuristica para la programacion de cualquier proyecto psicoldgico.

2. Saber diagnosticar los niveles de desarrollo de la escritura en el nifio.

3. Conocer descripciones y ejemplos de los niveles de desarrollo de la escritura

para poder identificar los rasgos mas destacados del proceso en cada etapa.

4. Tener elementos de reflexion sobre la intervencion de factores psicologi-

cos en el proceso de aprendizaje de la escritura.

5. Poder ofrecer un panorama de los procesos de aprendizaje para elaborar cri-

terios de diagnostico e intervencion psicologicos.

6. Identificar los tipos de textos en los que se presenta la informacién escrita
y reconocer los indicadores lingiiisticos mas destacados de estos tipos.
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1. El aprendizaje inicial de la escritura

Cuando se trata el tema del aprendizaje inicial, con frecuencia se plantea
como una tarea escolar que consiste en la habilidad de relacionar los compo-
nentes sonoros de la palabra con los componentes graficos de lo escrito. Desde

esta perspectiva no se tienen en cuenta dos aspectos: ﬂ

1) Por un lado, no se tiene en cuenta que, como en otros dominios —fisico, ma-
tematico, lenguaje oral-, los nifios desarrollan conocimientos “espontaneos” de
manera activa, gracias a la interaccién con el material escrito, es decir, son ca-
paces de seleccionar y considerar los rasgos mas relevantes de los estimulos pre-

sentes en este medio.

2) Por otro lado, no se tienen en cuenta los pasos previos a la relacién de co-
rrespondencia entre elementos graficos y elementos sonoros, ni tampoco se

discute la naturaleza de esta relacion.

A diferencia de esta perspectiva, los estudios evolutivos han mostrado que

los nifios aprenden a reconocer los elementos siguientes:

1) Cuales son los elementos de lo escrito.

2) Establecer relaciones entre la escritura y aquello a lo que hace referencia.

Sin embargo, en las etapas iniciales del aprendizaje la informacién de la que
disponen no es una informacion precisa sobre las letras, sino una informacién
mas general sobre los aspectos formales de la escritura, de la misma manera
que los componentes sonoros (silabas o fonemas) tampoco son desde su punto

de vista la referencia primera de lo escrito.

Desde la perspectiva que aqui adoptaremos, estudiamos la escritura como un
proceso de aprendizaje durante el cual se van desarrollando tanto un cono-
cimiento sobre las formas graficas de la notacion de lo escrito como un co-
nocimiento sobre su estructura. En este modulo vamos a tratar el desarrollo

de dichos conocimientos. ﬂ

1.1. El desarrollo del conocimiento sobre la escritura

Al igual que en la descripcion histérica del primer modulo, haremos la des-

cripcion evolutiva considerando dos criterios: ﬂ

1) El punto de vista externo de la forma de las grafias, que afecta a aspectos
como el orden lineal, la orientacion, la forma, la distribucién, la cantidad, la re-

peticion y la convencionalidad.

Lecturas recomendadas

Para completar la
informacién sobre los
resultados de los estudios
evolutivos por lo que
respecta a los nifios que
aprenden en la interacciéon
con el medio, consultad las
obras siguientes:

E. Ferreiro; A. Teberosky
(1979). Los sistemas

de escritura en el desarrollo
del nifio. México: Siglo XXI.

A. Ferreiro (1986).

Proceso de alfabetizacion.
Alfabetizacion en proceso.
Buenos Aires: Centro Editor
de América Latina.

W. Teale; E. Sulzby

(ed.) (1986). Emergent
Literacy. Nueva Jersey: Ablex.

Consultad el médulo didactico

“Para qué hay que aprender

a escribir. Forma y funcién

de la escritura y del lenguaje escrito”.
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2) El punto de vista interno, segin la l6gica inherente a la estructura del sis-
tema, que hace referencia al tipo de relaciéon que se establece entre las grafias

y el lenguaje.

Adoptamos esta doble perspectiva porque en el estudio de la escritura
existen evidencias de que un conjunto de conocimientos rudimentarios
—pero funcionales- se desarrolla desde el comienzo del aprendizaje. Estos
conocimientos ayudan a adquirir las primeras y mas primitivas represen-
taciones de la escritura, previas al aprendizaje mas convencional.

Los primeros conocimientos se desarrollan teniendo en cuenta tres factores: g

1) La frecuentacién con material impreso que proporciona a la nifia y al nifio

informacion sobre la cantidad, la variedad y la combinacién de las grafias.

2) El contacto con adultos lectores que ofrecen ocasiones de reconocer el len-
guaje que se escribe (en los libros, en las revistas, en los periodicos, en los car-
teles), asi como informacion especifica sobre los nombres de las letras o sobre

la escritura de su propio nombre.

3) La capacidad del nifio o nifia para relacionar los segmentos sonoros con las

letras escritas.

Las representaciones iniciales de los nifios sobre lo escrito se refieren a
los aspectos no directamente relacionados con la estructura alfabética del
sistema. Por ejemplo, la frecuentacion con el material impreso orienta a
los nifios en la diferenciacion entre lo que es escritura y lo que no lo es.

Ademas, también aprenden cudl es el uso adulto de los materiales escritos.
Es decir, han elaborado una serie de representaciones que les ayudaran a ad-
quirir informacién sobre conceptos formales bastante generales de lo escrito,
pero también les ayudaran a adquirir informacién sobre la relacion entre le-

tras y sonido.

Algunos investigadores (L.C. Ehriy L.S. Wilce, 1980; M. Stuart y M. Coltheart,
1988; D. Share, 19935) sugieren que los nifios de preescolar reciben informa-
cién sobre los nombres de las letras y su valor sonoro. Esta informacion les pue-

de ayudar a escribir palabras nuevas. ﬂ

Por otra parte, otros investigadores (E. Ferreiro y A. Teberosky, 1979; E. Ferreiro,
1988) afirman que el medio familiar suele proporcionar a los nifios informaciéon
sobre la escritura de su propio nombre, que representa la primera forma estable

de escritura.

Consultad el médulo “La iniciacion
a la cultura escrita en el contexto
de la familia”.

Desde muy pequeiios...

... los nifios pueden diferenciar
entre formas gréficas que son
dibujo y formas gréficas que
son escritura.

Por ejemplo,...

... los nifios saben qué hay que
hacer con un libro: cémo de-
ben sostenerlo, cdmo deben
mirarlo e, incluso, cémo se
imita a los adultos cuando le-
en. También saben qué hacer
con un lapiz y un papel, etc.

En inglés, por ejemplo,...

... el conocimiento de los

nombres de las letras / y L hace
posible que el nifio reconozca
la palabra jail (D. Share, 1995).
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El conocimiento sobre la escritura del nombre de uno mismo integra dos

informaciones nuevas: ﬂ

1) En primer lugar, se trata de una escritura con una interpretacion que, para
un no lector, es independiente del contexto extralingiiistico (no depende de

la imagen o del objeto al que acompafia).

2) En segundo lugar, proporciona medios para identificar las letras, sobre todo
la primera (que se convierte rdpidament en “la mia”, “la de mi nombre”, para

después ser interpretada de acuerdo con su nombre o su valor sonoro).

Para utilizar este conocimiento sobre el nombre de las letras al servicio
de la lectura o de la escritura de palabras nuevas, es necesario que el
nifio haga algin tipo de segmentacion de la palabra. Los nifios que
traten las palabras como una totalidad indivisible no sacaran provecho
de esta informacion.

Las investigaciones evolutivas (E. Ferreiro y A. Teberosky, 1979; E. Ferreiro, 1986)
sugieren que la primera segmentacion de la palabra se hace en sus componentes
sildbicos, por lo que los nombres de las letras seran interpretados por los nifios
no con valores fonéticos, sino como valores silabicos. La segmentacion en sila-
bas parece ser el primer procedimiento de segmentacién de los elementos su-
bléxicos de la palabra. ﬂ

1.2. Niveles de desarrollo

A continuacion presentaremos el desarrollo del conocimiento sobre la escri-
tura desde una evolucion en “niveles” en nifios de entre cuatro y siete aflos
en proceso de alfabetizacion. A partir de una tarea de escritura, oyen la palabra
que ha dicho el adulto e intentan escribirla para comunicar después una “lec-

tura” de la misma al investigador.

Asi pues, se trata de una tarea de escritura y de posterior lectura de lo que se
ha escrito. Pero dado que los nifios son pequefios y no tienen una reconocida
experiencia de escribir, esta tarea se convierte en una verdadera situacion de
resolucién de problemas en la que el investigador puede observar el desarrollo

del proceso.

Las palabras elegidas, en la tarea que ahora describimos, son siempre sustanti-
vos. La eleccién de esta categoria gramatical deriva de comprobar que las pala-
bras maés aislables en el enunciado oral son aquellas que se usan en la funcién
de designacion, en particular los sustantivos y los nombres propios, porque son

faciles de percibir como unidades separables (C. Blanche-Benveniste, 1992).
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1.2.1. Escribir como imitacion del “acto de escribir”

La interaccién con adultos que leen y escriben proporciona a los nifios
modelos de acciones para imitar, asi como el vocabulario para designar
las acciones y los objetos con los que dichas acciones se realizan.

Las experiencias més elementales informan a los nifios de qué expresiones lin-
giiisticas sirven para denominar objetos y acciones relacionadas con el ele-
mento grafico. Asi, cuando el adulto les dice “escribe”, la mayoria de ellos sabe
que se trata de una accién con el 1apiz sobre el papel para marcar graficamente,

y cuando el adulto les dice “lee”, dan una respuesta verbal.

La interaccién entre madre o padre y nifios a raiz de la lectura de cuentos (C. Snow
y A. Ninio, 1986) también es una ocasioén de interaccion en la que se suelen
desarrollar didlogos sobre las iméagenes y el texto del cuento. Preguntas del tipo

“iqué es eso?” se acomparfan de seflalamientos sobre las imagenes.

Es interesante destacar que también diferencian entre comentar y leer, y sostie-
nen que se lee sobre el texto impreso (“porque hay letras”) y no sobre los dibu-
jos. Los estudios que comparan una explicacién oral y una lectura (M. Levin,
C. Schaffer y C. Snow, 1982) muestran que los nifilos son capaces, desde pe-
quefios, de utilizar indices prosédicos y paralingtiisticos, e indices de contenido

para diferenciar lectura y explicacion.

Los nifios a quienes se ha leido a menudo desarrollan una gran sensibilidad
para lo siguiente: ﬂ

1) el lenguaje de los libros,
2) los indices prosodicos, y
3) el contenido de éstos.

Cuando se les pide que escriban, los pequefios imitan los gestos de escri-
bir y algunas de las caracteristicas graficas formales. En esta imitacion del
acto de escribir el nifio pequefio s6lo considera los rasgos formales mas
generales de la escritura adulta.

Los rasgos formales tipicos de la escritura adulta imitados son los siguientes:

1) no introduce dibujos;
2) mantiene cierta linealidad;
3) organiza el “texto” segin la doble dimension de arriba y abajo, y

4) hace separaciones entre los elementos gréaficos.

