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CAPITULO I

i, Introducci6én

El aprendizaje de la lectura y la escritura es uno
de los contenidos mds importantes de la ensefianza bédsica escolar.
No es extrafio que haya habido un sinntmero de estudios psicoldgicos
acerca de los mecanismos a través de los cuales se lleva a cabo 5
te aprendizaje y de propuestas metodolégicas sustentadas (delibera

damente o no ) en esas concepciones psicoldgicas.

La concepcibn preominante es, y ha sido por muchp
tiempo, empirista. Se ha propuesto que el sujeto debe aprender,
de la misma fiorma que aprende otros hdbitds complejos, una técni-
ca de transcripcién de sonidos (Ferreiro, 1983). De esta manera,
toda reflexidn por parte del sujeto con respecto a las propiedades
de la escritura (como un objeto de conccimiento) estd descartada.
54 el éprendizaje de la escritura es considerado como el aprendi
zaje de una mera técnica,‘cualquier problema conceptual del nifio
estd excluido. Bastarfia con que el nifio discrimine bien tanto los
diferentes fonemas de su lengua como las formas graficas de su al-
fabeto y que ademis, posea un control motor fino adecuado para reprodu
cir las letras para que la asociacidn béasica entre grafia-fonema
se establezca. Esta concepcién ha llevado, desde la psicologia, a
tratar de ver cudles son los prerequisitos para empezar este apren
dizaje. Desde el punto de vista de lbs educadores, la bfisqueda ha
ido mds por el camino de un método de enseflanza 6ptimo, ya que se

supone que el aprendizaje puede (y debe) ser controlado desde el




maestro.

Sin embargo, desde hace aproximadamente diez afios
esta Cdncepcién ha sido puesta en juicio por un grupo de investiga
do}es cuyo marco de referencia es totalmente diferente: la teorfa
de Piaget. Esta posicibén replantea de forma total el papel del su
jeto que aprende, el papel del adulto que proporciona informacidn

(maestro inclufdo) y la naturaleza del objeto de conocimiento y la

forma en que éste participa en el proceso.

El sujeto es visto como un ser intéligente, que
empieza espontineamente desde muy pequefio a hacer preguntas acerca
de los fendmenos del mundo al cual pertenece y que busca respuestas
coherentes a esas interrogantes. EI1 sujeto/fecibe informacidén de
su medio ambeinte (adultos, televisidn, etc?) que necesariamente
transforma para poder darle una cierta organizacién que, por lo ge
neral, difiere del modo en que esa misma informacidn es organizada
e interpretada por los adultos. Lo que la teoria psicogenética ha
ce es encontrar los sucesivos modos de organizacién del sujeto y
explicar cdmo es que se pasa de uno a otro (Ferreiro, 1984). En

este sentido, la adquisicién de un conocimiento siempre implica un

proceso constructivo. ;

Las propiedades del objeto de conocimiento se
tornan observables al sujeto en tanto &ste construya un marco de
interpretacidn (es decir, que les dé& un significado a los datos).
Esto implica que, en cada modo de organizacidn (cada vez mids esta-

bles) habrd diferentes'observables'" para el sujeto (aunque los he




chos o los datos sean los mismos, tienen una significacidn diferen
te para el sujeto). Sin embargo, las formas de organizacidn del
sujeto se verdn perturbadas, ya sea por otros esquemas interpretati
vos del sujeto que crean contradicciones, o bien por ciertas rela-
ciones del mismo objeto de conocimiento que ofrecen resistencia a
ser interpretados de esa manera. En cualquiera de los dos casos,
el sujeto se ve obligado a modificar sus esquemas interpretativos
para que estos sean menos susceptibles de ser perturbados. Desde
este punto de vista, el adulto puede favorecer o entorpecer el pro

ceso de construccidn de un conocimiento, pero no puede controlarlo.

Esta teoria permite plantear, entonces, cudles
son los ﬁroblemas cognoscitivos a los que se enfrenta el sujeto al
tratar de comprender un objeto tan complejo como el sistema de es-
critura. Desde esta per5pectiva; el aprendizaje de la lectura y
la escritura plantearia no el aprendizaje de una técnica de trans-
cripcidn de la lengua oral, donde los elementos y las relaciones
entre ellos estdn predeterminadas, sino que involucraria la re-
construccidén de un sistema de representacidn donde no estdn deter-

N
minados ni los elementos, ni las relaciones. Es decir, el nifo
trata de descubrir qué es lo que la escritura representa y cdémo lo
representa (Ferreiro, 1985). EIl proceso de apropiacién de 14 lén-

gua escrita parte de preguntas a este respecto (no explicitas por

supuesto).




LA PSICOGENESIS DE LA ESCRITURA

Bajo la influencia piagetiana se han realizado
un buen namero de investigaciones que nos permiten tener ahora una
imagen bastante amplia y detallada de los ﬁrocesos de construccibn
del sistema alfabético; tanto de lectura como de escritura. Para
los fines de este trabajo, expondremos muy a grandes rasgos cudles
son las conceptualizaciones que hacen los nifios con respecto a la
escritura. Estas conceptualizaciones se nos hacen observables
cuando le pedimos al nifio que escriba, en ausencia de modelos e in

dicaciones por parte del investigador, un conjunto de palabras, y

que interprete luego lo que escribid.

Ferreiro (1985), ha distinguido tres periodos
bdsicos (que admiten mltiples subdivisiones). Describiremos bre-

vemente cada uno:
En el primer periodo, el nifio logra diferenciar la escritura de

otros sistemas de representacidn, principalmente del dibujo. Es
decir, el nifio establece la diferencia entre marcas gréaficas icéni
cas (como las del dibujo, donde se trata de reproducir en alguna
medida la forma de los objetos) y las marcas graficas no—icénicas,
que son totalmente arbitrarias (pero convenc}onales). Es en este

periodo donde la escritura se constituye como un objeto sustituto.

E1l segundo periodoa frecuentemente 1lamado '"nivel Presilabico'", es

td caracterizado por la bisqueda por parte de los nifios, de cier-

tas propiedades de "interpretabilidad" o "legibilidad" que debe te




ner la escritura. A este respecto, las primerés condiciones in-
ternas que debe—cumplir una palabra o frase escrita son las siguien
tes: en el eje cualitativo, los nifios piensan qué la escritura de
be tener un minimo de caracteres (generalmente dos o tres) para
que '"diga algo". En el eje cualitativo, cada produccidn escrita
debe tener cierta variedad interna; es decir; debe tener distintas

grafias en su interior.

Cuando estos criterios han sido establécidos,

el nifio procede a buscar la manera de diferenciar diferentes escri
turas. &Es decir, el nifio trata de producir cadenas diferentes de
grafias para que alli se puedan leer cosas diferentes. Los nifios
entonces experimentan con formas dekdiferenciacién tanto en‘el eje
cuantitativo (haciendo que las escrituras tentan diferente nmero

de grafias), como en el eje cualitativo (tratando que, o bien las
grafias que aparecen en una escritura no aparezcan en otra, o bien
modificando el orden de las grafias de una escritura a otra). Obvia
mente, el nifio todavia no ha establecido una relacidén entre la es-

critura y las propiedades sonoras del habla. Este segundo periodo

psicogenético serd retomado mds tarde en nuestra discusidn.

El tercer periodo comienza precisamente cuando el nifio empjeza a
hacer corresponder partes de la escritura con partes de sonoridad,
primero como un intento de correspondencia término a término que
da como resultado un modo de representacién sildbico, que en el

eje cuantitativo implica, luego de cierto tiempo, poner estricta-

mente una graffia por cada silaba de la palabra oral. En el nivel




Cualitatiyo, el nifio empieza a poner letras similares para trozos
sonoros parecidos, Sin embargo, la aplicacién de la hipdtesis
sildbica bajo ciertas condiciones crea problemas inevitables al su
jeto. Por ejemplo, cuando trata de interpretar las escrituras con
vencionales de su medio ambiente, siempre sobran letras. Al tratar
de producir escrituras mono- y bi-sildbicas, el nifio deberia poner
una o dos letras respectivamente, pero las condiciones de "legibi-
lidad" que €1 mismo se habia impuesto anteriormente le impiden es-
cribir de esa forma. Las contradicciones que resultan del intento
de aplicacidn de esta hipbtesis va haciendo que el sistema silabi-
co entre en crisis y se inicie un nuevo proceso de construccidn,
que implica que el nifio haga un andlisis sonoro mids fino (fonéti-
co). El nifio pasa primero por un periodo de transicidn en donde
mezcla el sistema sildbico y el alfabético, hasta que logra escri-

bir, de forma sistemdtica, una letra por cada fonema.

LOS PROBLEMAS EN EL NIVEL PRESILABICO

El segundo periodo del cual hablamos antes, mar
ca el inicio de las actividades de escritura propiamente dicha por
parte de los nifios. Consideramos que esto es asi precisamente por
que la escritura ha adquirido ya el estatus de sistema independien
te de representacidn (en tanto objeto sustituto) y porque los nifios

estidn preocupados en establecer formalmente las condiciones de le-

gibilidad y de diferenciacidn que deben cumplir las escrituras.




En este periodo, uno de los ‘puntos importantes
a considerar es que el nifio confiere significado a una eadena gri-
fica como totalidad, aunque aparentemente no haya una consideracidn
(explicita cuando menos) del significado que tienen cada una de 1las
diferentes grafias por separado en relacibn al conjumto, La.aten—
cidn que se da a los elementos constituyentes de las cadenas es en
tanto formadores de totalidades con las caracteristicas de legibi-

lidad y diferenciacién que el mismo sujeto le ha impuesto a la es-

eritura.

Hay que tener presente, sin embargo, que la dua
lidad de estructura, o la doble articulacién, es una propieda tan
importante en el lenguaje oral como en el escrito. Es decir, tan-
to en el habla como en la escritura hay un nivel de estIuctura. “pri
mario'", compuesto de unidades con significado (palabras, oracio-
| nes, etc.) y un nivel "secundario" compuesto de unidades sin signi
ficado, (fonemas, letras) pero que ﬁueden combinarse (bajo ciertas -

reglas propias a cada sistema linguistiéo) para formar unidades con

significado (Lyons, 1970).

El aprendizaje de la lengua escrita como un sis
tema de representacién lingﬁistico implica que los nifios necesaria
mente se planteen la pregunta de cudles son las relaciones que
existen entre las totalidades con significado y sus partes, y cui-
les son las reglas de combinacibn de las partes para formar unida

des con significado. El problema de las relaciones entre el todo

y sus partes estd incluido en un problema mids general al que ya




habiamos hecho referencia: ;Qué es lo que la escritura represen-

ta?

1.2 El Tode ¥ las Partes

Las investigaciones que se han realizado desde
el marco psicogenético con respecto a las relaciones que los nifios
establecen entre un texto (sea palabra u oracién) y sus partes han
arrojado datos sorprendentes; en tanto las relaciones que estable-
cen los nifos pre—alfabétigos son totalmente discrepantes a las

que establece cualquier sujeto alfabetizado.

% El interés principal de las investigaciones a las
que nos referimos a continuacién ha sido conocer las posibilidades
que tienen los nifios de deducir qué es lo que debe deestarescrito
en un nombre o una oracidén que ha sido leida previamente por un
adulto. Lo que se trata de observar es cuidl es la conceptualiza-
cidn que tienen los nifios de cudles son las partes que deben estar

representadas para que el texto pueda ser leido en su totalidad.

Una de las técnicas experimentales que se han
usado a este respecto consiste en presentarle al sujeto una oracidn
escrita que es leida al sujeto, acompafiando la lectura de un sefia-

lamiento continuo de la oracidn. Luego se procede a pedir una in-

terpretacidn de las partes mediante dos tipos de preguntas: ;dénde




dira . ? (pidiendo que identifiquen dénde estdn escritos

los sustantivos) y mué'diré aqui? (seflalando una palabra escrita
que todavia no hubiera sido interpretada por el nifio). Durante el
interrogatorio se comprueba tantas veces como sea necesario que el
nifio conserve en memoria inmediata la oracidén. A través de varias
investigaciones, tanto con nifios preescolares como de primer afio de
: . (¥ . i : ’

primaria , se han logrado identificar varios tipos de respuesta
ante esta situacidn, que permiten trazar una linea evolutiva clara.
Las respuestas han sido clasificadas, principalmente, de acuerdo al
tipo de recortes que hacen los nifios de la oracibén, y no tanto al

orden en que piensan los sujetos que deben ir los trozos que recor

taron.

Las respuestas mids primitivas (llamado nivel G),
indican que 1los nifios todavia no consideran la escritura como obje
to sustituto; es decir, las letras todavia '"no dicen'" nada, y por
lo tanto las preguntas que se plantean al nifio no tienen para El
ningin sentido. Son muy pocos los nifios que dan este tipo de wes-
puéstas en primer grado. Sin embargo, es bastante frecuente encon
trar en pre-escolar, en los nifios mis pequefios pertenecientes a

clase baja. De hecho, el 29% de los nifios de 4 afios y el 20% de

(*) Fn lo que sigue, los datos cuantitativos que presentamos se

. "refieren a dos muestras espécificas: una de ellas estaba compues
ta con aproximadamente 1000 nifios de primero de primaria que
nunca habfian sido repetidores, pero que procedian de zonas urba
nas marginadas con altos Indices de fracaso escolar (Ferreiro
et.al., 1982); la segunda estaba compuesta de 90 nifios preescola
res urbanos.entre. les4;3 y los 6;7 afios de edad. La mitad de
ellos eran provenientes de clase baja y los otros de clase me-

dia,

TFCA
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los de 5 (clase baja) la presenta. Sin embargd, las respusstas G
no son interesantes en lo que concierne nuestra discusidn, ya que

la escritura no es todavia considerada como representacidén y por 1o
tanto la consideracidn de la relacidén entre el todo y las partes
queda totalmente fuera de lugar. El tipo de respuestas F (un poco
mis avanzado) consiste en interpretar, en las distintas palabras

que componen la oracifn, s6lo sutantivos. Generalmente los nifios
dan los sustantivos que realmente estdn contenidos en la oracién,
aunque también pueden dar sustantivos relacionados semdnticamente a.
los de la frase original. Vale la pena comentar acerca de las dife-
rencias entre estas dos variantes, aundue es claro que ambas se
sostienen en la suposicidn, por parte del chico, de que lo que se
escribe son Gnicamente los nombres (aunque se pueda interpretar la
oracidn entera). En el caso de los nifios que dan respuestas de la
primera variante, el problema es que, a pesar de las diferencias
grdficas entre una palabra y otra, ellos afirmen que "dice'" el mis
mo nombre. Es claro que, en su afdn por conservarse dentro de los
1fmites de lo que el adulto dijo que estaba escrito y por la creen-
cia de que sbélo los sustantivos se escriben, los nifios no pueden
pensar en otra solucién. La otra variante (menos frecuente) es fi
cilmente explicable por esta misma dificultad: si s6lo los nombres
estdn escritos, pero las diferencias grdficas entre las partes de
la oracidn son tan grandes que impiden pensar que lo mismo pueda
estar escrito varias veces, entonces se buscan otros sustantivos
relacionados semanticamente a la oracién, aunque eso implique salir

se de los limites de la oracidn original. Este problema estd minimi

zado por el hecho de que hay una relacidn semantica y por lo tanto
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se puede seguir interpretando la oracidn en su totalidad de la mis
ma forma que el investigador lo hizo. Estas respuestas (F) son
muy frecuentes en los nifios pre-alfabetizados. Ferreiro et.al,
(1982, Vol. 4) encuentra que el 41% de su muestra la dan al inicio

del primer afio escolar.

Las respuestas que siguen evolutivamente (D ¥y E) son
muy parecidas entre si: el nifio no hace una distincién entre el todc
y las partes que lo componen. Por ejemplo, para la oracién EL NINO‘
TOMA UN REFRESCO, ante las preguntas del experimentador, el nifio
completa verbalmente 1la oracidn; negando de esta manera que las pa-
labras aisladas existen de forma independiente en la oraecién (por
ejemplo, ante la pregunta ";dir3d toma?" ; el nific contesta "“toma
un refresco el nifio"). Puede ser el caso también que el nifio sefia-
le vagamente las partes, pero siempre diga el enunciado completo.

Es decir, los nifios que dan etas Tespuestas D no parecen ser capaces
de descomponer la oracifn en partes y de reconocer que una palabra
aislada pueda ser rescatada del conjunto. Los espacios en blanco

‘ que proporciona el texto todavia no son informativos.

El tipo de respuesta E es una transicidn entre las
respuestas D y F. Tiene en comin con el D la imposibilidad de dis-
tinguir las diferentes partes de la oracifn y de interpretar, en
algunas partes, la oracidn original completa. Sin embargo, como
algunas respuestas F, se desvian de la oracién arigingal: a alguﬁas

de las palabras se les atribuyen oraciones similares (pero diferen-

tes) relacionadas semdnticamente con la original. EI desprendimien
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to del texto original tal vez sea producido (al igual que en las F)
por las diferencias grdficas entre las palabras: a cadenas gridficas
distintas no les pueden hacer corresponder "lecturas' iguales, a e
sar de que eso implique desviarse momentidneamente del original. Co
mo las respuestas D, E y F frecuentemente presentan componentes
unas de las otras (es decir, no son respuestas "puras")}, Ferreiro
et.al. (1982, Vol. 4), las han incluido dentro de un mismo nivel
DEF. El 80% de los nifios de la muestra de primero de primaria a

la que nos hemos referido iniciaban el afio escolar con respuestas

de este nivel.

Una vez que esas respuestas han sido superadas, 1los
nifios ‘empiezan a hacer corresponder las partes grdficas con las
sonoras, aunque con muchas dificultades. El préximo nivel (C) es-
td caracterizado porque el nifio acepta que los sutantivos estdn es
critos, pero tiene dificultad en aceptar que el verbo estd repre-
sentado independientemente. Es decir, en algunas de las palabras
estd escrito el verbo mids el sujeto o el objeto. En el nivel B,
los nifios ubican todas las partes del enunciado menos los articulos
y preposiciones que, o bien son omitidos, o son adosados a alguna
otra parte. Las razones de esto parecen ser que, en primer lugar’

las preposiciones y articulos no tienen significado propio (a menos

que se contextualice en un texto més grande) y, en segundo lugar,
tienen menos letras que el minimo establecido por la generalidad de
los nifios para ser "legibles'". Finalmente, el nivel A estid carac-

terizado por respuestas totalmente convencionales; los nifios admiten

que todas las palabras del enunciado estin escritas en la oracidn




(sd6lo el 9% de los nifios da respuestas B y el 2% da respuestas A

a principios de primero en el estudio de Ferreiro et.al., 1982).

Aunque en términos de recorte la linea evolutiva ha
sido descrita en términos bastantes precisos, no podemos decir lo
mismo con respecto al orden que los nifios consideran que deben te-
ner los pedazos que han aislado! La mayoria de los nifios del nivel
A son capaces de reconocer que las palabras estdn escritas en el
mismo orden en que fueron enunciadas oralmente. Sin embargo, los
nifios de los niveles B y C no siempre 1lo hacen. En el nivel DEF,

la correspondencia es mds dificil, por la misma naturaleza de las

respuestas.

A partir de estos datos se puede apreciar que el he-
cho de que todo lo que se puede leer en una oracidn debe estar es-

crito, en el mismo orden en el que se enuncia, no es nada obvio pa-

ra los nifios.

Evidentemente, esta situacidn experimental es muy
dificil porque los nifios se tienen que ajustar al modelo provisto
por el adulto. Sin embargo, el problema de relacién entre todo y

partes ha sido observado también en otras situaciones.

Al pedirle al nifio que interprete las partes de su
nombre (escrito por €1 mismo o, en el caso que no sepa hacerlo, es-
crito por el experimentador), las respuestas son muy parecidas a

las que se dan para el andlisis de las partes de una oracidn escri-

ta. Las respuestas més primitivas (nivel D) se caracterizan, nue-
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vamente, por la indiferenciacién entre el todo ? sns partes. El

nifio puede considerar que en las partes ''no dice nada', o que puede
decir su nombre completo (esta Gltima es la respuesta-més frecuente
de este nivel). De forma similar que en el nivel F de andlisis de

oracidén, hay algunos nifios que consideran que en las partes dice

otro nombre semidnticamente relacionado al suyo (el nombre de algin

familiar o amigo). Otros nifios, cuyas respuestas son inclusive mis
primitivas, interpretan nombres no relacionados de ninguna manera
con el suyo (generalmente de animales). Aunque Ferreiro et.al.
(1982, Vol.4) incluyen estas iltimas respuestas dentro del mismo ni
vel (D), podemos coﬁsiderar que estén mids bien prdéximos al G, ya

que lo que interpretan no tiene ninguna relacién semdntica con lo

representado.

En el siguiente nivel (C), la dificultad de relacidn
entre el todo y sus partes subsiste, pero empieza a haber un recor-
te 'del todo y un intento de correspondencia entre las partes escri-
tas y las partes sonoras del nombre, Ante un trozo de su nombre
(la parte restante la tapa el experimentador con una hoja en blanco)
el nifio interpreta la primera parte de su nombre. Es decir, puede
hacer corresponder una incompletud oral a una incompletud grifica,
Sin embargo, el nifio no es capaz todavia de tomar en cuenta el OR-
DEN de los trozos sonoros y escritos. Sea cual sea el pedazo que
se deja descubierto de la escritura (principio, medio o fin), el
nifio siempre interpreta la primer parte de su nombre. Otra posibl
lidad es que el nifio pueda recortar otras partes sonoras (fin o me

dio), pero las haga corresponder a cualquiera de las partes escritas
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indistintamente (es decir, el problema es tanto el recorte como el

orden de las partes),

Posteriormente (nivel B) los nifios avanzan tanto en

la direccidén del recorte (es decir, pueden aislar los diferentes tro

zos sonoros), como del orden. En otras palabras, los sujetos comién

zan a considerar simultdneamente los recortes y su posicidn en la
cadena total (sonora o escrita); sin embargo, tienen todavia difi-

cultades en interpretar el segmento medio, aunque logren hacerlo

bien con el principio y con el final. Finalmente (nivel A}, los ni

flos logran establecer una correspondencia convencional entre las

partes sonoras y las partes gridficas.

Estos ejemplos nos muestran claramente cémo, en el
dominio especifico de la lengua escrita, se plantean problemas 16-

gicos al nifio, cuya resolucidén sigue una pauta evolutiva.

I3 Conciencia Lingluistica.

En los Gltimos afios ha habido un interés creciente
en lo que se ha denominado '"conciencia lingiifstica" o "conciencia
metalingufstica™ (en inglés "linguistic awareness'). Este término
ha sido usado en un sentido muy amplio. Los trabajos hechos bajo

este rubro han abarcado desde observaciones poco sistemidticas de

comentarios espontdneos que hacen los nifios de su propio lenguaje,
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Obtenidas en situaciones no controladas experimentalmente (estas

observaciones incluyen autocorrecciones en el habla, regularizacio-

nes de verbos irregulares, etc., especialmente en nifios muy peque-

flos), hasta estudios experimentales sobre la capcidad de hacer una
reflexidn consciente acerca de la naturaleza y funcidén del lenguaje

En este tGltimo sentido se ha dado prioridad a los trabajos acerca di

la conciencia y reconocimiento de ciertas unidades linguisticas (co|
mo el fono y la palabra), de las propiedades sintdcticas y Seménti-‘

, |
cas de las oraciones, y de las propiedades comunicativas del lengua |

je (como la consideracién de qué tan apropiado o inapropiado es un

mensaje dada una situacidn particular, etc.). 1

{

Las discusiones Sobre‘la "conciencia linguistica" H

han girado alrededor de la relacién que guarda esta conciencia con |
otros aspectos del desarrollo, en especial conf

a) el desarrollo cognoscitivo general ( particularmente con aspec-

tos como la metamemoria o la construccién de conceptos logicos);

b) el desarrollo del lenguaje. Algunos investigadores han sugerido
que la conciencia linguistica surge paralelamente a la adquisicidn

del lenguaje, y que puede ser observada en los comentarios esponta

neos de los nifios, como ya habiamos mencionada anteriormente. Otros

en cambio, han postulado que esos comentarios de los nifios son po -

I
|
|

sibles gracias a su competencia linguistica, que implica que el ha
blante tiene un conocimiento intuitivo tdcito pero inconsciente de
las reglas linguisticas, Estos autores definen la conciencia lin
guistica como "la habilidad de manipular y reflexionar acerca de

caracteristicas estructurales del lenguaje hablado, tratando al len ‘
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guaje como un objeto de pensamiento encposiciéﬁ al simple uso
del sistema linguistico para comprender y producir oraciones. Ser
consciente metalinguisticamente es empezar a apreciar que el habla,
empezando con la sefial aclistica y acabando con el significado inten-
cional del hablante, puede ser visto con el ojo de la mente y aisla—‘
do" (Tunmer y Harriman, 1984);

;j El Qhendizqﬁeds ia]ﬁctufa y la eécriturat La mayoria de los au-

tores que trabajan en el tema de la conciencia linguistica parecen |

estar convencidos de que existe un vinculo estrecho entre esta con -
ciencia y el aprendizaje de la lectura. Sin embargo, el tipo de re 1
lacidn entfe las dos no se ha aclarado suficientemente como podre- |

mos apreciar mis adelante. |

La discusi6n sobre estos tres puntos se complica por- |

que es precisamente en el periodo que comprende de los cinco a 1los |

“
siete afos cuando surge la conciencia linglifstica explicita, y es en |
ese periodo cuando hay cambios cualitativos importantes en el desarrgﬁ
1llo cognoscitivo (sobre todo en aspectos 16gicos) y cuando se inicia w

la instruccién formal de la lectura y la escritura.

Es la discusi6n del Gltimo punto (c) la que mds nos in

. teresa por el momento. Generalmente la expresidn "aprender a leer"
equivale a adquirir el sistema alfabético de escritura 0, €n otras |
palabras, a construir un esquema de correspondencia sonora (fonéti- H

ca) en la escritura. y

Durante muchos afios, los investigadores pensaron que I

el fracaso en el aprendizaje de la lectura y la escritura, bastante y
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frecuente en los nifios, era debido a fallas percéptivo—motrices, 0

a que habla ciertos métodos de ensefianza menos efectivos que otros.
Sin embargo, se ha encontrado que los nifios con madurez perceptiva

y motriz pueden presentar problemas en el aprendizaje, y gue de he-
cho no hay diferencias significativas en la eficacia de los distin-
tos métodos de aprendizaje (Pratt y Grieve, 1984; Tunmer y Bowey,
1984). La imposibilidad de seguir avanzando en estas direcciones
llevd a buscar nuevas alternativas: 1la investigacidén sobre la rela-
cion entre la conciencia linglifstica y el aprendizaje de 1la escritura
cobrd mayor impulso. Esas investigaciones por lo general han trata-
do de buscar una relacién causal entfe es%os dos conocimientos. De
esta manera, algunos autores han tratado de demostrar que la concien
cia linguistica és un prerequisito para el aprendizaje, mientras que
otros afirman que es una consecuencia, o que hay una interdependen-
cia entre los dbs conocimientos. Podemos afirmar certeramente que no

hay atin evidencias concluyentes que apoyen alguna de estas posicio-

nes.