En la imitacion de la escritura se adquiere muy rapido la direccion lineal de

derecha a izquierda o viceversa. Para ello los nifios suelen apoyarse en los mar-

Expresiones lingiiisticas...

... que sirven para denominar
objetos y acciones relacio-
nadas con la representacién
gréfica son los siguientes:
escribir, leer, letras, tener mds,
contar, niimeros, etc.

Consultad el médulo “La iniciacion
a la cultura escrita en el contexto
de la familia”.

y paralingiiisticos...

Indices prosédicos

... son, por ejemplo: rapidez,
pausa, acentuacién, pronuncia-
cién, ausencia de superposicién
entre palabras, de vacilaciones
o de repeticiones.
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genes de la hoja de papel, con lo que consiguen un conjunto de grafias con
linealidad. Como podéis observar en la figura del margen, el autor de esta es-

critura respeta el aspecto lineal, aunque usando grafias indiferenciadas.

Al mismo tiempo, a estas edades se implican en actividades gréaficas en las que
combinan escritura con dibujos, pero desde muy pequefios pueden diferenciar
entre ambos, tanto por lo que respecta a la accibn como en lo concerniente al

resultado.

1) Por lo que respecta a la accidn, los trazos continuos son propios del acto

de escribir, mientras que los trazos discontinuos lo son del de dibujar.

2) Por lo que respecta al resultado, los rasgos que tienen una semejanza iconica
con el referente se identifican como dibujo, y los que carecen de este parecido,

Como escritura.

Esta oposicion es la Gnica evidente para el observador porque, muchas veces,
lo que se identific6 como escribir queda atin indiferenciado en el resultado

grafico; todas las formas gréficas se parecen entre si.

Cuando comienzan a conseguir cierto acercamiento a la convencion de
los signos, los nifios de esta edad suelen mezclar nimeros y letras. Pero
la mezcla grafica no implica siempre interferencia en las interpretaciones:
desde muy pequenios pueden llegar a diferenciar los dos tipos de signos.

Por ejemplo, cuando se les pide que lean (“;qué has escrito?”, “;qué pone ahi?”),
la respuesta verbal consiste en el nombre como categoria de designacion. Gene-
ralmente utilizan el nombre sustantivo sin articulo que lo preceda. Esto se debe
al hecho de que interpretan lo escrito como “en el lugar” del nombre del dibujo
(E. Ferreiro y A. Teberosky, 1979). Es decir, para los més pequefios, la escritura es

una escritura de nombres.

Esta interpretacion queda muy clara cuando establecen esta diferenciacion: ﬂ

1) Para designar el objeto o el dibujo, utilizan nombres con articulo indefini-
do (“un elefante”).

2) Para designar lo escrito utilizan nombre sin articulo (“elefante”).

Se ha dado el primer paso para encontrar un recurso en la atribucion del
significado a los signos escritos por medio de la relacion entre éstos y el
nombre de un referente (aspecto estructural). Ahora bien, este significa-
do es atin global, de la misma forma que las partes del nombre o unida-
des graficas producidas no son diferenciables ni analizables.

eQAWwllolp
oL wplwice
YO/ Djo o

Grafias con linealidad

La respuesta verbal...

... consiste en un nombre:
pato, gato, etc.

Para los niios
de preescolar...

... la escritura es una escritura
de nombre.

Santiago, un nifio de tres afios,
afirma que en las letras “pone
el nombre, cémo se llama”
(sefialando el dibujo)

(E. Ferreiro, 1986).
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1.2.2. Escrituras diferenciadas

Posteriormente, la escritura se centra mds en las caracteristicas especificas del
producto y las formas graficas adquieren mayor proximidad con las letras con-
vencionales. Los nifios que han frecuentado material impreso pueden reprodu-
cir un repertorio de grafias bastante variado, mientras que aquellos que lo han
frecuentado menos suelen usar su propio nombre como modelo de referencia,

tal como se muestra en la figura que tenéis al margen.

En este segundo nivel el procedimiento consiste en la reproduccion de las pro-
piedades formales de los textos escritos. Ocurre una progresion desde las carac-
teristicas mas generales hacia las mas especificas de la escritura, teniendo en

cuenta cierta sintaxis de combinaci6n de signos.

Se llaman escrituras diferenciadas a causa de tres hechos:

1) Las producciones estan reguladas por las cualidades formales generales de

la escritura: linealidad, unién y discontinuidad de los signos.

2) Se caracterizan por una cantidad minima de signos con variedad interna.

3) Ademas, la consideracion de algunas cualidades especificas de la escritura a
las que estdn expuestos: por ejemplo, cierta combinacion entre los signos, su

distribucion, etc.

Las propiedades de linealidad, de cantidad minima y de unién y dis-
continuidad de los textos escritos se pueden imitar incluso cuando los
nifios no puedan reproducir demasiadas formas graficas: con redondas
y palitos es posible.

En cambio, para reproducir las propiedades de variedad y tipo de com-
binaci6n del conjunto de signos de los textos, es preciso que sean capa-
ces de reproducir la diferenciacion entre caracteres graficos.

La imitacién de estas propiedades graficas funciona, desde el punto de vista
psicoldgico, como restriccién para que un conjunto lineal de signos sea reco-

nocido o producido como “lo escrito”.

Hemos comprobado que las nifias y nifios imitan esta sintaxis de los
textos atin antes de comprender la légica interna de la estructura del
sistema de escritura, es decir, antes de saber que los valores de las letras
corresponden a unidades fonémicas de la lengua.

Escritura diferenciada formalmente regulada.

0 B I .
pe R F*"'h
w Bh '
wEL g
oy b o]
|, = 1! j.:]_lHl Ir;L-H

Escrituras diferenciadas
de nifios de cuatro afios.

La primera figura de este apartado
muestra un ejemplo del primer caso.
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Asi, por ejemplo, la restricciéon para interpretar un conjunto de letras, o para

producirlo, consiste en el hecho de que este conjunto sea: ﬂ

1) lineal (y no multidireccional);

2) discontinuo (y no todo junto);

3) compuesto por cierta cantidad de caracteres (y no unitario);

4) con variedad interna en la secuencia de caracteres (y no todos iguales) y

combinado por repeticion de los caracteres (y no todos diferentes).
Es decir, las restricciones para interpretar lo escrito son formales.

La influencia de las propiedades formales ha sido comprobada no sélo en la
tarea de produccién de escrituras, sino también en una tarea de clasificacion
de un material grafico (E. Ferreiro y A. Teberosky, 1979). Se presenta al nifio
una serie de tarjetas en las que hay letras sueltas y letras ligadas, palabras en
escritura manuscrita cursiva y de imprenta, dibujos, nameros sueltos y con-
junto de ntimeros, letras convencionales y pseudoletras. Se le pide que clasi-

fique “lo que sirve para leer” y “lo que no sirve para leer”.
Los resultados de esta tarea mostraron lo siguiente: g
1) Poruna parte, una percepcion precoz de las propiedades formales de lo escrito.

2) Por otra parte, una diferenciacion de estas propiedades segin la considera-
cién simultanea de otros sistemas graficos, como por ejemplo el dibujo y la
notacion de cantidades.

Asi, diferencias entre iconico y no iconico, entre no lineal y lineal separan el
dibujo de lo escrito; diferencias entre caracteres unitarios y compuestos, varia-
dos y repetidos separan la notacion numeérica de la escritura de la notacién de
nameros. Muchos nifios justifican estas diferencias porque “con s6lo una letra
no pone nada” o porque (varias cifras repetidas) son “nameros”; en cambio,

(varias letras repetidas) “no dicen nada porque son todas iguales”.

En la produccién de notaciones, incluso con un repertorio de grafias limita- F I,n"- ) I."'::' P
das, o bien cuando se da una influencia fuerte del modelo del propio nom- ™, [}.‘_‘t L ,.rl f |
bre, se suelen observar variaciones en el orden lineal de posicién de las letras \ | ,-i
como respuesta a la peticion de escribir palabras diferentes.
At | ™, Iy

La figura reproduce esta escritura, que se puede definir como escritura diferen- ' | 1 \' [ “\I
ciada con modelo de nombre propio. ! I '5(_ ,f' ]{i\ I-lﬁ;\

Los niflos producen notaciones diferenciadas teniendo en cuenta relaci-

ones de combinacion, siguiendo ciertos modelos fijos de escritura, apli- Un nifio de cuatro afios...

cando las restricciones formales atribuidas a lo escrito (cantidad minima, ... que se llamaba Ricardo es-

cribia su nombre de manera
convencional y todos los otros

hay una relacion de correspondencia entre las grafias de la escritura y las nombres con pequenias variaci-
ones sobre el suyo propio.

variacion interna) y con la funcién de poner “nombres”. Pero ain no
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partes del nombre, sino que esta relacion es global y continta siendo no
analizable.

1.2.3. Escrituras silabicas

Poco después comienza a establecerse una relaciéon de correspondencia
entre las partes graficas y las del nombre, por medio del procedimiento
de segmentar de forma silabica el nombre que se esté escribiendo. Los
estudios indican que este momento es de gran importancia evolutiva por-
que los nifios comienzan a establecer una relacion entre las grafias y los
aspectos sonoros subléxicos de la palabra

Es comprensible que la unidad subléxica sea la silaba, ya que desde muy tem-
prana edad los nifios y nifias presentan sensibilidad a la estructura silabica de
la lengua y son capaces de realizar segmentaciones silabicas de las palabras (di-
cen por ejemplo, “da-me-la-pe-lo-ta” cuando gritan para reclamar su juguete).
Tal sensibilidad se muestra tanto en la percepcion cuanto en la produccion de
juegos de palabras, de rimas, etc. La segmentacion sildbica parece natural y
ocurre cuando la tarea consiste en decir las palabras poco a poco (pero no ocu-
rre cuando la tarea consiste en hacer operaciones de agregado, sustitucion o
insercion de silabas, porque en este caso convertimos una tarea facil en una

tarea dificil).

La utilizacion de la segmentacion silabica como procedimiento para escribir
indica un avance en el sentido de la comprensién de la estructura del sistema.
En efecto, toda notacién grafica es una representacion externa que esta “en
el lugar de” otra cosa, que representa (y no s6lo presenta) alguna idea, imagen

o representacion interna.

Mediante el procedimiento de segmentar la palabra en silabas, los nifios
comienzan a trabajar cognitivamente con la relaciéon de notacion de los
sonidos y llegar a comprender que las letras reenvian a las partes de la pa-
labra las silabas, que estdn en su lugar.

En la escritura controlada por la segmentacion silabica se establece una relaciéon

entre lo siguiente:

1) una representacién —interna-,
2) la segmentacion en silabas,
3) v las caracteristicas —externas— de la notacion.

Efectivamente, en los estudios previos quedé claro que los nifios no inventan

sistemas silabicos, sino que aplican la segmentacién silabica a las propiedades

Los nifos...