Los trabajos que exploran esta relacién se centran prin
cipalmente en el reconocimiento, la conceptualizacidn y el manejo
que pueden hacer los nifios de diferentes tipos de unidades linguisti
cas. Las unidades QUe se han estudiado prioritariamente son la pala
bra y el fonema. Pensamos que esto Gltimo obedece a lo Siguiente:
en primer lugar, la discusidn acerca de la importancia de los méto-
dos de enseflanza han influenciado las investigaciones. Los métodos

mas utilizados han partido principalmente de la asociacién fonema-

= ~ - = « % & = |
grafia para luego ensefiar palabras con significado, o de la visualiza |
o
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cidon de palabras completas para luego analizar sué partes eofistitut]
vas. Por otro lado, ya que nuestro sistema alfabético de escritura
representa fonemas y el aprendizaje del sistema es por lo general
considerado como la apropiacién de una técnica de transcripcién de
sonidos a letras, es natural que se piense que la capacidad de analil
zar fonémicamente una cadena sonora dada sea esencial para poder
aprender a leer. Es por esto que se le ha dado mayor énfasis a los

. : ‘ . 7 - P :
estudios sobre la capacidad de segmentacién fonemAtica en los i
flos (frecuentemente llamada "habilidad metafonoldgica'). Algunos
autores consideran que el reconocimiento y la capacidad de segmen-
tar palabras es importante, por uné par£e, porque son las unidades
mads ''maturales" con significado (a pesar de las dificultades linguis
ticas para aclarar el término "palabra'", las personas alfabetizadas
geﬁeralmente estdn de acuerdo en lo que son las palabras, probable-
mente por la informacidn que proveéen los espacios en blanco én la es
critura). En este sentido, pareceria que los investigadores conside
ran que el reconocimiento de esta unidad es importante para que, a
partir de ella, los nifios puedan iniciar el andlisis de las partes
que la constituyen (los fonemas). Algunos autores sugieren que para
hacer avances en el aprendizajg inicial de la lectura, el nifio debe

poder relacionar una palabra escrita con una palabra oral (lo cual

(*) "Fonematica: 1) Rama de los estudios fonoldgicos desarrollado por
el circulo linglistico de Copenhagen (Hjelmslev, Lier, Ultall) a
partir de 1931. (...) 2) Término que, entre los linguistas ame
ricanos alterna con el fonologia. EI adjetivo correspondiente
es fonematico. El empleo de este adjetivo estd extendido en to-
das partes como sindnimo de fonolégico'™. (Carreter, 1968).




implica que el nifio reconozca primero, de forma separada, lo que
€s una palabra oral y por el otro lado, una palaﬁra escrita) (Tunmer
y Bowey, 1983). Es decir, una vez que se da cuenta que una secuen—l
cia de graffias (como un todo) corresponde a una cadena sonora (co- |

mo otra totalidad), puede empezar a explarar las relaciones entre

las letras y los sonidos aisladamente.

A continuacidén comentaremos algunas de las investiga-

ciones que se han hecho a este respecto; veamos, por un lado, las
- - FIPIE o !

que se refieren a la habilidad metafonoldgica , Y después las que
se refieren a la conciencia de lo que es una palabra. Haremos ma-
yor €nfasis en las primeras. Trataremos de aclarar cuiles son las
distintas posiciones con respecto a la relacidn (causal) entre la
conciencia lingliistica y el aprendizaje de la lectura y la escritu-

ras;

Es un hecho comprobado que las tareas de segmentacién
en fonos presenta una gran dificultad para los nifios antes . de los
6 6 7 afios. Esta dificultad se puede explicar por el hecho de que
no hay un criterio actistico que marque la segmentacidn en fonemas.
Cuando intentamos aislar un fonema, deja de ser el mismo que cuando
estaba inserto en una palabra o frase. Es decir, su realizacidn

depende de los sonidos que lo preceden y que lo anteceden. La sila

(*) En esta seccidn decimos que los nifios segmentan fonoldgicamente
porque la mayoria de los autores estin tomando como punto de re |
ferencia a la escritura. Esto pareceria implicar que esperan
que el nifio distinga fonemas que tienen "una funcidn distintiva®
(Ducrot y Todorov, .1984) y 10 fonos, que pueden ser definidos como
los sonidos elementales de 1la lengua (Gleitman y Rozin, 1977} .




21

ba, en cambio, es segmentable més tempranamente,-ya gue contiene.
un niGcleo vocdlico que hace que haya una clGspide de mayor energia
aclistica. Estas clspides de energia proveen claves audibles que
corresponden aproximadamente al centro silabico. Esto hace que la
silaba sea una unidad discreta, mucho mids facilmente aislable que el

fonema (Liberman et.al. 1977; Manrique y Gramigna, 1984).

Algunos autores han argumentado que la capacidad de seg
mentar en fonos es imprescindible para aprender a leer. Mencionan
el hecho de que los nifios pueden aprender mediante un método anallti
co centrado en la palabra, que no les exija hacer una reflexidn ex-
plicita de la relacidn entre las letras y los sonidos que les corres
ponden. Sin embargo, ellos mencionan que este tipo de ensefianza en-
trafia un problema gfave: los nifios no estian en posibilidades de leer
algo que no han '"visualizado" y aprendido anteriormente. Los auto-
res enfatizan que para aprender a usar el sistema alfabético de es-
critura eficientemente es necesario que los nifios puedan segmentar
fonematicamente para hacer corresponder un fonema a cada grafia. De
esta manera, podri leer palabras que nunca haya visto antes (Liber-

man et.al. 1977; Tunmer y Bowey, 1984).

La idea de que la habilidad metafonoldgica es un prere
quisito para el aprendizaje de la lectura estd sustentada en algunos
resul tados experimentales. Liberman et.al (1977) demostraron que
los nifios con bajos rendimientos en pruebas de lectura a principios
del segundo afio de primaria no habian podido realizar pruebas de seg

mentacidén fonoldgica dos meses antes, mientras que los nifios con buen




rendimiento en las pruebas de lectura habfan tenido una bueng ejecu
cidén en las tareas de segmentacidn. Aunque estos resultados indican
que los nifios que pueden realizar tareas de segmentacifn eventualmen
te se vuelven mejores lectores, no indican la relacién que existe

entre la capacidad de segmentar y el aprendizaje inicial de la lectu

Ta:

Mattingly (1984) ha caracterizado a la lectura como una
actividad linguistica "secundaria", dependientes de actividades liﬁ
guisticas "primarias" como hablar y entender el lenguaje, y menciona
que-la conciencia lingufstica de ciertos aspectos relativos a las
actividades primarias es necesaria para aprender a leer. La concien
cia linguistica implica tener un cierto conocimiento de la estructu-
ra gramatical y fonética de la lengua (que es en gran parte incon- .
sciente) y aparece gracias a los mecanismos de adquisicién del lengua
je (oral). Este autor afirma que algunos nifios siguen adquiriendo
lenguaje y por lo tanto siguen aprendiendo la gramdtica y la fonolo-
gia de su lengua alin después de que pueden satisfacer sus necesida-
des comunicativas. Estos nifios llegan a la escuela con conciencia
linguistica y con‘cierta madurez fonol6gica, de tal ménera que 1la
segmentacidn fonoldgica y la estructura morfolégica de las palabras
es obvia intuitivamente, y por lo tanto la fepresentacién alfabética
les parece razonable y natural. En este sentido, la conciencia lin-
giistica es un prerequisito para el aprendizaje de la lengua escrita.
Sin embargo, €1 agrega que hay otros nifios cuyos mecanismos de adqui

sici6én de lenguaje han dejado de funcionar y como consecuencia no

tienen conciencia lingiifstica no pueden entender cuiles son los prin
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ciplos que gobiernan la representacidén escrita del habla. Mattingly
no muestra ningln tipo de evidencia empirica que sustente estas ase

veraciones.

Torneus (1984) ha tratado de resolver el Interrogante
de cuil es la relacidn causal entre las habilidades metafonoldgi-
cas y la lectura por medio de '"pruebas estadisticas de modelos cau
sales'". Tomd un grupo de nifios disléxicos y a uno de nifios norma-
les a finales de primer afio escolar y al principio y al final del
segundo. Les aplicd pruebas metafonoldgicas en las cuales pedia
a los nifios que segmentaran en fonos, que reconocieran qué fono se
le habia quitado a algunas palabras (por ejemplo:"iqué le quité a
la palabra PEZ cuando s6lo digo EZ?"), y que dijeran palabras qui-
tando un sonido. Aplicé también una prueba para evaluar la produc
cién y comprensidén del lenguaje por medio de la opinidn de los maes
tros, y otra en donde se evaluaba la lectura [el sujeto tenia que
escoger una imagen que le correspondiera a la palabra que le mostra
ban). Los resultados sustentaron la hipdtesis de que la habilidad
de leer y escribir ("spelling and reading skills") es dependiente
de las habilidades metafonolégicas y sdlo indirectamente dependien-

tes de otras habilidades lingiliisticas .y cognoscitivas.

En otro estudio experimental en donde el mismo autor
intentaba ver si el entrenamiento metafonolSgico mejoraba las habili
dades de segmentacidn y de fusién o mezcla de sonidos y, de ser asfi,

si también mejoraba la habhilidad de escribhir (“spelling skills"),

trabajd con tres grupos de primero de primaria que estaban cursando




el séptimo mes de escuela. A toaos se les apliéé pn prestest y

un post-test que eyaluaba las distintas habilidades en cuestidn.
Los resultados mostraron que ambos grupos hicieron avances en lectu
ra y escritura, pero que s6lo el grupo experimental (al que se le |
habia dado eﬁtrenamiento) habia mejorado sus habilidades metafonold
gicas. Sin embargo, menciona que los nifios mas atrasados del grupo

experimental hicieron mayores avances tanto en las habilidades meta-

fonoldgicas como en la escritura que los nifios mds atrasados del L
otro grupo. De alli concluye que '"las habilidades metafonoldgicas

tienen una influencia causal en la lectura y la escritura (5 :e2) B |
to no neceﬁariamente significa que las habilidades metafonoldgicas |

son verdaderos pre-requisitos para la lectura y la escritura: pue-

den ser facilitadores importantes'" (Torneus, 1984).

Como el mismo autor puede reconocer, la relacidn cau- J
sal no es facilmente sostenible a partir de las evidencias empiri-
cas que presenta. Aunque no especifica cémo leen y escriben los ni-
fios de sus dos muestras, pareceria lbgico pensar que estarian bastan ‘
te avanzados en el proceso de adquisicidén de la lengua escrita (hay
que recordar que todos estaban finalizando el primer afio escolar o
en el segundo). No podemos, por lo tante, saber si los avances en

la lectura se debieron a la habilidad metafonolégica o viceversa.

Los estudios de Alegria, Morais y Content difieren de
los de los autores antes mencionados. Ellos encuentran en sus traba-

jos varios hechos importantes. Por un lado los nifios que tienen di- |

ficultades en segmentar fonemiticamente también muestran un retraso
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en el aprendizaje de la lectura (Alegria y'Morais, 1979). Por otre
lado, la sugerencia de algunos autores de que la capacidad metafono-
l6gica aparece como resultado de la maduracidén es descartada por

los estudios que Morais et.al. (1979) hacen con adultos analfabetos
en Portugal. Estos adultos no fueron capaces de omitir o afiadir fg
nos al principio de pseudopalabras, mientras que otros adultos con
historias personales semejantes pero que habian sido alfabetizados
(rudimentariamente) ya siendo adultos, lo hacian facilmente. Esta
investigacidén demostrd que la habilidad metafonolégica no aﬁarece Bs
pontaneamente en el curso del desarrollo. Sin embargo, Content et;
al. (1982) muestran que los nifios pueden‘aprender a hacer anidlisis

fonoldgicos antes que inicien el aprendizaje formal de la lectura.

De estos datos, Alegria y Content (1983) concluyen
que, dados los resultados con los adultos, se puede afirmar que es
necesario enfrentarse al sistema alfabético de escritura para adqui;
rir la capacidad de manejar fonemas. Ellos mencionan que, aunque
la adquisicidén de la lectura juega un rol determinante en el desarro
llo de la habilidad de andlisis fonol&égico, la naturaleza eﬁacta de
la relacidn entre estos dos conocimientos queda por descubrirse, e
indican que buscar una relacion causal puede ser engaﬁoso; Ellos
consideran que las habilidades de analisis fonemidtico son parte de

! las habilidades involucradas en la adquisiéiﬁn del sistema alfabéti-
co. Es decir, el adquirir la capacidad de analizar fonoldgicamente
‘ las palabras facilita la adquisicidén de la lecto-escritura, mientras

: que la adquisicidén de la lengua escrita fuerza la adquisicién de las

habilidades metafonoldgicas, pero estas Ultimas pueden ser adquizi-




20
das sin que haya un aprendizaje del sistema de escriturd,

Nosotros cuestionamos las evidencias empiricas que
llevan a concluir a Content et.al. que los nifios sean capaces de
aprender a hacer segmentaciones fonoldgicas antes de aprender a leer
y escribir. En particular,-no estamos de acuerdo con su decisidn de
que 1los niﬁqs preescolares no sepan leer y es¢cribir saelamente por=
que no hayan recibido ensefianza formal de la lengua escrita. Ellos
no comprueban empiricamente la incapacidad de los sujetos para leer
y escribir. Ferreiro y otros autores han demostrado que los nifnos
hacen avances significativos en el proceso de adquisicidn de la lec-<
to-escritura antes de que inicien el aprendizale formal de la mis

ma. Por lo tanto, los autores no pueden concluir que la capacidad

de segmentacién fonoldgica pueda ser anterior al aprendizaje de la

lectura.