... contindan interpretando

lo escrito como nombres (un
nifio de tres afios y medio dice
“aqui pone Coca-Cola”, aun-
que no sabe leer. Otro dice
“avién” sobre una etiqueta

de Iberia). Lo escrito, pues,
esta en correlacién con el refe-
rente que denomina, que

es el aspecto estructural.

Segmentaciones silabicas

Los nifios son capaces de hacer
segmentaciones silabicas. Di-
cen, por ejemplo, “da-me-la-
pe-lo-ta” cuando gritan para
reclamar su juguete.

La escritura...

... es un sistema gréfico de
notacién externa que esta

“en el lugar” del lenguaje, de
las unidades sonoras minimas
del lenguaje. Este estar “en el
lugar de” es la funcién primaria
y méas importante de los signos
escritos.
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de la ortografia a la que estan habituados: es decir, utilizan la forma conven-

cional de las letras para escribir sildbicamente.
Las escrituras silabicas de los nifios presentan dos aspectos: ﬂ

1) El primero implica que la palabra que se quiere escribir se descompone en

segmentos silabicos.

2) El segundo, que cada segmento sildbico se indica en la notacién mediante

una grafia.

Nos damos cuenta de que sus producciones son sildbicas cuando el na-
mero de letras que escribe varia de palabra en palabra, segiin el namero
de segmentos sildbicos de cada una.

Las escrituras controladas por la segmentacion sildbica pueden realizarse
con letras que no tengan un valor sonoro convencional, es decir, con le-
tras cualesquiera, porque inicialmente la segmentacion silabica controla
la cantidad de grafias que se deben escribir. Después el valor sonoro de las
grafias se tendrd en cuenta al mismo tiempo que la cantidad de grafias.
Veamos algunos ejemplos de ello.

Sin embargo, muy pronto la mayoria de los nifios y nifias catalanohablantes lle-
gan a descubrir el valor sonoro de las vocales, de forma mas rapida que el valor

sonoro de las consonantes. Hay muchos factores que explican esta conducta: ﬂ

1) Una silaba implica por definicion la presencia de vocales —porque las voca-
les siempre forman silabas—, y los nifios llegan no s6lo a segmentar las palabras
en silabas, sino también a analizarlas. Cuando analizan las silabas, descubren
algo que los lingiiistas acaban también de descubrir: que la silaba tiene una es-

tructura jerdrquica interna.

Efectivamente, las investigaciones psicolingiiisticas recientes ya no describen
la silaba como una unidad lingiistica compuesta por elementos lineales, los
fonemas, sino como una unidad lingiistica con elementos subsilabicos orga-
nizados jerarquicamente (R. Treiman, 1985; N. Sebastian y T. Felguera, 1992).
Desde el punto de vista de la jerarquia de la sonoridad, la vocal es la que tiene
maés, es el nacleo de la silaba (R. Treiman, 1985). Asi pues, parece que los nifios
seleccionan el segmento de mayor sonoridad en la silaba y que, cuando cono-

cen el valor sonoro de las vocales gréficas, escriben con vocales.

2) Por otro lado, las vocales se pueden pronunciar de forma aislada, que no

es el caso de las consonantes (E.A. Havelock, 1996).

Escrituras silabicas

Por ejemplo, si el nifio tiene
que escribir la palabra casa,
hara una segmentacién en /ca/
- /sa/ y escribira una letra para
/ca/ y una letra para /sa/.

=
& AEA

Escritura silabica con valor sonoro
convencional y restricciones
de cantidad y variedad.

Las consonantes...

... no se pueden pronunciar
aisladas. De aqui el origen
griego del término. En griego
consonante significa ‘suena
en compafiia de’.




& FUOC « P03/80049/01353 16

El aprendizaje y la ensefianza de la escritura...

3) Sia todo ello afiadimos que el nombre y el valor sonoro de las vocales co-
inciden, y que su frecuencia grafica es del 50%, todos estos factores contribu-

yen a explicar la conducta. Veamos algunos ejemplos.

Es muy frecuente que los nifios escriban mariposa como A1 O A, ardilla como A1 A, tigre
como I E, pldtano como A A O. Lo interesante de este tipo de escrituras desde el punto de
vista psicologico es el procedimiento de construccién.

A menudo observamos que los nifios silabean, por ejemplo cuando se les pide que escri-

ban mariposa: “ma, ma, ma, jcual es lama... la a?”. La unidad en sonoridad mas saliente

coincide con la unidad grafica mas destacada aprendida para llegar a estos resultados.
La seleccion de la vocal por su valor sonoro reduce drasticamente la cantidad y
el repertorio de letras que utilizan los nifios. Pero entonces suele ocurrir que las
restricciones formales mencionadas anteriormente, que se imponen a lo escrito
con respecto al hecho de que no sirve poner sélo una letra o de que varias letras
repetidas en una secuencia no se pueden escribir, ya estan incorporadas en la

representacion mental del nifio de lo que es escribir.

Este hecho obliga a evitar las grafias unitarias o a variarlas dentro de la secuen-
cia. En las producciones concretas se pueden observar combinaciones de mas

de una grafia para los nombres monosilabos.

1.2.4. Escrituras silabico-alfabéticas

En este nivel los nifios realizan producciones con correspondencias si-
labico-alfabéticas. Utilizan una letra para cada silaba, pero también para
algunos de los componentes intrasilabicos.

Fl analisis de la silaba les lleva a descubrir su estructura interna:

1) Una vocal como ntcleo.
2) Consonantes que la preceden o la suceden.

Los estudios psicolingiiisticos antes mencionados describen la silaba como
compuesta por elementos no lineales, sino jerarquicamente organizados. Di-
chos elementos cobran diferente valor, desde el punto de vista de su sonori-
dad, en funcién de su posicion en relacién con la vocal y de la combinacién
entre si. Asi como la vocal es facilmente aislable —decimos que es accesible-, los
otros elementos no lo son. En funcién de esta estructura de sonoridad, es posi-
ble que se acceda mas facilmente a la vocal y a la consonante inicial que a la

consonante posterior de la rima.

En una escritura de tipo silabico-alfabético, en muchas ocasiones que-
dan elementos de la silaba sin notar. En general, el namero de letras es
menor que el namero de consonantes y vocales de la palabra escrita de

Ejemplos

¢ Ejemplo de combinaciones
de mas de una grafia para
los nombres monosilabos:
pez escrito como £/ (la E
con valor sonoro y la / para
acompaniar).

e Ejemplo de variacién de
grafias para los nombres
de una sola vocal: campana
escrito A A E (las A con valor
sonoro y la E para variar).
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forma exhaustiva. Una descripcion de tipo jerarquica de la silaba da cu-
enta de las escrituras de nifios que “dejan” consonantes sin notar.

Decimos dejan entre comillas por dos motivos: ﬂ

1) Por un lado, la escritura CV para una silaba es una escritura alfabética.

2) Por otro lado, en sentido estricto, si el analisis segmental va de la unidad si-
laba hacia los componentes intrasilabicos, como pretendemos demostrar aqui,
es logico que se acceda mas facilmente a los niveles mas inmediatos y mas pro-

nunciables que a los mas remotos y menos aislables.

Una estructura silabico-
alfabética...

... es una escritura completa. En la escritura de la palabra mandarina es frecuente encontrar
producciones en las que el andlisis sea incompleto: MAAINAoMADARIN A. Por tanto,
no es que el nifio se haya dejado letras, sino que ha

seleccionado algunos elementos sonoros de la silaba; B

dado que no hay otras restricciones que lo obliguen ‘ﬂ'nl }.!,'_'| 'ﬂr JI |

a poner mas letras, una escritura silabico-alfabética '

ya es una escritura completa. Muestra de escritura sildbico-alfabética

1.2.5. Escrituras alfabéticas

En este momento reconocemos una correspondencia alfabética exhaustiva, ya
que a cada consonante y vocal de la palabra le corresponde una letra. Pero corres-
pondencia alfabética no significa necesariamente escritura ortograficamente con-
vencional. Por ejemplo, podemos encontrar uniones entre palabras (SENCONTRO)
y omisiones (LABUELA en lugar de LA ABUELA), uso de una de las alternativas or-
tograficas del sistema: KE LLAMO A LA KASA (K en lugar de Q o de C). También
podemos encontrar asimilaciones a la ortografia propia de la lengua de una palabra
de origen extranjero, como por ejemplo el caso de pizza: PISA,PITZAoPITS
A. Clasificariamos todas estas escrituras como alfabéticas, aunque sin ortografia

convencional.
Veamos algunos ejemplos en las figuras del margen.

En los estudios realizados comparando estos niveles de escritura con los ni-
veles de escolaridad, hemos comprobado que generalmente se distribuyen de
manera diferente segin los cursos escolares, aunque las diferencias indivi-

duales pueden influir en dicha distribucion: g

En los grupos de cuatro afios las producciones siguen el principio de imi-
tacion de los rasgos de la escritura adulta o de produccién de escrituras

diferenciadas.

JERSE(

MFD.‘.&S

PIIAMA
NESESER
SEPILLO DE DIENTES
SACo DE DoRMIR

Ejemplos de asimilaciones ortograficas.
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2. El conocimiento metalingiiistico en el aprendizaje
de la escritura

Hemos visto que los nifios desarrollan conocimientos a partir de una seleccién y
atencion a los estimulos escritos del medio. Dicho conocimiento indirecto se da

al mismo tiempo que el aprendizaje mas sistematico en las situaciones escolares.

Durante las dos altimas décadas numerosas investigaciones se han pregunta-

Consultad el el médulo
“El aprendizaje y la ensefianza

do si para llegar a desarrollar los aprendizajes sistematicos sobre el sistema al- de la lectura”.

fabético los nifios necesitan algan tipo de andlisis y reflexion explicita sobre
el lenguaje; y han estudiado la relacién de este analisis con el aprendizaje de
lo escrito. Para ello han examinado el tema de los conocimientos metalin-

giiisticos, buscando determinar su relacién con el aprendizaje de la lectura y

la escritura. ﬂ

La naturaleza de esta relacién no es facil de establecer, en parte porque el con-
cepto de aprender a leer y escribir cubre un abanico muy amplio de actividades:
desde reconocer las formas gréficas o saber el nombre de las letras hasta relacio-
nar grafia con sonido o escribir con ortografia convencional. En parte, también,
porque no hay consenso entre los investigadores sobre cudndo comienza el

aprendizaje.

Ya hemos tenido oportunidad de presentar nuestra perspectiva evolutiva: el
conocimiento sobre la escritura se desarrolla cubriendo aspectos tanto forma-
les como estructurales. Otras perspectivas consideran un punto de vista mas es-

colar: el aprendizaje comienza con la ensefianza. g

A pesar de la disparidad de opiniones, esta claro que todas las actividades de lec-
turay escritura se refieren al lenguaje. Por lo tanto, para determinar la relacion
entre conocimiento metalingiiistico y lectura y escritura, como sostienen los
investigadores de este tema (D. Olson, 1994), es necesario saber si el lenguaje
que se presenta en lo escrito es diferente del que se presenta en lo hablado y si

su aprendizaje requiere habilidades especificas.