Ehri (1984) sostiene que las habilidades metafonolégi‘
casrapareceﬁ como consecuencia del aprendizaje de la lectura. Ella |
considera que al aprender a leer y escribir se adgquiere un sisfema
visual que representa al habla y que una vez que la eécritura se
establece en la memoria puede causar varios cambios en la competen-
cia oral de los nifios. Su punto de vista es que a partir de la ad-
quisicidén oral del lenguaje, el conocimiento linguistico del sujeto
incluye un léxico que se compone de unidades de palabras que tienen
varias identidades: una fonoldgica (c6mo suena la palabhra y como se

articula), una sintédctica (cdébmo funciona esa palabra en oraciones),

y una semdntica (qué puede significar la palabra en contextos varia




27

dos). Al aprender a leer, se afiade otra identidad: 1la imagen alfa-
bética de la palabra. Esta entra a la memoria como una secuencia
de letras que estdn relacionadas sistemdticamente con los segmen-
tos aclsticos que se detectan en su pronunciacidn (P,]24J; Esta
autora sostiene que el almacenamiento de formas escritas en la me-
moria afecta la manera en que el sujeto conceptualiza la estructura
sonora de las palabras. Por ejemplo, hizo un experimento en donde
los nifios analizaban sildbicamente palabras cuya escritura contenia
una silaba mds que sus pronunciaciones tipicas (en inglés, palabras
como "different", '"confortable", "several", etc.). Los nifios que
conocian la escritura correcta de las palabras detectaban segmentos
silabicos extras mas frecuentemente que los sujetos que no conocian
la escritura convencional. Por supuesto, todos estos nifios sabian
leer y escribir sin ningGn problema, por lo que no se pueden sacar
conclusiones determinantes acerca de la relaci6én entre conciencia

lingfstica y el aprendizaje inicial de la lecto-escritura.

Ehri (op.cit.) hizo un experimento con nifios de pre-
escolar que no sabfan leer y que no podian segmentar fonoldgicamente,
pero que'cdnocian el nombre de las letras. Desgraciadamente, ella
no seﬁala cual es el criterio para saber que los sujetos no eran
lectores. Ella dividié a los nifios en tres grupos: al primero le
dio un entrenamiento de segmentacidén fonemdtica usando fichas con le
tras para representar sonidos; al segundo le daba el mismo entrena-
miento, pero usando fichas con el dibujo de una oreja; el tercero
no recibia ningin entrénamiénto. En el post-test se le pedia a los
nifios que segmentaran secuencias sonoras conocidas y desconocidas

usando fichas no marcadas. Los resultados muestran que las letras
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ayudaron a los nifios a distinguir los fonemas. .Tanto los nifios su-
jetos al entrenamiento con fichas marcadas con letras como los que
habian utilizado las marcadas con una oreja podian segmentar cade-
nas sonoras con las cuales no habian practicado en el entrenamien-
to de forma mds eficiente que los nifios del grupo control, aunque
los primeros podian segmentar mejor las combinaciones de sonidos
con las cuales habian practicade. La autora concluye que el uso de
letras es importante porque proveen al sujeto con un sistema mental
de simbolos para representar y poder reflexionar acerca de los fone
mas que componen las palabras. En resumen, ella sostiene que al
imaginar ﬁha paldbra éscrita, el nifio puede analizar mejor su es-

tructura sonora.

Como_hemos podido observar, hay una gran discrepancia
entre todos los estudios a los que hemos hecho referencia; Como
dice Read (1978): "Una observacidén final sobre el problema de la
segmentacidén es que la aparicidn de la habilidad de segmentacidn
cerca de los sels o siete afios de edad es decididamente sospechosa;
uno se pregunta si es la instruccidén formal de la lectura y la ex-
periencia lectora la que trae estas unidades a la conciencia (...)
De forma clara, el problema de si esta conciencia depende de la
instruccién, o si la instruccién exitosa depende de esta concien
cia debe ser sujeto a estudios trans-lingiisticos y trans-cultura-

les. No conozco ningiin estudio que haya tenido éxito en aclarar es

ta relacidon" (p.73).
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Las investigaciones sobre 1la conciéncia de la palabra
como vnidad linguistica no han sido tan sistemidticas y no es tan
clara la blisqueda de una relacidn causal entre la capacidad de re-
conocer y segmentar palabras y el aprendizaje de la lectura y la es
critura. Las investigaciones sobre la conciencila linguistica de es
ta unidad han resaltado dos aspectos: por un lado el reconocimien-
to de lo que es una palabra y la capacidad de los nifios de conceptua
lizarla como una de las partes que forman una oracién y que a su
vez estda constituida por unidades mds pequefias (fonos), y por el
otro lado la comprensidn del término metalinguistico "palabra'.

Estos dos éspectos han sido confundidos por algunos investigadores.

Holden y MacGuinitie (1972), en uno de los estudios
piloneros de esta‘érea, trataron de estudiar el concepto de palabra
en nifios preescolares. En un primer experimento, se les pedia a
los niflos que recortaran algunas oraciones en palabras. Los suje-
tos tenian que sefialar una ficha ante cada palabra. Los experimen-
tadores hacian una demostracidn antes de comenzar a presentar los

items experimentales. Los resultados demostraron que muy pocos

nifios podfan segmentar las oraciones convencionalmente (sélo entre

el 4% y el 10% dependiendo del tipo de'ofaciénl. Los sujetos tenian
mayores dificultades en aislar palabras funcionales que palabras
con significado lexical. En general, aglutinaban las palabras fun-

cionales con las palabras de contenido.

Otro experimento de los mismos autores (op.cit.) in-

tentaba poner de manifiesto el grado de correspondecia entre la con
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cepcidn de los limites de la palabra oral y escrita. A los mismos

sujetos que habian participado en el primer experimento, se les pe-

dia que contaran el nlimero de segmentos que habian recortado (usan-

do como ayuda las fichas que iban sefialando) y luego se les pedia

que escogieran, de un conjunto de cuatro Versiones distirtas con la

escritura de la oracidn, la que tuviera el mismo nGmero de segmen- |

tos que habian recortado oralmente (las cuatro oraciones consistian

en la misma oracidén escrita, pero con segmentaciones diferentes).

Muy pocos nifios hacian recortes convencionales tanto en tarea oral .
|

como en la que se referia a la escritura. Algunos, sin embargo,

podian escoger la tarjeta escrita que coincidia con el nGmero de seg

mentos que habian recortado oralmente (aunque no de forma convencilo

L8

Mas de la mitad de los nifios, sin embargo, no €ran capaces

nal) .

de hacer coincidir el ntmero de segmentos escritos con el nimero

de segmentos que habian recortado de forma oral (sus respuestas no

eran ni congruentes entre si, ni convencionales), a pesar de que se |

les explicaba lo que era una palabra escrita, y que los experimenta

dores les hacian demostraciones antes de empezar. Los autores men

cionan que los nifios, ademds, recibian ensefanza en el d4rea de la

|
lecto-escritura centrada en el método fonético. Los autores no

hacen ningln tipo de hipdtesis con respecto a la capacidad de segmen |

tacidén en palabras (o su reconocimiento en la escritura) en relacidn

con el aprendizaje de la lectura.

Downing y Oliver (1974) realizaron un estudio con ni-

fios de 4: 6 a 8 afos para Ver su comprensién del fermino "nalabra', |

por medio de una tarea de discriminacidén, en la cual se pedia al
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nifio que dijera "si" cuando el estimulo era una palabra y 'no" si

no lo era. Los estimulos consistian de palabras, ruidos, fonemas,

silabas, frases y oraciones. Ninguno de los sujetos dio respuestas

100% convencionales. Los mas pequeflos (4;6 a 5:5 afios) contestaban

ngim indiscriminadamente. Las respuestas eran mds correctas en &l

caso de los nifios mas grandes, pero inclusive ellos decian que los

fonemas y las silabas eran palabras, aunque las frases y las ora-

ciones no eran consideradas como palabras. Estos autores sugieren

que los conceptcs tales como "palabra'", "letra", etc. deben et

aprendidos por los ninos antes de iniciar el aprendizaje de la lec-

to-escritura.

"Bowey et.al. (1984) criticaron los estudios de
Downing y Oliver, argumentando que el presentar estimulos tan va-
riados a la vez creaba confusidn en los sujetos. Por esta razdn,
mnodificaron la tarea de discriminacidén y crearon situaciones expe-

rimentales en las cuales los nifios distinguian entre palabras y no-

palabras, pero usando un solo contraste a la vez (fonema/palabra,
||

palabra/frase, etc.). Estos autores trabajaron con nifios de pre-

escolar, primero y segundo. A pesar de que la proporcién de nifios

que daba respuestas correctas era mayor quc €l los estudios de
Downing y Oliver (y no hay que aclarar que a los nifios del grupo
experimental se les daba retroalimentacidn y se les corregia cuando‘

‘habia errores, por lo que podemos suponer que habfa un cierto apren-

1) 1los |

dizaje en las entrevistas), los resultados son semejantes:

nifios preescolares presentaban dificultades en hacer la distincidén

entre palabra y no-palabra; 2) las palabras de contenido fueron ‘




mds féacilmente identificables que las palabras funcionales; 3) el
término '"palabra" era mejor comprendido en relacién al contraste
sonido-palabra que en relacién al contraste palabra-frase. Los au-
tores concluyen que la habilidad de lectura se relaciona signifi-
cativamente con la discriminacidén de palabras. Es decir, entre ma-

yor era la escolaridad, mejor era la ejecucidn por parte de los ni-

nos.

Haciendo un breve resumen, podriamos decir que las in
vestigacilones parecen coincidir en el hécho de que la capacidad de
recortar palabras y la comprensidn del término 'palabra'" se vuelve
mas convencional con la edad y que, por otro lado, los nifios empie
zan a reconocer como palabras primero a las que tienen significado
léxico y después a las funcionales. Sin embargo, no nos parece
que se sostenga la suposicidn de que esta conciencia sea un pre-re-
quisito para el aprendizaje de la lectura, por el simple hecho de
que alin los nifios alfabetizados presentan algunos problemas en las
tareas que sé les presentan. Como en el caso de la habilidad meta
fonoldgica, la relacién entre conciencia linglifstica de lo que es

una palabra y el aprendizaje de la lecto-escritura queda por descu-

brirse.

Gran parte del interé&s acerca de cémo conceptualizan
los nifios la unidad '"'palabra" se centra en ver cuando empiezan los
sujetos a darse cuenta de que las palabras son constituyentes de

unidades méds extensas (oraciones) pero a su vez estan constituidas

por unidades m&s pequefias (fonemas). A este respecto, algunos auto
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res consideran que para que se dé la adquisicién de la lengua escri

ta, los nifios tienen que darse cuenta de que las partes que compo-
nen la unidad palabra no tienen que ver con su significado, sino
con su sonoridad. En este sentido, Lundberg (1978) dice que "el

aspecto central de la conciencia lingiiistica es un cambio de aten-

"cidn del contenido a la forma".

Lundberg y Torneus (1978) realizaron una investigacién o

con ninos preescolares (de 4,5,6 y 7 afios), a los cuales les presen

taba un par de palabras escritas, una corta y una larga. Ambas pa

labras se presentaban oralmente también. Después, el experimenta-

dor pedia al nifio que escogiera la representacidén escrita de una

de las dos palabras (que €l decia oralmente). Los pares de pala-
bras que se les presentaban estaban disefilados de la siguiente mane

ra: algunos mostraban congruencia entre el tamafio de la palabra

"y el tamafio de su referente. Es decir, se escogian palabras cortas

que designaran objetos pequefios y palabras largas que designaran
objetos grandes; otros pares mostraban una relaci6n neutra: ambas
palabras designaban objetos del mismo tamafio. Finalmente, algunos

pares mostraban incongruencia: la palabra corta designaba un obje

to grande y la palabra larga denotaba un objeto chico. El 50% de

las palabras largas eran compuestas. Dado el disefio experimental,

los nifios podfian dar soluciones correctas en el cass de gque hicie-
ran corresponder la longitud de la emisidén sonora con la longitud
de la palabra escrité, o en el caso de que el nifio prestara aten-
cién a la complejidad articulatoria de las palabras, e hicieran

corresponder los segmentos fonoldgicos a las letras. Esto Gltimo

=

=]




es lo menos probable. w

Las respuesta correctas de los nifios dieron con mas ,
frecuencia en los pares congruentes, es decir, cuando habia una re
S {

lacién directa entre el tamafio del referente y la longitud de la ‘
|

I

!

palabra. Leos aciertos en las situaciones neutra o de incongruencia

se daban casi exclusivamente (y bastante ocasionalmente) cuando se

trataba de palabras compuestas. Los nifios mas pequefios no parecian |
1l

I

[

buscar ninguna relacidn entre longitud de las palabras orales y es

critas, y daban respuestas mds bien azarosas. Los niflos un poco
% DU -]
mis grandes empezaban a hacer un uso mas intuitivo de elementos lin h

glifsticos, sobre todo cuando habia condiciones de congruencia. SO

lo los mas grandes parecian darse cuenta de la relacidén entre la lon |

gitud sonora y la grdfica. Estos autores sugieren que el andlisis

fonoldgico tal vez comienza con palabras compuestas (hay que acla- .‘
rar que ellos trabajaban en sueco, y que lo mismo no es facilmente !:
sostenible para el espafiol, donde hay muy pocas palabras de este ,
tipo), y que los programas educativos dirigidos a pre-lectores de- }l

berian estar enfocados a impulsar el desarrollo de la conciencia

linguistica. I

Berthoud-Papandropolou (1978), en un estudio que tra i'
|
| 1

zaba una linea evolutiva de la comprensién del término 'palabra" en

los nifios, afirma que los sujetos de cuatro y “cinco afios no son ca

paces de diferenciar conceptualmente las palabras en el mimso nivel

que otros =zlementos extralinguisticos, con los cuales comparten 5

ciertas caracteristicas (p.59). Al interrogarlos acerca de las pale




bras y sus diferentes caracteristicas, los nifios hacian mencién a
sus referentes y a sus propiedades fisicas. Por ejemplo, considera
ban que '"tren'" era una palabra larga, mientras que "hormiga" era

una palabra corta.

Los nifios algo mayores (6,7, u 8 afios) diferenciaban
la palabra del objeto referido. Las palabras adquirian la caracte
risticé de estar constituidas por ciertos elementos, a la vez que ,
eran constituyentes de otras unidades. Este tipo de respuestas es
tarian ubicadés en el segundo nivel de la evolucidén genética des-
crita por Berthoud-Papandropolou (1980). Las primeras menclones que
los nifios hacian acerca de los elementos que formaban las palabras

eran con respecto a la sustancia griafica. En este segundo nivel,

sin embargo, las palabras todavia conservaban cierta corresponden-

cia con lo real: 1los nombres eran considerados como el prototipo

de la palabra, y si se aceptaba que los functores también eran pa-
labras, era s6lo en virtud de su realizacién grdfica y de su empleo

dentro de frases. Los nifios, ademds se limitaban a dar la nomen-

clatura escolar de las diferentes partes del discurso, sin tratar
. de especificar cuiles eran las leyes que las regian o cuidal era su

funcionalidad.