La diferencia entre lenguaje escrito y hablado ha sido sefialada por nume-
rosos estudios, que han enfatizado que el uso histoérico de la escritura ha dado
lugar a un lenguaje con formas especializadas para lo escrito, formas diferentes
de lo oral (W. Chafe, 1982; D. Olson, 1994). Por otra parte, también se ha in-
sistido en que el aprendizaje de lo escrito requiere la capacidad de analizar el
lenguaje y considerarlo en si mismo, fuera de las situaciones corrientes de co-
municacion (S. Brice-Heath, 1983). Esta habilidad comporta una especial aten-
cion a la forma y a la funcién del lenguaje, atencién que requiere una toma de

conciencia metalingiiistica.
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La conciencia metalingiiistica forma parte de la capacidad del usuario
del lenguaje y consiste en tomar el lenguaje en si mismo y en conver-
tirlo en un objeto opaco que puede ser manipulado, analizado, estudia-
do en si (C. Cazden, 1974).

La conciencia metalingiiistica se desarrolla con la edad, y la segunda in-
tancia es el periodo en el que se hace mds evidente. Tal capacidad va des-
de la atencion mas elemental sobre la adecuacién de las formas verbales
y su correccion en una situacion de habla, hasta la reflexion mas explici-
ta, propia del estudio técnico o gramatical del lenguaje.

Los aspectos sobre los que se puede elaborar esta capacidad de atencion o de

reflexion comprenden todos los niveles de la estructura del lenguaje y su uso:

1) fonologico,
2) léxico,

3) sintactico,
4) semantico, y

5) pragmatico.

Debido a la naturaleza alfabética de nuestro sistema de escritura, que
asigna un segmento (consonantico o vocalico) a cada simbolo grafico,
el nivel mas destacado ha sido el fonologico, en particular el proceso de
segmentacion explicita de la palabra en unidades silabicas y fonémicas
y su la relacion con las letras. Dicho proceso de segmentacion se conoce
con el nombre de conocimiento metafonologico.

La argumentacién usada por los investigadores se apoya en una correlacion
entre la capacidad de segmentacion en silabas y fonemas del enunciado oral
y el aprendizaje de la lectura y la escritura. De ahi se infiere que la capacidad

de segmentacion podria facilitar al aprendiz el acceso al sistema alfabético.

. gs . . .. L. IVeo una cosal
2.1. Distinguiendo entre niveles de conocimiento fonologico

b [ % J
En los estudios sobre conocimiento fonologico qued6 claro que desde ; '{—

/2
GLE S

En un estudio longitudinal L. Bradley y P. Bryant (1983) sometieron a cuatro- Los juegos a los que se pueden aficionar
los nifios son del tipo “Veo, veo”,

cientos nifios de cuatro y cinco afios a unas tareas de identificacion de las seme- “Un carro cargado de”, etc.

la edad preescolar los nifios eran capaces de apreciar los ritmos y las
rimas y que se podian implicar en juegos de palabras con atenci6n a la
forma mas que al significado.
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janzas entre palabras que compartian los mismos sonidos en posicién inicial o
intermedia (aliteracion) y en posicion final (rima). Estos autores encontraron

que las tareas de aliteracion eran mas dificiles que las tareas de rima.

En las sociedades iletradas se encontrd que habia poetas que podian realizar
relaciones de semejanza de tipo fonoldgico segin las rimas y las aliteraciones en
las palabras (J. Morais y otros, 1986). En cambio, esas mismas personas iletradas
actuaban de forma muy pobre en tareas que implicaban manipular segmentos,
tanto si la tarea consistia en borrar, detectar una consonante o segmentar una
palabra en unidades menores. En cambio, obtenian mejores resultados en tareas
tales como juicios sobre rimas (escogiendo una imagen cuyo nombre rimase
con otro nombre dado) o en tareas de segmentacién de silabas que incluyeran
la eliminacion de una silaba vocélica inicial o la detecciéon de una silaba dada

en un enunciado oral.

Por otra parte, varios estudios habian demostrado que aislar exhaustivamente
las silabas de una palabra o contarlas era mas facil que aislar sus fonemas.

e LY. Liberman y sus colaboradores (1977), en un estudio ya clasico, que
se llevo a cabo con nifios hablantes de inglés de cuatro, cinco y seis afios,
constataron que mientras que todos los sujetos segmentaban las palabras
en silabas, ningtn nifio del grupo mas joven segmentaba fonemas. S6lo el
17% de los de cinco afios lograba el criterio de cinco respuestas correctas su-
cesivas, mientras que de los que tenian seis afios lo conseguia el 70%.

e R.Treiman y J. Baron (1981) estipularon que el hecho de contar silabas de
una palabra era mas facil para los nifios que contar fonemas, y que el progre-

so en esta Gltima tarea se apreciaba entre los seis y siete afios.

¢ Comparando a lectores normales y retrasados de lengua inglesa, B. Fox y
D.K. Routh (1983) percibieron que a los seis afios los lectores retrasados
casi no conseguian aislar los fonemas de las silabas, y se diferenciaban mar-

cadamente de sus comparieros normales, que conseguian un éxito total.

¢ El hecho de que inicialmente tuvieran una mayor facilidad para aislar las
silabas —en oposicion a la dificultad cuando se trata de aislar fonemas-,
también fue documentada en otros idiomas: castellano, catalan, italiano y
portugués. En castellano, como hemos visto en el apartado “El aprendizaje
inicial de la escritura”, la segmentacién de silabas precede a la segmenta-
cion fonémica (E. Ferreiro y A. Teberosky, 1979). Lo mismo sucede en ca-
talan (A. Teberosky, 1993) y en italiano (C. Pontecorvo, 1988).

e Oftros estudios han examinado el desarrollo de adultos en tareas de omision
de segmentos. J. Morais y otros (1979) pidieron a adultos portugueses analfa-
betos y alfabetizados recientemente la omision de la silaba vocélica (por ejem-
plo, AKO ® KO), la omision de la consonante inicial (por ejemplo, FIN ® IN),
o el agregado de una silaba (por ejemplo, BA ® OBA) o de una consonante

(por ejemplo, OL ® FOL). Las instrucciones eran convenidas exclusivamente
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con ejemplos (“cuando yo digo ako, ta dices ko; cuando yo digo...”, etc.) y
después de cada ensayo tenian lugar feedbacks correctivos (“no, ta tienes que

decir ko”, etc.).

Los resultados apoyaron la idea de una disociacion entre el anélisis segmen-
tal propiamente dicho y otras manifestaciones de conciencia fonologica.
Los sujetos analfabetos fallaron en ambas tareas y tuvieron un desempefio
muy semejante al observado entre nifios de primer curso, hablantes de fran-
cés con tres meses de instruccion en lectura y escritura. Los adultos alfabe-
tizados, a su vez, presentaron resultados significativamente superiores a los

del grupo de analfabetos.

De estos estudios se concluye que la deteccién o identificacion de rimas
y de silabas corresponde a un nivel evolutivo anterior a la identificacion
de fonemas, y que la clasificacion de sonidos con vocal constante es mas
facil que la clasificacion de sonidos con vocal y consonante variadas.

2.2. Distinguiendo entre tareas

Algunas de las tareas que se usaron para medir el analisis fonolégico eran mas
dificiles que otras. Por ejemplo, las tareas de deteccion o identificacion de seg-
mentos se resolvian mejor que las tareas de segmentacion o las de contar o agre-

gar sonidos.

Para resolver bien una tarea de contar, se requieren las cuatro operaciones si-

guientes:

1) Primero, el estimulo se debe percibir.

2) Segundo, el segmento se debe retener en la memoria durante el tiempo en

que se lleve a cabo la tarea.

3) Tercero, se debe llevar a cabo la tarea de contar (o de seleccién, borrado, agre-

gado, identificacion, etc.).

4) Cuarto, los resultados de esta operacion se deben comunicar al experi-

mentador.

Esta claro que las operaciones de percepcién, memoria y verbalizacion implican
habilidades cognitivas que acompafian la tarea especificamente metafonolégica.
L. Bradley y P. Bryant (1983) sostienen que la habilidad o inhabilidad de con-
tar fonemas en nifios prelectores, o de borrar y agregar fonemas, implica ope-
raciones de adicion y de contar, ademas del analisis (aislamiento) en fonemas.
En cambio, los nifios de preescolar realizan correctamente la tarea de identifi-

cacion de sonidos, ya que ésta no requiere operaciones adicionales. ﬂ



& FUOC « P03/80049/01353 23

El aprendizaje y la ensefianza de la escritura...

Por ejemplo, los adultos iletrados producian rimas con gran facilidad, eran
100% correctos en las tareas de juicios sobre rimas y en otras formas de seme-
janzas fonologicas, tales como asonancias (GOLA-COTA), pero fallaban en des-
cribir la parte de la rimas que habia en comun (J. Morais y otros, 1987). Esta
distincion entre anélisis explicitos y juicios de semejanza fonoldgica es impor-

tante para evaluar los resultados.

De estos estudios se concluye lo siguiente:
1) Que la tarea de identificacién es mas facil que la de analisis.

2) Que la tarea de produccion de rimas es mas facil que la de juzgar so-
bre semejanzas o diferencias.

3) Y que, a su vez, juzgar sobre semejanzas o diferencias es mas facil
que el analisis explicito que justifique dicha semejanza o diferencia.

2.3. Evidencias sobre la relacion entre segmentacion y escritura

La capacidad de segmentar oralmente una palabra en sus silabas no parece ga-
rantizar una comprension inmediata de la naturaleza fonografica de las escri-
turas alfabéticas: ﬁ

1) Examinando a veintiocho nifios mexicanos, de cuatro y cinco afios, con una
escritura de tipo presilabica (o escrituras diferenciadas), S. Vernon (1989) adop-
to tareas de segmentacion fonologica (aislamiento oral de las silabas de pala-
bras, division y union de silabas de palabras presentadas fuera de orden) y tareas
de escritura de palabras, en las que se pedia a los sujetos que leyeran cada parte

escrita a medida que la escribian.

Esta autora constato6 que la dificultad de los nifilos examinados en establecer una
correspondencia sonora entre las partes de la palabra que decian y las marcas
que anotaban no residia en hacer recortes silabicos orales, puesto que esos mis-

mos sujetos podian llegar incluso a hacer recortes fonéticos intrasilabicos.

2) En otro estudio se analizaron las conductas de segmentacion oral, las de pro-
duccidn escrita y las de lectura de la propia produccion en un mismo periodo
de tiempo (A. Teberosky y otros, 1993). El periodo estudiado comprendi6 des-
de los cinco afios de preescolar hasta los siete afios de segundo curso, y se com-

pararon sujetos alfabetizados en castellano y sujetos alfabetizados en hebreo.