En el tercer nivel, donde estaban categorizados la ma E
yoria de los nifios de 9 a 11 afios de edad, los sujetos consideraban
que las palabras tenian tanto una forma como una funcidn: ''todas

las palabras tienen un lugar dentro del sistema, de modo que todas

tienen significado en grados diferentes, y ligas m3s o menos direc- ,

——mr—
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tas con lo real (por ejemplo: /el/ significa singularidad, género .‘
masculino, definido)'" (ibid, p.270). En este nivel, los niﬁos.ex“!‘
plicitaban que® hay leyes que rigen a las diferentes partes del dis

curso. Ademds, podian tomar en cuenta que la palabra estd forma- |

\I‘
da por partes y es parte a su vez de otras totalidades y que dife~‘

rentes palabras tienen distintos tipos de significados.

Aunque esta autora no haya estudiado la relacidn de
estas conceptualizaciones con el aprendizaje de la lectura y la es

critura, los datos nos indican que no es sino hasta los 6 6 7 afos |f

cuando los nifios empiezan a tomar conciencia de la manera en que
las palabras se constituyen; es decir, alrededor de la edad en que |
adquieren la hipdtesis alfabética de escritura. : |

|
|

Nunes Carraher y Browne Rego (1981) ;eplicaron el clj
sico estudio de Piaget sohre realismo nominal con nifios brasilefios
de 5 a7 afios, agregando élgunas‘preguntas como "'qué palabra es ‘
mis grande: tren o teléfono?", "ison parecidas las palabras ‘casa’r
y 'pasa'?'". Estas autoras obtienen bidsicamente los mismos resulta
dos que Piaget: ellas encontraron que 32 de los 43 sujetos entrevis
tados estaban en el segundo estadio del realismo ontoldgico descri-
to por Piaget, aunque no habian superado el primer estadio de rea-

) |

lismo logico

Tomando en cuenta todas las preguntas realizadas, las

(*) Piaget (1976) describe los siguientes estadios en cuanto al rea
1ismo nominal: en el primero (nifios de 5 y 6 afios), los sujetos|
(siguen en 1a siguiente pdgina)
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autoras distinguen dos niveles evolutivos (el primero de los cua-
les esta subdividido en dos sub-niveles sucesivos): en el primero
(1a) los nifios basaban sus respuestas en el significado de las pa-
labras, de tal manera que las palabras grandes eran nombres de ob
jetos grandes. Las palabras eran consideradas similares si los
significados tembién lo eran. Algunos nifios en este nivel hacian
referencias poco sistemdticas a letras o a sonidos: por ejemplo,
decian cosas como'"'tren' es una palabra mis grande que 'teléfono'
porque tiene mas letras'. Las autoras dicen que "estos nifios pro-

ducian respuestas ocasionales que estaban basadas aparentemente en

el significante, pero no sabfan justificar estas respuestas." (ibid

Dl &

Cuando las respuestas consideraban la palabra y el
significado, eran clasificadas en un sub-nivel de transicién (1b).

"Estos nifios parecian ser capaces de centrarse en la secuencia de

sonidos, pero estaban todavia influenciados por el significado en

Sigue de la pagina 30:

(*) consideran los nombres como una propiedad de las cosas (estan
en y emanan de las cosas). En el segundo (7-8 afios) los nifos
consideran que los nombres han sido inventados por los creado-
res de las cosas. En el tercero (9-10 afios), los nifios dicen
que los nombres fueron creados por los hombres, sin que el nom
bre esté ligado a la crecidn de las cosas. En cuanto al rea-
lismo 16gico, Piaget distingue dos estadios: en el primero
(que es superado cuando los nifios tienen alrededor de 10 afios)
los sujetos piensan que los nombres implican la idea de la
cosa. Por ejemplo, dicen que el sol se llama "sol'" porque
brilla y es redondo, etc. En el segundo estadio, los nifios han
comprendido ya el caridcter arbitrario de los nombres.




algunas ocasiones' (ibid. p.16). Es decir, los nifios podian hacer
juicios correctos acerca de la longitud o similitud de las pala-
bras por medio del conteo o de la comparacidn de silabas u otros
elementos del significante, pero recurrian a respuestas del pri-
mer nivel cuando se enfrentaban a items muy sugestivos (como 'gl-

gante' y 'enano', que en portugués tienen tres y cuatro silabas res

pectivamente).

En el segundo nivel, los nifios mostraban una clara
habilidad de céntrarse en la palabra como una secuencia de sonidos.
Las autoras sugieren que el‘primér perfodo del realismo ontolégi-
co, en donde hay una confusidén entre el signo linguistico y la co-
sa, s6lo puede ser superado cuando el nifio puede centrarse mas en
.el significante que en el significado, de tal modo que en el segun
do nivel los nifios son capaces de considerar al nombre como un ob-
jeto con caracteristicas propias, aunque todavia no entiendan la

arbitrariedad del signo (es decir, los sujetos de este nivel toda-

via piensan‘que el nombre implica lo que es el objeto al que se re

fiere). Hay que aclarar que los nifios que participan en este estu

dio recibian ensefianza de la lengua escrita por un método fonetizan
| _ te desde hacia cuatro meses. La ensefianza habfa hecho hincapié

en actividades de segmentacién fénica, y sin embargo habia 9 nifios

en el nivel la , 15 en el 1b y 18 en el nivel 2.

A este respecto, las autoras comentan: "Si 1la habili

dad de centrarse en el significante no fuera un logro evolutivo,

seria razonable esperar que este tipo de entrenamiento 5 dfas a la
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semana durante 4 meses seria suficiente para llevar a los nifios a
un nivel alto de conciencia de la palabra como una secuencia de so-

nidos. Sin embargo, no fue asi" (Ibid. p.21).

En un segundo estudio, las mismas autoras (ibid, p.
24) sugirieron que para que un sujeto se vuelva un buen lector, de-
be poder distinguir la palabra de su significado para poder enten-
der la relacién entre la palabra escrita y la palabra oral. Es de-
cif, su hipdtesis es que los nifos que pueden centrarse en la pa-
labra en si misma y que reciben enseflanza de lectura, pueden enten-
der Fantoflas correspondenciés sonido-letra convencionales como el
sistema de representacidon alfabético (ya que son capaces‘de centrar
se en lo que se representa). Ellas mencionan que los nifios que no
se pueden centrar en las caracteristicas aclisticas de-la palabra sé
lo pueden aprender memqristicamente las asociaciones entre sonido
y letra, sin poder realmente entender el sistema de representacidn
(p. 24;25). En otras palabras, consideran que la capacidad de tra
bajar con la sonoridad (o, dicho de otra manera, con partes del sig
nific_ante] es un pre-requisito para el aprendizaje de la lecto-es-
critura. A este respecto, las autoras proponen que los nifios que
hubieran superado el primer nivel mostraria una mayor capacidad de
realizar andalisis fonematicos y una mejor habilidad lectora. Para
poner a prueba esta hipdtesis, aplicaron a los mismos sujetos una
prueba de lectura y algunas situaciones de andlisis fonolégico. La
habilidad de lectura se evaluaha pidiendo a los nifios que leyeran
cuatro oraciones que no les habian sido ensefiadas en el aula. Dos

de ellas estaban compuestas con palabras que incluian combinaciones
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de sonidos que conocian (y que las autoras consideran faciles para
leer) y dos que inclufan fonemas que los nifios no habian practica-
do. Estas dos Gltimas oraciones inclufan algunas irregularidades |
ortograficas y grupos de consonantes. La tarea de anadlisis fonémi-
co consistia en pedir a los nifios que aislaran todos los sonidos de
cinco palabras. Los sujetos fueron categorizados en cuatro grupos,
de acuerdo a su desempeflo en la tarea de lectura. E1 grupo mas
avanzado (nivel A) podian leer correctamente todas las oraciones.
Los nifios del nivel B podian leer todas también, pero recurrian al k
descifrado mas frecuentemente. Los nifios del nivel C podian leer
las dos oraciones faciles pero no las dificiles, y los del nivel D ||

no podian leer ninguna. l
|

Los resultados muestran que los nifios en los niveles
A y B podian realizar las tareas de andlisis fonémico correctamente;
mientras que los del nivel C hacian andlisis sjildbicos. Los del ni
vel D no podian realizar la tarea de andlisis. Por otro lado, la
mayoria de los nifios en los niveles A o B de lectura estaban en el ||
nivel 2 de realismo nominal. Ninguno de los del nivel la de realisu’
mo nominal era un buen lector (aunque hay‘que aclarar que algunos egj
taban en el nivel C, lo cual quiere decir que podian legr alfabéticgi
mente) . Las autoras concluyen: '"Nuestro estudio nos lleva a la hi- é
potesis de que estos nifios van a empezar el proceso verdadero de ad—\
:

quisicidén de la lectura s6lo cuando superen la confusidén bi-direcciol|
|

nal entre significante y significado; mientras tanto, solamente me-

morizan sus tareas escolares'.. Esta conclusidn es traducible a otra

palabras: el nifio debe primero poder trabajar con el significante a |
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nivel oral para poder aprender a leer y escrihir alfabéticamente,
Es decir, el andlisis fonémico es considerado neuvamente como un

pre-requisito del aprendizaje.

Es fadcil observar que los estudios sobre '"conciencia
linguistica' intentan poner de manifiesto el tipo de conocimiento
que tienen los nifios de las diferentes unidades lingufsticas. En ;
otras palabras, el centro del interés es el manejo yxreconocimiento‘
de las palabras y las partes que las componen. Sin emhargo, hay '
varias consideraciones que hacer acerca de los estudios a los que |
nos hemos referido, en especial a aquellos que buscan estéblecér ;
algn tipo de relacibn entre la conciencia linguistica y el aprendiJ
zaje de la lecto-escritura. Es obvio que. la mayoria de los autores |
que hemos mencionado consideran que el aprendizaje es‘uﬁ estado mési
que un proceso. La nocidén subyacente a sus trabajos es que apren-
der a leer y escribir es aprender a hacer asociaciones entre letras
y sonidos, y no reconocen que el sujeto debe construir una serie de
conocimientos con respecto a la lengua escrita antes de poder acce-
der al sistema alfabético. De esta manera, los nifios son clasifica

dos como ""lectores" o '"no lectores". Los criterios para realizar

esta clasificacién dicotdmica dejan mucho que desear. Frecuentemente|

suponen que los nifios preescolares que no han recibido una instruc-

cién formal no saben leer y escribir. El otro criterio que utilizan

para clasificar a los nifios es pedirles que identifiquen algunas
palabras faciles. Inveétigaciones recientes (cf. Ferreiro et.al.
1979) han demostrado que el proceso de aprendizaje de la lecto-es-

1
Critura se inicia mucho antes de entrar a la escuela. Esto es, los|
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estudios citados no toman en cuenta que el nifio puede haber aprendi |
S =

do muchas cosas acerca del cédigo alfabético antes de la instruc-

cidon formal del mismo. Se ha demostrado también que muchos nifios

pueden identificar palabras escritas por el simple hecho de haber-

las memorizado (y sin que esto suponga una comprensidén del sistema

alfabético de representacidn), y por el otro lado, muchos nifhos bas |
tante avanzados en el proceso de adquisicidén y que han construido |
ya algln tipo de correspondencia sonora en la escritura pueden te-
ner problemas al tratar de leer rdpida y eficientemente palabras |
aisladas y desporvistas de contexto. El hecho de que los investiga-
dores no aistingan las distintas etapas por las que pasa un sujeto
en el aprendizaje de la lectura y la escritura plantea problemas

serios cuando se trata de establecer algin tipo de relacidn causal |

entre los dos conocimientos a los que nos hemos referido repetitiVa_}

mente ya que es precisamente el momento del proceso en que se encuentra

el sujeto lo que va a determinar el valor que las unidades lingufs-
ticas no significativas tienen en relacién a unidades con significa
do propio (como la palabra). Inclusive Nunes Carraher y Brown Re-
go, que intentan distinguir a los nifios de acuerdo a sus diferentes
éapacidades de lectura, hacen una clasificacidn dicotémica: los |
nifios de los niveles A, B y C pueden leer, pero los del D no. EIl

aprendizaje es cdnsiderédo por la mayoria de estos autores como 1i-
neal y fundamentalmente aditivo. Péreceria que el sujeto estida 1lis-

to para aprender 'a leer y escribir alfab&ticamente cuando logra te-

ner un concepto "adecuado'" de lo que es una palabra, y ademds tiene |
] ‘ i
habilidades metafonolégicas y ademds ha recibido informacidn adecua- |
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da sobre el sistema de escriturg en el momento adecuado, etc. Es
decir, la adquisicidn de la lengua escrita no es vista como un pro-
ceso, sino como una suma dé habilidades. Los autores mencionados
no consideran la posibilidad de que los diferentes conocimientos a
los que aluden puedan interactuar entre si de alguna manera para

contribuir a la construccidén de otro conocimiento diferente (la es-

critira).

El problema no resuelto al que nos enfrentamos sigue
siendo la relacidn que existe entre un todo con significado y las
partes que io componen. Pareceria indiscutible que para que un su-
jeto pueda escribir con correspondencia sonora debe ser capaz de
distinguir y manejar las partes. Las investigaciones que se han
realizado ponen de manifiesto la dificultad que tienen. los nifios de
desPrénderse del significado para poder hacer un trabajo centrado
en el significante. La pregunta que hay que contestar es i es pré-
ciso-que los sujetoes puedan-trabajar con las partes paré luego apren
der a leer y escribir, o si la adquisicidn de la lengua escrita

hace necesario que el nifio empiece a distingulr y a organizar el sig

nificante.

I.4 E1 problema del todo y sus partes en relacién al problema de

la representaciodn.

Las dificultades que tienen los nifios con respecto
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a las relaciones que existen entre un todo escrito y las partes que
lo constituyen son, en realidad, el corazén de otro problema: €1l

' descubrimiento de que es lo que la escritura representa,

Toda representacidn supone una seleccidn de ciertos

aspectos de la realidad para dejar otros en un segundo plano. En @l

|

caso de la representacién escrita del lenguaje esto es vilido tam-

bién, y no es de extrafiar que el signo linguistico no se represente

én su totalidad. Nuestro sistema alfabé&tico supone una correspon-
dencia entre grafias y sonido del habla, y por lo tanto lo que se

resaltan son las diferencias entre significantes; mientras que los |

significados se opacan. Otros sistemas de escritura, como el logo-

grafico, hacen lo contrario.

La relacidn entre el todo y las partes estd total- |
mente subordinada a la decisidén de cudles son los aspectos de lo
real que se retoman en la representacidén. Asi, la reSolucién de es i
te problema por parte de los nifios tiene que ir acompanada de qué
es lo que se representa en la escritura para, a partir de alli, po-
i der descubrir cudles son los elementos que entran en juego y esta- |
} ] ' blecer las reglas de combinacidn entre ellos. En este sentido, es ’
mucho mis facil entender los problemas a los que se enfrentan los }
nifios y la manera en que tratan de resolverlos, si se tiene en cuen-
ta que el sistema alfabético no marca la Gnica posibilidad de repres=
sentacidn del lenguaje Yy que, por lo tanto, no es ni obvio ni natu-

ral (Ferreiro, 1985).

g e
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A. Sinclair y Berthoud—Papandro?olQu (1984) han suge

rido que los nifios pequeflos que todavfa no han constrvido algdn ti-
po de correspondencia sonora en la escritura no han establecido afin
una diferenciacién (y por lo tanto, tampoco una coordinacidn) entre
significante y significado. Es decir que los nifios no distinguen
entre las palabras y las cosas que representan., De hecho, muchos
de los datos de los que hasta ahora disponemos (algunos de los cua-
les son mencionados por esas autoras) podrfan ser inferﬁretados de
esa manera. Por ejemplo: 7 |
- Los nifios pequefios no son capaées de diferenciar entre las'ﬁalaa

| bras y las-tosas o acciones que denotan (cf. Berthoud-Papandropo-
leu, 1978]. ' ' - .
- Las respuestas F en la tarea de andlisis de las partes de una ora
cidn escrita parecerian demostrar que los nifios estdn centrados en
la realidad extralingﬁistica, y que de esta forma sdlo se escriben
los nombres de las cosas o de algo que se les relacioﬁe (borque
las cosas y las perédnas son lo real). Lo mismo sucede en el caso
de analizar las partes del nombre propio.

' - Algunos nifios presildbicos piensan que algunas propiedades del ré

ferente determinan algunas propiedades de la palabra escrita. Por .

ejemplo, "elefante" se escribe con mas letras que "hormiga' porque
el elefante es més grande; frente al dibujo de seis manzanas, el

nifio podria escribir "manzanas'" con seis letras, etc.

Sin embargo, los mismos datos podrian ser interpre-
tados de una forma alternativa. BEs cierto que atender exclusivamen

te al significante . es dificil para los nifios, pero la centracidn
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privilegiada en el significado no implica necesariamente que haya

una indisociacién entre palabra y objeto referido.

La dificultad que muestran los nifios para resolver
las tareas experimentales que hemos mencionado puede deberse a que
ellos no se hayan preguntado todavia qué es el significante y cdmo
contribuye éste a crear significado, o que apenas estén iniciando
una reflexidn en este sentido. Esto Giltimo implicaria que el concep
to de significante no serfa afin un concepto acabado, sino que esta-
ria en proceso de construccidén. Si esto fuera asi, no seria extra-
flo que los sujetos tuvieran muchas dificultades en justificar, por
ejemplo, que las palabras largas o cortas se diferencian por la mane
ra en QUe se realizan aunquelCOHSideren,que la palabra es diferente

al objeto al que se refiere. De esta forma, las Gnicas justifica-

ciones a las que pueden recurrir estan basadas en el significado.

Los datos que tenemos sobre la adquisicién de la len-
gua escrita parecen indicar qué esta indisociacién entre significa-
do y referente, por una parte, y significado y significante, por la
otra, no es fécilmente sostenible. Si tomamos en cuenta que los ni-
Nos que todavia no han establecido algin tipo de correspondencia
sdnora en la escritura estdn preocupados por establecer pautas de
diferenciacién (intrafigurales por medio de los criterios de canti-
dad minima y variedad interna e intrafigurales en tanto dos escritu-

ras se diferencien ya sea cualitativa y/o Cuantitativamente) el he-

cho de que los nifios utilicen mas o menos letras




en relacidon al referente podria interpretarse como 1a bGsqueda de

criterios méds objetivos para encontrar esta diferenciacidén. Es de-
cir, si las escrituras deben ser diferentes una de otra y no apare-
ce todavia un criterio sonoro que permita decidir sistem&dticamente

cuales deben ser estas diferencias, se toma entonces al referente

parala blsqueda de esos criterios. Sin embargo, lo que se ha obser-
vado es que esta blisqueda de correspondencias entre aspectos del re-
ferente y aspectos de la representacién solamente se refiere a los
aspectos CUANTITATIVOS y, ain asf, no son universales (al escribir I
palabras que refieren a objetos*siﬂgulares, el nifio no escribe una
sola 1etré'para cada palabra, precisamente porque ha establecido
los criterios de legibilidad mencionados). De esta manera, no hay |
datos que permitan suponer que hay un intento de reﬁresentacién de
' aspectos cualitativos del referente y que apoyen la suposicién de
A. Sinclair y Berthoud-Papandropolou : los nifios no usan, por ejem-
plo, letras angulares para escribir nombres de objetos de esa for-
ma. Al interrogarlos sobre las partes de las palabras escritas
(por ellos mismos o por alguien mads) los nifios no interpretan que
alli pueda "decir" las partes correspondientes del objeto referido
(es decir, en las grafias que componen la palabra "casa" no se inter-
|

preta "puerta", '"ventana", etc.) (Ferreiro, en prensa).

Los datos de los que disponemos parecen indicar, mas
bien, que la blisqueda de correspondencias entre el referente y la es |

critura desaparecen al final del primer periodo que mencionamos, cuan

: do se diferencia el dibujo y la escritura, y esta Oltima queda fuera

de las consideraciones estrictamente icénicas. BEs decir, a partir \
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de que la escritura se convierte en un objeto sustituto, los nifos |
dejan de buscar partes del referente en la palabra escrita, o simi
litudes en las formas entre escritura y referente. Si bien los ni-
nos pueden poner méds letras para escribir el nombre de un objeto
grande y pocas para un objeto chico (y hay que aclarar que no todos
los nifios presentan este tipo de escrituras en el transcurso de su
adquisicidn y, cuando lo hacen, superan estas respuestas con relati |

va facilidad), podriamos pensar que ésta es simplemente una manera

mds de buscar una razén que guie la produccidn de diferencias cuanti

tativas en sus escrituras.

El problema en el segundo periodo evolutivo de la ad
quisicidon de la lengua escrita reside en establecer, por una parte;
las condiciones FORMALES de la escritura, y por otro lado, empezar
a establecer qué es lo que se representa. Una posible hipdtesis es
que, una vez que el nifio puede atribuir un significado a una cadena
grafica bajo los criterios de "legibilidad" antes mencionados, es
la blisqueda de criterios mds objetivos tanto en el eje cuantitati-
vo como cualitativo (es decir, cuidntas y cudles graffas debe llevar
una palabra escrita) la que lleva al sujeto a centrar su atencién
en las partes que constituyen la totalidad y a construir hipdtesis
acerca del papel que tienen esas partes en la construccién de la Te
presentacidn escrita. Pensamos que es esta necesidad de considerar

las partes la que lleva al nifio a iniciar la construccién del signi

ficante como tal. El sujeto tiene que poner al significado (atribui

do a una totalidad gridfica) en un segundo plano, aunque sin olvidar
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se de €l completamente, para poder centrar su.afencién en descubrir
qué elementos constituyen al significante y cudles son las relacio-
nes entre ellos. E1 problema psicoldégico de base esrentonces, la
coordinacién entre significante y significado. Su resolucidn sdlo
podra ser lograda (dado nuestro sistema de escritura) a través del
establecimiento de la correspondencia sonora en la escritura ( en
términos evolutivos, esto equivale a la construccidén de una hipdte-
sis fonetizante por parte del sujeto, que caracteriza el tercer pe-
riodo que habiamos mencionado en el proceso de adquisicidn de la len

gua escrita).

I.5 Especificacidn del problema

En esta tesis planteamos estudiar como se da el pa-

saje de un sistema de escritura presildbico (el segundo de los pe-

riodos en la adquisicidén de la lengua escrita que describimos ante-

riormente) a un sistema de representacibén fonetizante (silédbico).
Dicho de otra manera, nos interesa llegar a saber cdémo y por qué
empieza el nifio a tomar en cuenta al significante, y el tipo de re-

laciones qlue éstablece entre 8ste y el significado en la escritira.

Es decir, trataremos de comprender cudles son los problemas cognosci |

tivo a los que se enfrenta el nifio para construir un esquema de

correspondencia silébico.

La literatura internacional, como hemos visto anterior




mente, ha centrado su interés en estudiar el tipo de relacidn que
existe entre las posibilidades de segmentar y analizar en fonos y
el aprendizaje de la lectura, precisamente porque equiparan este

aprendizaje a la adquisicidén de un esquema de correspondencia foné-

tica.

Los estudios de Ferreiro y otros investigadores han
puesto de manifiesto que los nifios construyen un esquema de corTes-
pondencia siladbico que precede al fonético, y que marca gl dniecio
de 1a consideracidén de las partes (grafias) de lo escrito por parte
del niﬁo.k-Pof esta razdén, podemos hacer la suposicidén de que la ca |

|
pacidad de hacer andlisis y recortes silabicos en el plano oral debe]

tener alguna relacién con la construccién de un esquema de correspon

I
[

denicia sonera (€5)] silédbica.

Podemos plantear dos hipdtesis al respecto: (1) O
bien la capacidad de segmentar oralmente es un prg—requisito para
aprender a leer y escribir, en el sentido de que la segmentacidn se
puede aplicar luego directamente a la escritura para hacer corres-
pondencias sonoras (silabicas, en este caso), 0 bien

(2) 1la escritura en si misma plantea problemas que llevaran al nifio
} a descubrir el significante oral para ponerlo en correspondencia |
i con el significante escrito. En este Gltimeicaso, podriamos consids]

rar que la capacidad de segmentacidn oral (gilabica) se desarrolla

independientemente, pero el aprendizaje de la escritura hédcs gue s5e

redescubra, en otro nivel, la segmentacidén oral. Es decir, el nifio

podria, en un momento dado, enfrentarse a la necesidad de hncer re-
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cortes sconoros en 1la escritura sin darse cuenta que son los mismos
recortes que ha realizado ya durante alglin tiempo a nivel oral.
Una vez establecida la CS (cuando menos a nivel inicial), entonces
el nifio podria tomar conciencia de -que ambos recortes son simila-
res y que el recorte oral puede ser, de hecho, aplicado a la escri
tura para anticipar la cantidad de grafias que debe llevar una pa-

labra u oracion.

Es esta segunda hipbtesis la que nos parece mads fac
tible. En otras palabras, nuestra hipdtesis va en el sentido de

que es precisamente al buscar el significado de las partes en rela

cion a la palabra como totalidad cuando el nifio empieza a hacer la

construccidén del significante propiamente dicho, y el establecimien

to de un esquema de correspondencia sonora.

Algunos datos que surgieron de forma aislada duran

te interrogatorios clinicos parecen ir en este sentido. Emilia
’ (1984) menciona el caso siguiente: "Victor (5 afios 2 me-
Ferreitro
ses) Thecesita por lo menos tres letras para obtener algo "legible';
tratamos junto con €1 de obtener una buena representacién para la

! . X 3 1 A
palabra 'barco'; con una sola letra no es suficiente porque 'nomis
dice ba-'; con dos letras es lo mismo, 'nomds dice ba-'. Pero con
tres letras ya dice 'bar-co'. Lo que ocurre en este caso es muy
interesante: a un todo considerado como incompleto se le hace
corresponder un nombre también incompleto. No es que cada letra

represente una parte sildbica de la palabra, porque tanto con una

como con dos letras dice solamente 'ba': es solamente una manera
3




de justificar que se trata de un barco incompleto'(...). Pero en
lugar de decirnos que alguna parte esencial del harco no esti aln
alli (como podria ser el caso con una representacidn icénica -di-
ciendo por ejemplo, que faltan las velas-) el nifio hace referencia

a una forma linguistica, haciendo uso pero sin tomar conciencia de

ello -del hecho que esta forma linguistica -es decir, 1a palabra-

estad también constituida por la combinacién de elementos o partes".

En este ejemplo, Victor estd realizando un trabajo
centrado en el significante y, mds exactamente, en encontrar qué

relacién hay entre sus partes y la representacién escrita de la pa-

[

labra.