La tarea consisti0 en operar segmentaciones orales en las palabras. Se mostraban
a los nifios imagenes con objetos y se les pedia que dijeran el nombre de tales
objetos. Después de que los nifios dijeran el nombre, se les pedia: “ahora di el

nombre poco a poco, en trozos pequerios, lo mas pequefios que puedas”. Se les

Consultad el subapartado
“Escrituras diferenciadas”.

Ahara di el
m;!rnb_-rc a
trocitas.

Anélisis de las conductas de segmentaci6n oral.
Se pide al nifio o nifia: “Ahora di
el nombre despacio, a trocitos”.
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proponia luego que escribieran y leyeran cada nombre escrito. El orden entre
segmentacion oral y escritura-lectura fue alternado.

En dicho estudio se comprob6 que las nifias y nifios habian realizado un nota-
ble progreso en la escritura y en la adquisicion de las particularidades propias
de cada sistema, entre los cinco y los siete afios. Tal progreso seguia las pautas de
evolucion descritas en el apartado anterior. Se vio también que desde el punto de
vista de la segmentacion oral, al comenzar el proceso de alfabetizacion en la edad
preescolar, los niflos ensayaban varias manipulaciones explicitas de la palabra
que tenian que segmentar, pero no siempre en las segmentaciones aislaban los fo-
nemas, sino que fundamentalmente se trataba de segmentaciones silébicas. Estos
segmentos silabicos eran los que los nifios seleccionaban para escribir, de modo
que la segmentacion silabica se convertia en la preferida para controlar la

escritura.

Estos datos, al igual que los de S. Vernon, afiaden informacién a las aportacio-

nes anteriores:

e La segmentacion sildbica que sirve para escribir se ve soportada por la nota-
cion externa de la escritura, reforzada por la denominacién de las letras y por

la propia actividad de escribir.

e No es la segmentacion sildbica en si la que ayuda al aprendizaje de la escri-

tura, sino la segmentacion sildbica con el soporte de la escritura.

e Lasegmentacion fonémica mas exhaustiva, sin apoyo de la escritura, nunca

precedié evolutivamente los niveles de escritura mas alfabéticos.

3) Por otra parte, L.C. Ehri y L.S. Wilce (1980) constataron un efecto inverso
de influencia de la imagen ortografica de la palabra (1éxico mental) sobre la
segmentacion. Estas autoras vieron que la imagen ortografica afectaba a la for-
ma en que los aprendices ya alfabetizados conceptualizan la estructura sonora
de las palabras.

Trabajando con pares de palabras con idéntica cantidad de fonemas pero con
diferentes cantidades de letras (pitch/rich), constataron que nifios de nueve y
diez afios se basaban en sus conocimientos ortograficos al contar los fonemas
de las palabras. Esto les inducia a equivocarse (ya que atribuian un fonema adi-
cional) en 13,7 sobre 24 de las palabras que contenian una letra de més, mien-

tras que s6lo cometian este error en 0,6 sobre 24 de las otras palabras.

Realizando un estudio de entrenamiento, las autoras comprobaron ademas
que nifios ensefiados a escribir pseudopalabras tales como banyu 'y tadge, en las
que la notacion grafica contiene mas letras que los fonemas pronunciados, les
atribuian mas fonemas en la tarea de contar, en comparacion con otros nifos,
a quienes enseflaron a escribir las mismas palabras con una ortografia diferen-
te (como banu y taj, en las que la cantidad de letras equivale a la cantidad de

fonemas).
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2.4. Conclusiones sobre los estudios de segmentacion fonologica

La gran diversidad de factores involucrados en los diferentes estudios plantea di-
ficultades obvias para considerarlos conjuntamente. ﬂ

Sin embargo, a pesar de la amplia diversidad de variables manipuladas en las ta-
reas, podemos decir que se ha comprobado lo siguiente: ﬂ

e En general, los nifios prealfabetizados de cinco afios en inglés, portugués,
castellano y catalan no tienen problemas con el reconocimiento de la rima,
con la deteccion o segmentacion de silabas ni con los juicios sobre semejan-
zas entre palabras; y que estas capacidades se manifiestan parcialmente inde-

pendientes de la escolarizacion.

e En cambio, parece que la segmentacién fonémica no se desarrolla fuera del

contexto de la alfabetizacién o de un entrenamiento especifico.

e Por otra parte, los estudios sobre la estructura interna de la silaba insisten en
la necesidad de plantear niveles intermedios entre la silaba y el fonema: las
niflas y nifios podrian ser incapaces de segmentar en fonemas, pero podrian

llegar a aislar segmentos consondnticos en ciertas clases de silabas.

e En este caso, la segmentacion de unidades intrasildbicas puede ser adquirida
antes de la enseflanza formal, mientras que la segmentacion exhaustiva en
fonemas no puede ser planteada sino en términos de mutua facilitacién con

el aprendizaje de la lectura y la escritura alfabética.

e Las tareas de contar, agregar, omitir, etc. fonemas en prelectores o de borrar
y agregar fonemas implican operaciones mas complejas que la de identificar.

e Los juiciosy el andlisis también aparecen posteriormente y gracias a un en-

trenamiento escolar.

De todo ello se desprende que en el caso de la escritura alfabética no es
la segmentacion silabica o fonémica en si la que ayuda al aprendizaje,
sino la segmentacion soportada por la escritura. La segmentacion fo-
némica mas exhaustiva —sin entrenamiento especifico y sin apoyo de
la escritura— no ocurre nunca antes de los niveles alfabéticos mds avan-
zados de escritura.
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3. El aprendizaje de la escritura en el conocimiento
lingiiistico

En el apartado “El conocimiento metalingiiistico en el aprendizaje de la lectu-
ra y la escritura” nos planteamos el tema de la relacion entre conocimiento
metalingiiistico y aprendizaje de la escritura. Ahora queremos abordar la rela-
cion desde otro punto de vista: cuanto influye el conocimiento de lo escrito so-
bre la competencia lingiistica y metalingiistica. Por ejemplo, como perciben
la estructura de las palabras y como entienden los textos los nifios después de

haber aprendido a leer y a escribir.

En general, los estudios sobre el desarrollo del lenguaje en los nifios suelen ig-
norar la influencia de factores de tipo educativo, en particular la alfabetizacién
y la exposicion a las normas del lenguaje escrito. Sin embargo, estos factores
tienen una profunda influencia sobre muchos aspectos de la competencia lin-
giiistica de los hablantes, competencia definida en términos no s6lo nociona-
les, sino también perceptivos, en ambitos tan dispares como el fonema, el
morfema, la palabra o el texto. Los aspectos que aqui consideraremos a modo

de ejemplo son la nocién de palabra y la interpretacion del texto.

3.1. La nocion de palabra

Entre los lingtiistas existe un acuerdo en la definicion de morfema como uni-
dad minima de sentido, pero no hay acuerdo en la definicién de palabra, que
consideran con un estatuto pretedrico. Sin embargo, para los lectores y escri-
tores de un sistema alfabético queda claro que palabra es todo “lo que figura

entre los blancos”, es decir, la palabra tiene una definicioén grafica. g

Mientras que las unidades alfabéticas (vocales y consonantes) se refieren a
las unidades sonoras, muchos aspectos “no alfabéticos” presentes en el tex-

to se refieren a las palabras. Es lo que sucede con los aspectos siguientes: ﬂ

1) Los espacios blancos que separan las palabras.

2) La maytscula inicial de palabra.

3) Los signos de puntuacidn o las marcas entre palabras.
4) La misma ortografia, que es ortografia de palabras.

Para estudiar el desarrollo de la nocién de palabra en nifios de nivel alfabé- Consultad el apartado “E] ?
. L . conocimiento metalingiistico en el
tico, E. Ferreiro (2000) entrevistd a cuarenta nifios hablantes de castellano, es- aprendizaje de la lectura y la escritura”.

colarizados, de siete afios, con la tarea de contar palabras orales y escritas a

partir de refranes conocidos y escuchados en una grabacién en casete.



& FUOC « P03/80049/01353 27

El aprendizaje y la ensefianza de la escritura...

Uno de los resultados interesantes fue que la mayoria de los sujetos (treinta y
cinco de los cuarenta) no hacia coincidir la cantidad de palabras contadas oral-
mente con la cantidad de palabras contadas en lo escrito; en general, oralmente
contaban silabas, mientras que en lo escrito podian separar de forma conven-

cional o bien producir hiposegmentaciones o hipersegmentaciones.

Otro resultado que también puso en evidencia el fenémeno de influencia del
conocimiento escrito sobre la percepcion del habla es el siguiente: se le pre-
guntaba a los nifios si lo que habian oido se decia “todo junto” o si escucharon

AN AN

que el locutor “se par6” o “separd” en partes cuando lo decia. Los sujetos mas
avanzados, que resolvian bien la tarea de contar, sostenian que el locutor lo

decia “en partecitas”. “Yo oi que lo dijo separado”, sostuvo un nifio.

E. Ferreiro concluye que la escritura funciona no s6lo como un modelo para el
andlisis del habla (tal como se demuestra en la tarea de contar palabras), sino
también como un filtro para la percepcion (como queda claro en la tarea de oir-
lo junto o separado). ﬂ

Muchos lingtiistas y psic6logos estan de acuerdo con estos resultados,
que podrian resumirse asi: “la imagen grafica construida a partir de lo es-
crito, que es el resultado de un analisis, ha sido uno de los méas poderosos
instrumentos de analisis de la lengua” (F. Desbordes, 1990, p. 261).

3.2. La comprension de la textualidad del texto

Mencionaremos otro estudio sobre la influencia de la escritura en el tratamiento
del lenguaje como objeto. Hace referencia a un nivel de conciencia mas elevado
que el anterior: a la comprension de la textualidad del texto y su relaciéon con
la interpretacion del mismo. Estas capacidades sobre el lenguaje son productos
tanto de la adquisicion individual de la alfabetizacién como de la inmersién en

una cultura letrada.

Durante el aprendizaje de la lectura y la escritura, y como consecuencia de dicho
aprendizaje, los nifios cambian algunas concepciones sobre el propio lenguaje.
Tales cambios se aplican tanto al lenguaje escrito como al habla. Estos cambios
se refieren a la distincién entre “decir” y “querer decir”, asi como al concepto de

texto y textualidad, de sentido literal y de parafrasis.

Los nifios adquieren las distinciones conceptuales entre sentido literal y para-
frasis (o interpretacién) durante los primeros afios de escolaridad. Para hacerlo,
deben desarrollar una actitud especial con respecto al lenguaje: deben conside-

rar el texto como una representacion estable del significado.

Hiposegmentacion
o hipersegmentacion

Segmentacién menor o mayor,
respectivamente, que la sepa-
racién convencional.

Sentido literal y parafrasis

El sentido literal corresponde
a lo que se ha leido o a lo que
se ha dicho. Una paréfrasis
corresponde al mismo signifi-
cado que la expresion a la que
pretende sustituir.
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D. Olson (1994) y N. Torrance (1995) estudiaron la textualidad del texto in-
dagando en la distincién entre “decir” y “querer decir”. Segin estos autores,
la interpretacion emerge y se justifica en funcion de esta diferencia que se ins-
tituye en el juego entre literalidad e interpretacion. Decimos que hemos com-
prendido cuando somos capaces de descubrir lo que supuestamente se intent6

decir, y no sélo lo que efectivamente se dijo.

Estos autores nos muestran, en una serie de ingeniosos experimentos, como
progresan los nifios de una indiferenciaciéon que supone identidad entre lo li-
teral y su interpretacion, a una diferenciacion explicita que es condicién para
su superacion. Los autores sostienen que la alfabetizacion, tanto individual

como social, es la responsable de este proceso de diferenciacion. ﬂ

Debemos tener en cuenta que la nocion amplia de alfabetizacion (ser
letrado) hace referencia al hecho de ir mas alla del aprendizaje inicial de
la lectura y de la escritura. Incluye una mentalidad, un estilo de vida y va-
rios habitos entendidos no sélo como la capacidad de leer y escribir, sino
también como una atencion especial al lenguaje, a la mente y al mundo.

Para un sujeto alfabetizado, la forma lingiiistica se vuelve visible; no s6lo puede
utilizarla, sino también verla, y la comprende o la produce. Esta posibilidad de
hacer visible el lenguaje es la condicion minima para diferenciar entre sentido
literal y sentido intencional. S6lo a partir de esta diferencia seran posibles mul-

tiples interpretaciones.

Aungque la nocién de diferenciacion implica necesariamente el reconocimien-
to consciente de ambas caras (literalidad-interpretacion), es importante destacar
que en el desarrollo psicoldgico el creciente reconocimiento de la literalidad va
acompaifiado de una creciente posibilidad de atribucién de intencionalidad in-

terpretativa. La interpretacion no literal representa ir mas alla del texto: ﬂ

1) El primer sentido es lo que se “dice” en el texto.
2) El segundo es lo que “quiere decir”.

3) Puede haber un tercer sentido, lo que se “puede querer decir”.

Sin embargo, todas estas interpretaciones se integran en la materialidad vir-

tualmente significante del texto. ﬂ

Lo primero que los nifios desarrollan es la capacidad de controlar su compren-
sion. En efecto, desde los cinco afios, en ciertos contextos los nifios pueden ex-
presar sorpresa o formular preguntas ante un enunciado ambiguo. Sin embargo,
fracasan a la hora de emitir juicios sobre las causas de tal ambigiiedad o en juz-
gar cudles son las caracteristicas que diferencian un mensaje apropiado de uno

inapropiado.
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D. Olson y N. Torrance interpretan que este fracaso se debe a la dificultad de
distinguir entre lo dicho y el significado pretendido. La situaciéon experimen-
tal que usaron D. Olson y N. Torrance para estudiar la distincion entre sentido
literal e interpretacion consistio en la lectura de un cuento en el que habia cierta
ambigtiedad referencial. g

Se trataba de una situacién en el que uno de los personajes (Lucy) quiere que le
traigan sus “zapatos rojos nuevos”, pero solo pide sus “zapatos rojos”. Un segun-
do personaje (Linus) no sabe lo que Lucy quiere, pero al oir lo que pide le trae
unos zapatos rojos. ;Qué zapatos rojos? En la mitad de la prueba, Linus trae los
zapatos rojos nuevos que Lucy queria (primera condicién de correspondencia),
en la otra mitad trae unos zapatos rojos que Lucy no queria (segunda condicion

de no correspondencia).

Se preguntaba a los nifios sobre la comprension de la intencién de Lucy y so-

bre la comprension de su expresion.

1) ;Hizo Linus lo que Lucy queria que hiciese?

2) ¢Hizo Linus lo que Lucy le dijo que hiciese?

3) (Qué pidi6 Lucy a Linus?

4) ;Cuales fueron las palabras exactas de Lucy? Lucy habia dicho: “Linus,

trdeme mis...”.

Los resultados de los nifios de entre cinco y nueve afos entrevistados fueron
los siguientes: ﬂ

a) Todos los nifios podian responder acertadamente a la primera pregunta di-
ciendo si Linus habia o no hecho lo que Lucy queria que hiciera, es decir, todos

los nifios a partir de los cinco afios podian interpretar la intencién de Lucy.

b) Las respuestas a la segunda pregunta varian en las dos condiciones experi-
mentales (de correspondencia o de no correspondencia). Los nifios mas peque-
fios, en la segunda condicién de no correspondencia, pasan por alto el hecho
de que Linus trajo los zapatos que se adaptaban a lo que Lucy habia dicho y res-

ponden que no lo hizo.

c) Ante la tercera pregunta, solo los nifios mayores tendian a contestar “sus za-
patos rojos”, sobre todo en la segunda condicién (de no correspondencia), es de-

cir, cuando Linus habia traido los zapatos que ella no queria.

d) Los nifios mas pequefios respondian que lo que Lucy habia dicho, en res-

puesta a la cuarta pregunta, era “trdeme mis zapatos rojos nuevos”.

e) La segunda condicién de no correspondencia favorecié que los nifios de-
tectaran la ambigiiedad: a los nueve afos, y ayudados por la discrepancia entre
la intencién y el resultado, son capaces de distinguir entre la expresion literal

y la intencion.
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Los resultados de estas investigaciones muestran que los nifios mayores,
que estan escolarizados y ya saben leer, son los inicos que pueden llegar
a establecer una distincion entre la forma de una expresion y su signifi-
cado. D. Olson y N. Torrance afirman que esta distincion forma parte de
lo que se adquiere cuando se aprende a leer y a escribir gracias a la actitud
especial hacia el lenguaje que la escritura favorece: considerar por un lado
el texto y por otro, su interpretacion.
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4. El aprendizaje del lenguaje escrito

En los apartados anteriores hemos trazado la evolucion del conocimiento sobre
lo escrito. Pero falta responder a las cuestiones relacionadas con el dominio

completo de lo escrito: ﬂ

1) (Cuando podemos decir que los nifios llegan a estar completamente alfa-
betizados?

2) (Cuando tratan el texto como texto?

3) (Qué textos aprenden con mas facilidad?

4) ;,Coémo se pueden ensefiar los textos?

5) (Qué marcas lingiiisticas definen los textos?

6) Estas marcas, json comunes a todos los géneros?

Estas son las cuestiones que abordaremos en el Gltimo apartado de este moédu-
lo. Comenzaremos por las altimas, que son lingiiisticas, para abordar las cues-

tiones evolutivas al final del apartado.
4.1. Los textos y su clasificacion
Presentaremos el aprendizaje del lenguaje escrito como el aprendizaje de los

textos. ¢Por qué tratarlos juntos? Porque leer y escribir son verbos transitivos,

comportan leer o escribir algo, un texto.

El lenguaje que se

La larga historia de uso social de la escritura ha dado lugar a un nuevo escribe...
espacio: el de los textos. A su vez, la interaccion con los textos ha dado ... incluye rasgos lingiifsticos
lugar a un nuevo dominio de conocimiento: el dominio del conocimien- de los textos, asi como el
contenido informativo
to letrado. Dicho conocimiento letrado implica, en primer lugar, el co- y los aspectos normativos
B 4 “ . . . . (C. Blanche-Benveniste,
nocimiento de cudl es “el lenguaje que se escribe”, por oposicion al 1982).

lenguaje oral de conversacion.

“El lenguaje que se escribe” o lenguaje escrito aparece en los textos. Pero texto
es una palabra abstracta que remite a las formas —los géneros—y los soportes
-libros, revistas, peridédicos— con los que se presentan en la circulacién material.
Por lo tanto, el conocimiento letrado también implica saber como “poner ese
lenguaje en un texto”, es decir, el conocimiento retérico propio de cada género

(aspecto pragmatico de hacer el discurso socialmente efectivo). ﬂ

Cuando nos referimos a los textos, necesariamente tenemos que pensar en los gé-
neros y en los soportes como los contextos en los que aparecen, del mismo modo
en que nos referimos a los contextos extralingiiisticos para entender las expresio-

nes orales. En el ambito de la composicion de textos, los géneros y los soportes
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constituyen la forma de los textos, el contexto condicionante para las intenciones

del escritor y para sus decisiones semanticas, sintacticas y pragmaticas.

Con frecuencia se han confundido dos tipos de conocimientos, el alfabético
con el letrado, que en la escuela se han tratado de forma sucesiva: primero se
ensefia el aspecto alfabético, asociado basicamente a leer o a copiar palabras,
y luego se aborda la lectura y la produccion de textos enteros. En médulos an-
teriores vimos que el conocimiento letrado puede preceder al alfabético. Nues-
tro proposito en este apartado es poner en relacion las estrategias de la escritura
con la estrategias textuales, aunque vamos a limitar nuestra referencia a los gé-
neros y los tipos de textos, y no al soporte material del objeto escrito, a pesar

de que un tratamiento completo lo requeriria.

Los textos han sido objeto de estudio de la lingiiistica textual, que ha estudiado
tanto sus relaciones internas como su dimension intertextual. Comparando tex-
tos, se han encontrado semejanzas en funcién del propésito comunicativo del
autor —es decir, por su género- o en funcién de su forma lingiistica —es decir,

por su tipo.

El concepto de género se refiere a la categorizacion de los textos hecha
sobre la base de criterios externos al texto mismo, criterios relativos a los
propositos del autor. El concepto de tipos de textos se refiere a los gru-
pos de textos que son similares con respecto a su forma lingiiistica, que
en general pertenecen al mismo género. El texto es definido como la uni-
dad autosuficiente de informacién (D. Biber, 1988).

Las investigaciones lingiiisticas (D. Biber, 1988) que han comparado los tex-
tos mediante parametros situacionales o funcionales han encontrado varia-

ciones de géneros:

e Asi, si se compara la conversacion (a) con la exposicién cientifica (b), encon-
traremos que la conversacion se caracteriza por no ser planificada, interac-

tiva, dependiente de la situacién de enunciacién, etc.

Si s6lo se comparan estos dos géneros, los pardmetros devienen dicotomicos.
Pero si agregamos un tercer texto, por ejemplo el de un panel de discusion (c),
comenzamos a ver que dichos pardmetros definen dimensiones continuas. El
panel de discusion es intermedio entre (a) y (b). Asi, (c) es relativamente pla-
nificado, més cuidadoso que la conversacion, interactivo, muestra relativa de-
pendencia de la situacion de enunciacion. Es decir, en algunas dimensiones se

parece a (a) y en otras, a (b).

Los textos presentan categorias y formas lingiiisticas determinadas
por los propositos para los que se utilizan. Dicho en otras palabras, la fun-

Consultad el médulo “La iniciacion
a la cultura escrita en el contexto
de la familia”.