Para que los nifios lleguen a solucionar de forma sis
temdtica estos problemas, en el sentido de una correspondencia es-
table, los nifios deben tomar varias cosas en cuenta y, ademis,
coordinarlas: estan, por una parte, los criterios de "legibilidad"
(variedad y cantidad minima) y diferenciacidén entre escrituras que
han establecido. Por otro lado, los nifios deben darse cuenta que
la palabra es susceptible de ser recortada; es decir, que a una par
te de la palabra escrita le corresponde una parte de la palabra
oral (lo cual podria ser descubierto a través de las relaciones en-
tre lo "completo" yrlo "incompleto'", como lo sugiere el caso de Vic-
tor). Deben darse cuenta, ademds, de que cuando se aumenta una par
te de la palabra escrita (aunque todavia no esté completa la tota-
lidad) se aumehta también ﬁn trozo de la sonoridad. Dicho de otra

manera, los nifios deben empezar a resolver estos dos dltimos proble-
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‘mas relativos a las partes que componen una palabra escrita aunque
previamente solamente hayan construido ciertas reglas que definen
como debe ser el significante griafico en su totalidad. Esto supo-
ne un enorme trabajo en donde el nifio tiené que diferenciar las
propiedades de las partes y las propiedades de lé totalidad para

poder luego coordinarlas.

En ese sentido, diferimos de la concepcidén puramen-
te aditiva que se muestra en muchas de las investigaciones a las
que hicimos referencia previamente. No pensamos que se trate. de
que el nifio pueda tener en cuenta cada uno de los factores que aca-
bamo§ de mencionar, sino que hay una dificultad real en tomarlas en
cuenta al mismo tiempo sin caer en contradicciones. Descubrir cud-
leé son los problemas especificos de coordinacidén y  tratar de ver

cémo se resuelven es precisamente nuestra tarea.

El estudio del pasaje.del periodo presildbico a la
correspondencia sonora sildbica en el proceso de adquisicién de la
lengua escrita, ademds de ser de interés para la psicologia, es
importante en términos educativos. Ferreiro et.al . (1982) mencio-
nan que aproximadamente el 90% de los nifilos de su muestra iniciaban
el primer afio de primaria estaban en el nivel presildbico, y que
eran precisamente estos nifios los mas susceptibles a reprobar.

Por otro lado, los nifios que iniciaban la escuela con una hipdtesis
silabica (o més avanzados en el proceso) tenfan prondsticos educati
vos excelentes. De hecho, seflalar que las probabilidades de repro-

bacidn para los nifios que al inicio del afio escolar escribian sin

%

-l
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correspondencia sonora era diez veces mayor que para los otros
(op.cit., Vol. 5). A pesar de que la muestra estudiada corresponde
a zonas con altos indices de repitencias y no a la poblacidn esco-
lar global, nos da una visién bastante acertada de los problemas
que tienen los nifios. Los resultados nos permiten ver que la adqui
sicién del esquema de correspondencia sonora es, tal vez, la parte
mds dificil del proceso, y que una vez que este esquema ha sido con.

truido los nifios pueden avanzar sin tantos tropiezos. |

En términos educativos, la validacidn de la primera

hipétésis que enunchamos-significaria que en el aula se tendrian gy
realizar primordialmente actividades de segmentacidén y analisis ora;
para permitir el acceso a niveles de conceptualizacidn méds elabora-
dos sobre la escritura. Si la segunda hipdtesis resultara confirma
da, esas‘actiﬁidades resultarian poco relevantes, y seria mds con-

veniente hacer un trabajo mids centrado en la representacidn escrita

y- la interpretacidn de sus partes.

En las conclusiones haremos una exposicidn detalla-
da de las formas en que se ha abordado este problema pedagbgicamen-

te, agregando nuestra propia posicién a partir de los resultados ob:

tenidos.




I.6 Poblacidén y Método

El propbsito de esta tesis es estudiar el pasaje a la
correspondencia sildbica en la escritura. Para lograr nuestro obje
tivo fue necesario seleccionar una muestra de nifios cuyas produccio
nes escritas tuvieran ciertas caracteristicas. Por esta razdn, to-
mamos primero a un conjunto de 50 nifios al azar a los que les pedi-
mos ( en entrevistas individuales) que escribieran una serie de
nombres de objetos conocidos y que luego los leyeran, sefialando con
su dedo las partes de la escritura que iban interpretando (eéta es
una técnica que ha sido muy usada por Ferreiro y colaboradores).
Esta primera sesi6én nos permitié hacer una seleccidén de sujetos: de
cidimos no seguir trabajando con 15 de ellos que atn no considera-
ban a la escritura como objeto sustituto o que no tenfan claras exi
gencias de diferenciacidén inter- e intra- figurales. Los 35 nifios
seleccionados (cuyas edades fluctuaban entre 4 y 5 afios) fueron di-
vididos en tres grupos, de acuerdo a su nivel de escritura: los ni-
fos de los grupos Ay B (compuestos cada uno de 14 sujetos) eran
todos presilébicos avanzados; todos ellos tenian exigencias claras
de variedad interna, cantidad minima y diferenciacidn grafica entre
palabras. E1l grupo C, por su parte, estaba compuesto por 7 nifios
que ya hacian algln tipo de correspondencia sonora en la escritura:
tres de ellos producian escrituras sildbicas estrictas, dos de ellos

silabico-alfabéticas, y otros dos alfabéticas.

Obtuvimos los datos por medio de entrevistas indivi-




duales, de aproximadamente 30 minutos de duraciéﬁ. Cada entrevis-
ta fue repgistrada manualmente (generalmente habia un observador, o
el mismo experimentador hacia un registro condensado) y grabada en
cinta magnetofdénica. E1l protocolo final fue hecho confrontando los

dos tipos de registro. Entrevistamos a cada uno de los nifios de

los grupos A y B tres veces. El intervalo entre las sesiones fue
de dos semanas. Solamente trabajamos una vez con los sujetos del
grupo C.

Los nifios provenian de tres Jardines de Nifios parti-
culares ubicados en la zona sur de la Ciudad de México. Dos de es-
tas instituciones dan servicio a nifios provenientes de clase media
baja (con “cuotas mensuales bastante reddﬁidasj, mientras que el cotro
Jardin da-servicio a nifios de clase media alta (cuotas mids elevadas).
Las caracteristicas generales de los nifios de cada grupo son las si-

guientes (la edad indicada es la que tenfian en la primera entrevis-

ta):

A B C
rizacidn
Nifios 6 9 4
Niﬁas 8 5 3
Promedio

de 4,8 4;8 4,9

. edad . .
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Creamos, para.los propbsitos de eéte trabajo, una se-
rie de situaciones experimentales que fueron sometidas a prueba en
exﬁeriencias piloto previas. Cada una de las situaciones seran pre
sentadas con detalle en los capitulos posteriores, por lo que hare-

mos una introduccién muy breve sobre ellas en esta seccidn:

1) ‘Escritura con detencién-Interpretacidn por partes: con esta situa
cion pretendimos explorar las relaciones que los nifios establecen
entre la incompletud y la completud de lo que se escribe. De esta
manera, se pedia a los sujetos que fueran escribiendo cada palabra,

grafia por grafia, y que dieran una interpretacidn de su produccidn

Una vez que la palabra estaba es-

|
|

|

crita en su totalidad, se le pedia que interpretara las partes nue-

después de cada aumento grafico.

vamente (se tapaba la escritura y se iban descubriendo gradualmente
las grafias. Cada vez que se destapaba una parte, pediamos al nifio |

que interpretara lo que quedaba visible). En los capitulos siguien-
|

tes denominaremos a estas tareas "escritura por partes' y ''tapado

por partes' respectivamente. -

|
|
2) Segmentacidén oral de palabras: en esta situacibén quisimos inves-

tigar cuidles eran las posibilidades de los nifios de recortar oralmeﬁ

te en silabas, y de reconstruir nombhres a partir de las silabas que

los componian (provistas por el experimentador). |

= i . - % & S : . L |
3) BEBscritura sin detencidn: en esta situacidn se pedia a los nlno%

que escribieran algunas palabras (completas), y que luego hicleran

la lectura de las mismas, seflalando detenidamente las partes de la

i
||
suj €

palabra que iban interpretando. Esta tarea se presentaba a los
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tos en la Gltima entrevista Yy tenia como objetivo ver si recono-
cian los mismos problemas que se habian planteado en la tarea de
escritura por partes. Al finalizar de escribir cada palabra les pe

diamos que interpretaran las partes de la misma (tapado por partes).

En todas las situaciones (tanto de escritura como de
recorte oral) trabajamos con un conjunto de pilabras tetra~, tri-,
bi-, y mono-sildbicas, todas ellas sustantivos conocidos por los ni
fios. Los criteriocs que nos llevaron a seleccionar el conjunto de
palabras alrededor de las cuales se iba centrando el trabajo de

los sujetos fueron los siguientes:

1) Escogimos trabajar con sustantivos porque es un hecho demostradoc
que los nifios, a partir del momento en que la escritura adquiere el

cardcter de objeto sustituto, consideran que lo que se escribe son

los nombres (no sucede 1o mismo con los verbos, adjetivos, y otros

tipos de palabras).

Z) Las palabras con las que trabajamos en cada sesidén eran todas de
un mismo campo semidntico para asegurarnos de que los nifios tuvieran
siempre presente el significado. Para cada una de las sesiones de

escritura usamos, respectivamente, nombres de vehfculos de transpor-
te, nombres de alimentos y nombres de animales. La tarea de segmen-

tacidén oral fue hecha sobre nombres de animales también.

3) Variamos la cantidad de silabas de los nombres porque sabemos que
€s una variable importante en el inicio del periodo sildbico. Esta

variacidn nos permite evaluar acertadamente si- los nifios ponen mis




grafiags para mds segmentos sonoros, o si la decisidn de poner una

clerta cantidad de letras obedece a otros criterios.

Los grupos experimentales A y B se distinguen por la

secuencia de tareas que propusimos en las diferentes entrevistas.

En la tabla siguiente se puede apreciar el orden en que presentamos

las situaciones:

Grupo ex-
perimental A B C
Entrevista
Primera Escritura Escritura Segmenta
y tapado y tapado cion
por par- por par- oral.
Ltes Les
Segunda Segmentacion Escritura
' oral y tapado --
por par-
tes
Tercera Escri tura Escritura
=i detencig i
detencion Segmentacidn
oral

La diferencia de tareas

grupos A y B tenfa como propbsito explorar dos hipdtesis alternati-

vas::

1) Si el recorte sildbico es un pre-requisito para la construccidn
de un esquema .de correspondencia sonora, entonces la centracidn en

tareas de recorte oral deberia de ayudar a los nifios a resolver los

en la segunda entrevista para los




problemas que encontraban en la escritura.

2) La otra posibilidad es que estos problemas encuentren una mejor
solucidn cuando los nifios se centran privilegiadamente en tareas
de escritura, y particularmente cugndo se hace énfasis en la inter-

pretacidn de las partes.

A pesar de que el grupo B realizd siempre tareas de es-

critura, quisimos .comprobar las posibilidades de recorte oral de

los sujetos. Con respecto a la segmentacidn eral, podemos proponer

otra serie de hipbtesis:

3) Si el recorte oral es el pre-requisito esencial para la cons-
truccidén de una CS, entonces los nifios del grupo C deberian de

mostrar una capacidad sustancialmente mayor que los nifios de los

grupos A y B.

4) Una segunda hipbtesis a este respecto es que, como dijimqs en
la seccidn anterior, la segmentacidén silahica se readesﬁubra a
partir de los problemas que la escritura plantea. En este caso, no
deberia haber una diferencia extrema entre los grupos A y B con res |
pecto al C (es decir, serfia probable que ei conjunto total de ni-
fios tuvieran posibilidades similares de recortar silabicamente).

Una formulacidén alin mads extrema de la misma hipdtesis llevaria a

anticipar que la escritura misma permite gue los nifios hagan avan-
ces significativos con respecto a su capacidad de recorte oral.

Estd significaria que los problemas a los que se enfrentan los ni- i
nos al escribir los llevarfia a la nscesidad de considerar el orden |

de los segmentos de forma mds minuciosa y @ poder aislar todas
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las partes sildbicas, pero sabiendo cudl es su posicidn dentro

de la palabra.

Queremos mencionar que el disefio experimental que usa
mos cred problemas en cuanto a la comparaci6én de los diferentes

Nos referiremos a esto en los capitulos que siguen.

grupos.
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CAPITULO 11

ESCRITURA POR PARTES

1) Técnica

Enh esta situacidn se pide a los nifios la escritu-
ra de varios nombres con diferente nlGmero de silabas. Sin em
bargo, no se  pide al nifio que escriba la palabra completa,

como ha sido el caso en todas las investigaciones antes realiza
das, sino que se le pide que escriba por partes. Es decir, a
cada grafia que escribe, se solicita - al nifio que dé una inter-
pretacidn de lo que lleva escrito: "Vamos a escribir ;
"Pon la primera (letra) de ey ) "iQué dice alli?'". YPon
otra. 'jCémo va'diciendo con esas dos?" y asi siguiendo, has-
ta que el nino considera que ya '"dice" el nombre y que, ademis,
la escritura estd completa. Cuando el nifio repetidamente mani-
festaba que con una sola grafia no puede decir nada(*), se le
pedia que empezara escribiendo las dos primeras grafias, y lue-
go se procedia a pedirle que aumentara grafia por grafia, y a
que diera la interpretacidn de lo que llevaba escrito después

de cada aumento.

Esta situacidn pretende - descubrir cd
mo el nifio establece la relacidn entre el todo (el nombre a es
cribir) y sus partes (las grafias), asi como la relacidn de
ias partes entre si, y de ver de qué manera los nifios van inten

tando establecer la correspondencia sonora.

(#) Hay que recordar que una.de las hipdtesis méds tempranas que
los nifios hacen en este proceso de adquisicidn de la lengua
escrita es que se necesita una cantidad minima de grafias
para que algo pueda ser interpretado. Sin embargo, en es-
ta situacidén son muy pocos los nifios que dicen que no pue-
den dar una interpretacidn cuando han escrito una sola gra
fia, probablemente porque saben que esa grafia va a 1r acom
pafiada de otras. ;




Una vez que el nifio hubo acabado de escribir una pala
bra dada, se le pedia que interpretara las partes cuando se ta-
paba un segmento de la palabra. Las partes se dejaban vi-

sibles en el mismo orden en que esas partes habian sido origi-

nalmente escritas por el nifio. Es decir, se descubria 1la
primera grafia que &1 habia puesto y se preguntaba 'con esta
icbmo dice?". Despuds se descubria también la segunda y se

le pedia que interpretara la primera y la segunda grafias jun-

tas y asi siguiendo hasta descubrir toda la palabra.