Consultad el médulo
“El aprendizaje y la ensefianza
de la lectura”.
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cién discursiva de un texto —su género- influye sobre el tipo y la natu-
raleza de los recursos lingiiisticos usados en dicho texto.

e Otra perspectiva para comparar los textos consiste en considerar la dimen-
sion desde el punto de vista lingiiistico, es decir, comparar tipos (D. Biber,
1988). Asi, por ejemplo, si consideramos los aspectos nominal y verbal, o los
aspectos estructuralmente complejo y estructuralemente simple, etc., vemos
que la conversacién (a) presenta una mayor cantidad de formas verbales y
menos nombres, en tanto que en la exposicion cientifica (b) ocurre al revés,

que (a) es estructuralmente mas compleja que (b).

Asi, también los textos (a) y (b) son diferentes en relacién con el uso de voz
pasiva, las nominalizaciones y los gerundios. Un texto expositivo suele tener
muchas expresiones en voz pasiva, presenta varias nominalizaciones —es decir,
formas verbales que han derivado en nominales- y gerundios. En cambio, una

conversacion generalmente no tiene pasivas, nominalizacién ni gerundios.

Desde el punto de vista del analisis lingiiistico, se asume que los textos (a) y (b)
son tipos representativos de su clase, y se dice que las pasivas, las nominalizacio-
nes y los gerundios tienden a coocurrir y, por lo tanto, que pertenecen a la misma

dimension lingtiistica.

Una dimensién lingiiistica estd determinada sobre la base de una coocurrencia
consistente de patrones de rasgos. Se asume que existe una relaciéon entre rasgos
lingiiisticos y genéricos, que una fuerte coocurrencia de rasgos lingtiisticos indi-
ca las dimensiones funcionales subyacentes, pero a su vez los rasgos no coocu-
rren al azar, sino de forma consistente, por lo que resulta razonable pensar que

la influencia funcional obliga a su uso (M. Halliday, 1989).

Si los propositos comunicativos determinan los géneros, los géneros dan for-
ma a los textos. Considerando el fenémeno desde los textos, es decir, desde su
realizacion, vemos que éstos se agrupan en funcién de coocurrencias de carac-
teristicas lingtiisticas. Dicha coocurrencia no es casual, sino que estd marcada

por la influencia funcional subyacente que motiva su empleo.

Dicho de otra forma, son los acontecimientos sociales los que determinan
los propositos de comunicacion; éstos, a su vez, ocurren en determinadas
situaciones y se realizan por medio de caracteristicas lingtiisticas. Por lo
tanto, todo texto que se incluya en un acto de comunicacion pertenece
a un género.

Es interesante descatar, como hace M. Bilger (1995), que durante estos Gltimos

afios las ciencias del lenguaje se han introducido relativamente bien en el mun-
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do escolar: en los programas oficiales, en los manuales escolares, incluso en
el metalenguaje utilizado. Esta influencia ha tenido como efecto, en sus apli-

caciones escolares, la introduccién de una imagen mucho mas funcional de la

lengua. g

4.2. La realidad psicologica de los textos

Por otra parte, la psicologia evolutiva se ha ocupado de averiguar hasta qué
punto estos géneros tienen realidad psicologica, es decir, de saber si son s6lo
constructos de la critica literaria y de la lingtiistica o si forman parte de nues-

tras representaciones mentales.

La psicologia evolutiva ha demostrado lo siguiente:

¢ Que todos los individuos tendemos a interpretar las acciones huma-
nas bajo la forma de una secuencia narrativa.

* Que tendemos a dar cuenta de los objetos en términos de una descrip-

cion.

¢ Que tendemos a transmitir las consecuencias de hechos en términos
de procesos causales.

Varios psicologos evolutivos han demostrado también lo siguiente:

1) Que la capacidad narrativa se inicia durante los primeros afios de adqui-
sicion del lenguaje, pero bajo las formas cronolédgicas elementales del “y des-

pués”.

2) Que posteriormente aparece la capacidad de descripcion y de explicacion
de procesos causales.

En la narracion se puede presentar el relato desde dos perspectivas: ﬂ

1) Desde la accién.

2) Desde la conciencia de los personajes.

Desde la perspectiva de los personajes se “subjetiviza” la realidad, dice J. Bruner
(1988). De ahi el empleo de formas subjetivas que explican las razones de la ac-
cion de los personajes.

Dado que las acciones y las intenciones son infinitas, infinitos deberian ser los
relatos posibles. Sin embargo, esto no es asi: tal como V. Propp ha demostra-
do, la narracién ofrece formas bastante repetidas. J. Bruner cree que el hecho
de que no haya infinitos relatos, sino infinitas repeticiones de la misma estruc-
tura, es porque existen reglas implicitas al género. Dichas reglas estarian tanto
en los textos como en la mente de las personas que los producen o interpretan.

Tendrian la forma de “esquemas mentales” de conocimiento.

Por ejemplo,...

... junto con el estudio formal
de la lengua, generalmente li-
mitado al estudio de la frase, se
ha desarrollado toda una serie
de estudios pragmaticos sobre
las diferentes funciones comu-
nicativas, sobre los usos como
actividad humana y social me-
diante el estudio del texto o
el discurso.
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Una derivacion de las formas narrativas sobre lo que ha hecho la gente hace
referencia al relato sobre los acontecimientos o lo que le ha pasado a la gente.
H. White, un estudioso de la narracion en la historia, afirma que es necesario

diferenciar entre dos tipos de narracién:

1) La narracién de cosas que le han pasado a la gente.

2) La narracién de cosas que ha hecho la gente.

La historia y el periodismo se ocupan del relato de lo que le ha pasado a la gen-
te. La literatura se ocupa del relato de lo ha hecho la gente. A pesar de estas dife-

rencias, ficcion e historia verdadera comparten muchas caracteristicas narrativas.

En respuesta a la pregunta de como es un paisaje, un objeto o una persona, en

i . Se trata
el contexto de la narracion se produce generalmente una descripcion. La des- de descripciones...

cripcion se relaciona con el hecho de nombrar, definir, categorizar y calificar, de paisajes o de personas

maés que con el de relatar lo que ha pasado o lo que ha hecho alguien. La des- como objetos, es decir, desde
L L ; ; . el punto de vista del narrador,
cripcidn se opone a la narracion, pero no es un género autéonomo, sino que con el papel no de agente

de la accién, sino de paciente.

es un tipo de texto que aparece dentro de un género. Por eso en la narracion

de hechos o acontecimientos pueden aparecer descripciones con la funcion de

detener el tiempo de narracion de los acontecimientos.

Cuando el nifio llega a la escuela, tiene un esquema mental —o una com-
petencia basica— para relatar. También tiene una competencia para des-
cribir o explicar los procesos causales elementales. Pero el esquema no
le proporciona todos los recursos para encarar la riqueza y la diversidad
de la narracion en sus formas escritas. Durante la escolaridad debera des-
arrollar la competencia letrada.

4.3. La produccion y la ensefianza de textos: reescribir

diferentes tipos

Las condiciones para conseguir la competencia letrada son las siguientes: g

1) Puesto que la competencia con textos, o competencia letrada, esta influida
por las experiencias culturales con diversos textos, libros y lectores, y no s6lo por
los esquemas mentales, los nifios pequefios primero deben ser lectores (o estar

en contacto con lectores).

2) Ademas, y ésta es la segunda condicion, deben consultar los objetos escri-

tos (los soportes materiales).
3) Se les deben presentar modelos convencionales, que es la tercera condicion.

Una serie de investigaciones se pronuncian en este sentido (M. Bilger, 1995;
E. Ferreiro, C. Pontecorvo y N. Moreira, 1996; E. Teberosky, 1995): los textos

que se presentan para su reescritura se convierten en un modelo generativo.
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Modelo generativo no equivale a copia, por lo que cabe preguntarse como se
dara la transposicion del texto-modelo a los textos de los nifios. La cuestion se
puede plantear del siguiente modo: ;qué aspectos de un texto-modelo selec-

cionan, desatienden o modifican en sus propios textos? g

En este contexto la reescritura también se ha considerado como un método
para estudiar el vocabulario, el nivel de lengua y las equivalencias sintacticas,

sin perder de vista las caracteristicas que exigen los diferentes tipos de discurso.

De hecho, la orientacién que se da a la utilizacion del texto-modelo, en el
cuadro de la investigacioén y en el de la ensefianza-aprendizaje de la redaccidn,
supone que, en definitiva, “aprender a escribir” es, sobre todo, “aprender a
reescribir”; los alumnos son de alguna forma invitados a “imitar” los textos ya

escritos, apoyandose en la matriz que les ha sido anteriormente revelada.

La reescritura es una imitacion de modelos que comporta un procedi-
miento de adhesion a la forma en que la informacion del texto esta co-
dificada. Tal adhesion trae consigo el respeto a la organizacion y a las
estructuras textuales y genéricas del texto-modelo.

En el caso de la reescritura, es una repeticiéon que, como dice Roland Barthes, pro-
porciona un procedimiento para hacer que el producto se convierta en proceso,
incluso cuando no se cambia nada. Gracias a la reescritura, el modelo puede vol-

verse opaco, hacer que se refleje a si mismo en los aspectos mas estructurales.

4.4. Evaluacion del conocimiento letrado
Finalmente, queremos volver a dos de las cuestiones iniciales de este apartado.

1) ;Cuando podemos decir que los nifios estdn completamente alfabetiza-

dos? ﬂ

La respuesta remite a los resultados aqui presentados: cuando reprodu-
cen las caracteristicas de los textos que la cultura les ofrece como mode-
lo y no s6lo cuando recurren a sus esquemas mentales.

Los estudios aqui presentados insisten en la importancia educativa de enseflar y
aprender a escribir diversos textos: personales e impersonales, cronol6gicos y no
cronologicos, de ficcion y no ficcion, como la descripcién, la narracion, la no-
ticia, sobre todo en estas edades de escolarizacion. Destaca también el valor de
incluir textos modelos para ser imitados como recurso metodolégico y pedago-
gico, para no contar solo con la capacidad de expresién “con las propias pa-

labras” y de invencion por parte del nifio.
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2) (Cuando tratan el texto como texto?

Los relatos orales, cualesquiera que sean las circunstancias de enunciacién o
el género, no tienen restricciones de duracién para presentar la informacion;
se puede ir y volver, se puede repetir, se pueden decir los enunciados de forma
lineal. En lo escrito, sea cual sea el género, es necesario integrar la informacién
en un texto. El texto tiene una longitud determinada, unas exigencias de in-

tegracion y de jerarquizacion de la informacion.

Diremos que los nifios tratan el texto como tal cuando son capaces de tra-
bajar la informacion dentro de un texto considerandolo como una pi-
eza completa construida no por partes, sino con una visién de conjunto.

Para ello se requiere no solo haber aprendido cual es “el lenguaje que se
escribe”, sino también “como se escribe este lenguaje en los textos”.

Es decir, haber adquirido cierta retorica. La competencia letrada implica tanto
la sintaxis y el contenido propios de los textos como la retorica de presentar la

informacién en el discurso de manera convencionalmente cohesiva.
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Resumen

Las condiciones de socializacién familiar ofrecen a los niflos oportunidades de
conocer el lenguaje de los libros y de comenzar a interactuar con el escrito de
una forma mas especifica. Como en otros dominios —fisico, matematico, len-
guaje oral-, los nifios desarrollan de una manera activa conocimientos gracias
a lainteraccién con los textos y con los lectores adultos. En esta interacciéon

los nifios aprenden a reconocer miembros de las dos clases siguientes: ﬂ

1) La clase de lo escrito.
2) La clase de aquello a lo que se refiere lo escrito.

Los estudios evolutivos muestran que, en las etapas iniciales, la informacion
de que disponen no es una informacién precisa sobre las letras o el valor de las
letras, sino que mas bien se trata de una informacion general sobre los aspectos
formales de la escritura. Los componentes sonoros (silabas o fonemas) tampoco

son la referencia primera de lo escrito.

En este médulo se ha presentado una descripcion evolutiva de las etapas duran-
te las cuales se van desarrollando el conocimiento sobre las formas graficas de
la notacion del texto escrito y el conocimiento sobre la estructura del texto es-

crito. Estas etapas son las siguientes:g

1) La imitacion del acto de escribir.

2) La consideracion de las restricciones formales.
3) El comienzo de correspondencia silabica.

4) La correspondencia alfabética.

Cuando los nifios llegan a establecer relaciones de correspondencia sonora de
tipo silabico o alfabético, el problema de la conciencia fonoldgica tiene un papel
importante. Las relaciones de precedencia, consecuencia o interaccion entre

los dos tipos de conocimiento se analizan por medio de los diferentes ejercicios.

Por otro lado, el conocimiento adquirido a partir de la escritura tiene efectos
sobre el lenguaje, concretamente sobre el andlisis de los componentes lingtiis-
ticos. Algunos de estos efectos son la percepciéon del lenguaje, el concepto de
palabra, la comprensién de la estructura morfémica de las palabras y la ca-

pacidad de separar la lectura literal de la interpretacion de la lectura.

El uso social de la escritura a lo largo del tiempo ha provocado la separacion
entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito. El conocimiento sobre el lengua-
je escrito se desarrolla en relacién con la capacidad de comprender y producir

textos de determinados géneros. El conocimiento sobre los géneros forma par-
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te del conocimiento sobre el lenguaje escrito. Los géneros mas faciles de identi-

ficar son la narracion, la descripcién y las noticias informativas.

Ademas, los nifios de educacién elemental son capaces de reproducir las di-
mensiones lingiiisticas pertinentes y diferenciales de cada género. Junto con
el conocimiento del 1éxico, este conocimiento sintactico precoz completa la
informacion para diferenciar no sé6lo lenguaje oral y lenguaje escrito, sino tam-

bién tipos de textos propios del lenguaje escrito.
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Actividades

1. Leed el extracto de una situacién de clase de parvulos de cinco aflos y responded a las pre-

guntas siguientes:

- Ernesto es un nifio de cinco afios y escribe pizarra de esta manera: P A A. La profesora le
pide que lea lo que ha escrito. Ernesto lee por silabas y hace una correspondencia entre las
silabas orales y las letras.

La profesora le ensefia una tarjeta en la que esta escrita la palabra pintura y le pide que la
lea. Ernesto le responde que no sabe leer.

La profesora insiste y, mientras seflala la letra P, le dice: “jPero si tG conoces las letras!”.
Ernesto le contesta: “No sé cual es”.

La profesora comenta: “La has escrito en pizarra”. Ernesto murmura: “La pi...”, y concluye:
“No sé cual es”.

Preguntas:

;Qué sabe Ernesto?

. ¢{Qué no sabe Ernesto?

. {Qué conocimiento le atribuye la profesora?
. {Qué tiene que aprender Ernesto?

s w N
=

2. De acuerdo con lo que habéis leido en este mddulo, intentad describir las siguientes escri-
turas infantiles, teniendo en cuenta tanto el aspecto formal de repertorio de letras como el
aspecto estructural de forma de construccion.

Con la intencion de escribir ardilla, pez, tigre y mariposa, un grupo de estudiantes de educa-
cién infantil de cinco afios han escrito:

(ardilla): AIA ARDIA

(pez): TAGI EES

(tigre): RAGEL IRE

(mariposa): AIOA MAIOSA

3. Ejercicio de reescritura

a) Leed atentamente el apartado “La nocioén de palabra”.

b) Dejadlo y no volvéis a consultarlo.

c) Reescribid el apartado transcribiendo lo que habéis leido en el texto original. Intentad re-
cordar mas que inventar.

d) Comparad vuestra transcripcion con el texto original y comprobad si se aproxima o se dis-
tancia de éste por lo que respecta al sentido (lo que significa) o por lo que respecta a lo literal
(lo que esta efectivamente escrito en el texto original).

4. En el parrafo siguiente presentamos un texto con varios enunciados nominalizados. Rees-
cribidlos en forma de texto narrativo. Tened en cuenta que las categorias de nominalizacio-
nes se tienen que transformar en categorias verbales.

a) Misterio sobre la supervivencia de ciertas especies vivas en los lagos de latitudes altas.

b) Ausencia de infiltracién de aire, desde el mes de octubre, por la presencia de una enorme
capa de hielo y nueve sobre los lagos.

c) Ausencia de alimentacion.

d) Desde finales de febrero, disminucion de las reservas de oxigeno.

e) Larga hibernacién de los organismos vivos de entre seis y diez meses.

f) Desarrollo de mecanismos y de estrategias variadas en las plantas y los animales para re-
sistir el frio y la asfixia.

Ejercicios de autoevaluacion

Cuestiones breves

. Enumerad los factores que influyen en el desarrollo de los aspectos formales de la escritura.
. Describid la importancia del nombre en el desarrollo de la escritura.

. Describid las caracteristicas de las escrituras diferenciadas.

. Describid aspectos de la escritura silébica.

. Definid la escritura con segmentacion alfabética exhaustiva de la palabra.

. Explicad las relaciones que establecen los estudios sobre conocimiento metafonolégico
con el aprendizaje de la escritura.

7. Describid las tareas que se han experimentado para estudiar el conocimiento metafono-
logico.

8. Dad ejemplos de la influencia de la escritura en el conocimiento lingiiistico y metalingiiistico.
9. Describid la relaciéon entre el texto y su interpretacion en el aprendizaje de textos por parte
de los nifios escolares.

10. Explicad cuales fueron las conclusiones de los estudios sobre tipos de textos y géneros.

NN WN =

Actividad...

... inspirada en M. Pouliot
(1993, febrero-marzo). “Dis-
cours explicatif écrit en milieu
universitaire”. Le Francais dans
le monde.
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Solucionario
Ejercicios de autoevaluacion

Cuestiones breves

La solucién a las cuestiones planteadas en los ejercicios de autoevaluacién se deben encon-
trar en el mismo médulo.

. Subapartado “El desarrollo del conocimiento sobre la escritura”.

. Subapartado “Escrituras diferenciadas”.

. Subapartado “Escrituras diferenciadas”.

. Subapartado “Escrituras silabicas”.

. Subapartado “Escrituras alfabéticas”.

. Subapartado “El conocimiento metalingtiistico en el aprendizaje de la lectura y la escritura”.
. Subapartado “Distinguiendo entre tareas”.

. Subapartado “El aprendizaje de la escritura en el conocimiento lingiiistico”.

. Subapartado “La textualidad del texto”.

10. Subapartado “El aprendizaje del lenguaje escrito”.

O OO N WN =

Glosario

acceso al 1éxico m Proceso de reconocimiento de palabras que permite la seleccién de la
representacién mental correspondiente a estas palabras entre todas las posibles. Una parte de
la informacion mental sobre el léxico corresponde a la posibilidad que tienen los sujetos de ais-
lar las palabras y de identificarlas como un elemento del léxico (J. Morais, 1995).

conciencia fonolégica (o fonémica) f Conjunto de representaciones conscientes de los
fonemas individuales del lenguaje. Se debe diferenciar entre conciencia fonolégica y percep-
cion de fonemas. Todos los hablantes de una lengua perciben y producen de forma inconscien-
te segmentos contrastados, aunque sean incapaces de segmentar una palabra en fonemas, de
identificarlos o de aislarlos dentro de las palabras (J. Morais, 19995).

conocimiento sobre el lenguaje m Todos los hablantes conocen su lengua y utilizan este
conocimiento para hablar, entender, escribir o leer, es decir, tienen una “competencia” lin-
glistica. Muy poco de este conocimiento es consciente. Todos los hablantes conocen su len-
gua, pero no todos la pueden utilizar de manera fluida, rica y adecuada a todas las situaciones
y para todos los prop6sitos comunicativos. El conocimiento es una competencia lingiiistica
general, el uso fluido y adecuado es una habilidad que depende de las oportunidades educa-
tivas y de las précticas sociales en situaciones y funciones variadas (R. Carter, 1995).

fonema m Menor unidad distintiva de la cadena sonora, es decir, un segmento contrastado.
Esto significa que se puede descomponer en unidades menores que tengan la misma funcién.
La escritura alfabética implica una notacién de fonemas.

grafema m Descripcion de la menor unidad distintiva de la cadena escrita que se refiere a
un fonema.

grafia f Descripcion de las unidades de la escritura cuando no hay una referencia a una nor-
ma. Puede estar compuesto por una letra o un grupo de letras (digrafos, trigrafos).

icono m Representacion grafica que tiene la misma cualidad o configuracién de cualidades que
el objeto denotado (una mancha negra por el color negro), por oposicion al simbolo, que hace
referencia a algo por una convencion o por la fuerza de la ley, y que es arbitrario (O. Ducrot y
T. Todorov, 1974).

morfema m Significa ‘unidad de forma’. Se llama asi a la menor unidad fénica portadora
de sentido. En la palabra retorno, por ejemplo, se pueden segmentar dos morfemas: uno que
corresponde a la forma fénica /re/ = ‘de nuevo’, el otro /torn/ = “volver” y /o/ = masculino
y singular. En cambio, en reja no se puede segmentar re -j -a, ya que hay un solo morfema
(C. Blanche-Benveniste, 1991).

ortografia fForma de escribir las palabras de una lengua segin dos aspectos: con el sistema
de escritura adoptado en una época determinada y de acuerdo con las caracteristicas de la
lengua con respecto a su fonologia, morfologia, 1éxico. La ortografia es una eleccién entre
varias transcripciones posibles, eleccion reglada por la norma ortografica y una serie de con-
venciones diversas (N. Catach, 1984).
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unidades graficas fpl La escritura alfabética refleja un analisis lingistico en términos de
unidades graficas (por ejemplo, letra, palabra, frase, parrafo, texto), muchas de las cuales no
tienen una correspondencia exacta en el lenguaje oral. La denominacién utilizada para estas
unidades (por ejemplo, palabra o frase) es un metalenguaje técnico y analitico que denota
una categorizacion de lo escrito (Blanche-Benveniste, 1992).
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