Esta Gltima tarea la llamaremos 'tapado de partes'.
En los ejemplos que se presenfen, la parte que el experimenta-
dor cubfe con una hoja en blanco estard representada por una
serie de lineas diagonales (////). Las palabras que los nifios
escribian y analizaban tanto para la escritura como para el ta

pado por partes fuereon las siguientes:

Primera Entrevista (Grupos A y B)
AVIONETA
BICICLETA
TRICICLO
AVION
BARCO
TREN
CAMIONETA

Segunda Entrevista (Grupo B solamente)
TAMARINDOQ
MANDARINA
TORTILLA
LECHUGA
PERA
CHILE
COL
CHAYOTE
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En la tercera entrevista se pedia a los nifios de

ambos grupos que escribieran otras seis palabras, pero de forma

completa (no en partes, como en las entrevistas anteriores); al fi

nalizar cada una de las escrituras, se procedia a hacer el tapado

por partes. En esta entrevista, las palabras fueron las siguien-

tes:

MARIPOS A
PALOMA
GALLTNA
| GATO

| MAR

PERICO

A continuacidn se presentaridn las soluciones que
dan los nifios al problema de la relacidén entre la palabra escrita
en su totalidad y las partes que la constituyen en las dos tareas

propuestas. Los mismos tipos de respuesta que se presentan son

aplicables tanto a la escritura como al tapado por partes, por lo
que se presentan juntas. -
La clasificacién de las respuestas obtenidas en

estas dos situaciones no fue tarea facil. A partir de los datos

que se nos habfian hecho observables en investigaciones anteriores,

l habiamos anticipado solamente tres posibilidades:
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1) que los nifios no pudieran hacer ningln tipo de recorte sonoro pa

ra hacerlo corresponder a la escritura.

2) que s6lo fueran capaces de segmentar la primera silaba de la pa-

labra.

3) que hicieran un recorte convencional e hicieran una corresponden

cia término a término. En este caso, contempldbamos la posibilidad

de que una misma silaba pudiera servir al nifio para interpretar va-

rias grafias (como un recurso que le permitiria alargar la sonoridad
' para ajustar su interpretacién a la longitud grdfica de la palabra
tal y como €l la escribid). Sin embargo, nos encontramos. con una
situacidn totalmente jimpredecible: los nifios hacian segmentacio-
nes de muy diversos tipos y hacian cambios intencionales én la so-
noridad (la mayoria de los cuales hemos podido transcribir alfabéti

camente). Ademds, cada nifio solia dar respuestas muy diferentes en

tre si en una misma entrevista.

’ La situacidén era muy complicada porque habia muchos
l factores que podiaﬁos considerar a la vez: las respuestas oréies de
los nifios, la secuencia especifica de respuestas para cada uno de
los sujetos, las producciones grdficas de las palabras y como las
diferenciaban una de las dtras, las restricciones que ocasionaban
cada una de las palabras que les proponiamos a los nifios (segln

un nimero de sfilabas), tanto en la escritura como en su interpreta

cién, etc. Si bien todo esto hizo que el andlisis fuera dificil de

hacer, los datos que obtuyimos son muy ricos y nos han permitido

descubrir muchas cosas que ignordbamos acerca de la construccidén de




la hip6tesis siléabica.

Intentamos primero hacer clasificaciones que nos
permitieran tomar en cuenta todos los factores que mencionamos, pe
ro no hubo ninguna que nos satisficiera. Seguramente hay otras ma-
neras en que se pueden clasificar las respuestas que obtuvimos.

La clasificacidn que presentamos aqui tiene un gran problema en par
ticular: no hemos considrado la escritura misma de los nifos, sino
s6lo la interpretacién que hacen de sus producciones graficas en

los diferentes momentos de su construccién. Los tipos de respues-

ta han sido divididos en tres grupos:

GRUPO # 1

En este grupo se incluyen las prespuestas mas avan-

zadas, en las cuales hay un intento explicito por parte del nifio de

b -
tomar en cuenta la composicién lineal (%) de la palabra. Es decir,

el nifio sabe que a cada aumento de grafia corresponde un aumento de
"trozos" de sonoridad. El nifio sabe que si la cadena de grafias
sufre alglin cambio (por el aumento de alguna letra), entonces no

puede decir lo mismo gque lo que decia con una menos,

(*) Llamaremos '"composicién lineal"™ o "progresidén lineal'" de 1la
palabra al hecho de que a cada aumento de grafias corresponda
un aumento de sonoridad.




(@)
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porque se estdn haciendo aproximaciones sucesivas a

una misma palabra. En muchos casos, por supuesto, el problema

reside en descubrir qué''troz¢'de sonoridad hay que aumentar,

Por otra parte, también puede ser muy problemdtico el conciliar

este aumento de sonoridad con el nfimero de grafias que el nifio

considera que debe tener la palabra escrita.

Divideremos este grupo I en cuatro sub-grupos:

la) Estas son las respuestas mas avanzadas. EIl nifio toma en

cuenta la composicidén lineal de la palabra de forma muy sis
temdtica, manteniendo siempre una correspondencia progresi-
va entre las grafias y elementos sonoros de la palabra (man
teniendo la sonoridad original), que prdcticamente siempre
coinciden con la silaba. El problema de la cantidad minima
de grafias es muy patente en las monosilabas y las bisila-
bas. Ante estas palabras, el nifio muchas veces opta por Te
gresar a respuestas anteriores (cambios fonéticos, etc.),
pero muchas veces los nifios recurren a transformar la pala-
bra (construyendo el diminutivo correspondiente, por ejem-
plo), para poder 'legalmente escribirla con las letras y
salvar asi el conflicto que les produce el tener que escri-
bir con una a dos grafias. Como algunos de los nifios sila-
bicos reportados en Ferreiro et al (1982) estos nifios tra-
tan de escribir "barquito!" en lugar de BARCO, por ejemplo,
para asf poder hacer una correspondencia sildbica estricta,
como en el resto de las palabras tri y tetrasiladbicas que
escribieron anteriormente. En algunos otros casos, los ni-
fios acaban admitiendo una reduccidn en el niimero de grafias

y terminan escribiendo con solamente dos letras.

Otra posibilidad es que en los bisilabos los nifos manten-
gan tanto la progresién lineal como la correspondencia sonora en la

escritura, pero haciendo un recorte intra-silabico para

asi poder mantener las escrituras con tres grafias. 1Un

b

i
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ejemplo de esto es el caso de Rodrigo, el cual dice que; pa
ra CHILE, con una letra dice CHI, con dos dice CHI-L, y <on
tres ya dice CHILE. Esto ne significa que el nifio tenga una
escritura silabico-alfabética. Simplemente es una manera de
que a mas letras diga mas, sin que diga la palabra completa.
Al no aceptar que se pueda escribir con dos letras, los nihos
no pueden hacer una correspondencia silabica estricta y por 1o

tanto Tecurren a este tipd de interpretacifn. Este tipo de re

cortes se han podido observar en otras investigaciones e inclu

sive cuando se trata de tareas de lectura. Pefreiro et al (1982
Fasc, 3) dan el siguiente ejemplo, en el que un nifio estd inter
pretando dos tarjetas sucesivamente. Cada una de las tarjetas

tienen una imigen, y abajo tienen un texto. EIl nifio estd tra-
tando de leer una silaba del  nombre del objeto dibujado en

cada una de las palabras del texto:

(Texto:) el mango estd maduro
(Lee:) man %o
ﬁhn Vg go
& i - :
MaAR T go dulce
(Texto:) el C?Fejo c?me legﬁuga
(Lee:) co ne J jo

La interpretacibén que se da a estos ejemplos es la si-
guiente: "En el primer ejemplo, Carlos sucumbe al final; ya no
puede ”alargér” mas el nombre, introduce otro y tiene que asig
narle al Gltimo fragmento dos silabas. En el segundo ejemplo, .

Carlos logra "estirar" el nombre, aunque le falte una silaba.

La biisqueda de una correspondencia entre fragmentos del texto y si:
3

»

labas de la palabra es evidente™ (Ferreiro et.al., 1982, Fasc.

p.- 67).
Algunos nifios cuyas respuestas estdn incluldas en este

sub-grupo empiezan a hacer una anticipacidn en términos de lo

que va a decir lo que llevan escrito si aumentan una grafia.




Es decir, no tienen que esperar hasta que haya una grafia mas

para poder interpretar lo que van a haber escrito, sino que

pueden saber de antemano cual va a ser el resultado de su ac-

cibn,

He aqui algunos ejemplos de este tipo de respuestas

Vamos a escribir TAMARINDO

pero acuérdate que solo se
vale poner la primera.

;Como dice?
Ponle otra.

;Con esas 2 cbmo dice?

(Y con esas 37

Despacito con tu dedito.

Vamos a escribir LECHUGA.
Pon la primera.

;Como dice?
Ponle otra.

Ponle otra-

Sefiala despacito.

Escribe BICICLETA

(Ya esta completa?

(*)

Rodrivo

(Escribe) [/1/
TA
[1b]

TA-MA -
(agrega otra Zlb@]}

i TAMARINDO!

/1 b F7
ta ma rindo
Ll

LE

[Lb/ LE-CHU

[1bb] LE~CHU-GA
(sefialando globalmente)

b b
20 )

LE CHU GA

Juan Pablo

Si

(*) Lo que estid entre corchetes es la escritura del nifio; en
mayusculas subrayadas lo que se le pide que escriba y con

mayusculas sin subrayado la interpretacién que hace de sus
escrituras (completas o incompletas)




(Cémo dirad si le tapo

asi? [RILSF)
.Y asi? (RU///)

.Y con las 3 juntas?
(RUA)

iY si le tapo y le dejo
la Gltima? (/////A)

Vamos a escribir BARCO. Pon
la primera.

;,Como dice?

Ponle wotra.

;Cémo va diciendo?
-Leelo despacito

sYa estld completa, o
le falta?

iCébmo dice en las dos
juntas?

.Y de todas maneras le falta?

El tipo de respuestas la es siempre o =1 mds numeroso,
o el segundo en términos de frecuencias en el total de la muestra.
Hay que notar, sin embargo, que no hay ni una sola respuesta de es-
te tipo para los monosilabos, y que su frecuencia disminuye para |
los bisilabos en comparacidén con las palabras de tres o cuatro sila

bas, lo cual deja ver claramente la dificultad que presentan estos

items.
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Juan Pablo
BICI
BICICLE

BICICLETA

CLETA

BA
[bAl
BAR... BAR-CO

[b/

[b Al

BAR CO |
,

Le falta.

BAR-CO

No, asi estd bien.
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1b) Aqui se encuentran aquellas respuestas en donde hay un in-
tento sistemdtico de tomar en cuenta la composicidén lineal
del significante, pero que sin embargo muestran grandes di
ficultades, sobre todo al tratar de conciliar este aumento
progresivo de la cadena sonora con la cantilad de letras
que los nifios juzgan que debe tener la palabra escrita y
el hacer que a cada aumento de grafias haya un cambio en
la interpretacidn. La solucién que encuentran los nifios
es el mantener fielmente los trozos de sonoridad de la pa
labra, hasta que éstos empiezan a agotarse o hasta que los
nifios se dan cuenta que, de seguir asi, no serian suficien
tes y que acabarian diciendo toda la palabra antes de que
ellos consideraran que la escritura estuviera completa. |
Algunos nifios anticipan las dificultades desde el inicio.
Para evitar estos problemas, los nifios recurren a hacer al
gunos cambios en la sonoridad original de la palabra, o
bien diferenciando el resultado del aumento de grafias por
medio de alargamientos de algunos fonps o introduciendo
separaciones entre los diferentes trozos de sonoridad. Los
cambios desonoridad pueden consistir en cambiar algin fono
de la palabra original o introducir un fono como co-
modin cuando la exigencia de cantidad minima de grafias es
muy marcada y no se encuentra otra forma de diferenciar en
tre lo que'dicé'con un cierto nmero de grafias y lo que
"dice'"con mas graffas, Llamamos fonéticos y no fonolégibos

a los cambios nroducidos por los nifios porque pensamos que tra-
tan de crear distinciones al nivel de los sonidos emitidos

(fonos). (Gleitman y Rozin, 1977).
‘ "Karla

Vamos a escriblr AVION.
Pon la primera. L Ed s

,Cémo dice? ... A-VI




Ponle otra.

;Cbmo dira con esas dos?
;,Como?

;Le. falta todavia?

;Cbmo va diciendo?

Ponle dtra.

,Con esa cdomo dice?

;Todavia le falta?
Ponle otra.

i,Con esas cdmo dice?
;Ya estd completa?
Ponle otra.

;Cémo va diciendo?
;,Como?

.Ya esta completa?

Pon la primera de
BICICLETA,

iCémo dird con esa solita?
Muy bien. Ponle otra.

.Y con esas 2 juntas cdmo
dira?

Ponle otra.

;,Cémo dice?

Ponle otra.

e

[LAJ
AViO(N)
AViO

Si /LARJ
A-VI-0
[LAROJ

A-VU-0 ‘
(1a u es un fono entre u

e i a la francesa)
K

[LAROL/

A-VU-00N (idem)

Le faltan mas
[LAROLOJ

A-VI-ON

AVION

S3s

'Claudio

/D]

..mm...BT

/DB/

BICI
[DBCJ
BICICLéE

/DBCI/




—

N —————

.Y con esas 4 cdmo va
diciendo?

Despacito con tu dedo
leemelo

Otra vez... {Qué escribjste?
Bicicleta o bicicletita?

Leelo otra vez.

(TAPADO DE PARTES).

;Con una.solita? 1DL/L)

‘iCon estas 2 juntas? (DB///)

sAsi? (DBC//)
.Y con todas? (DBCI)

,Como dird en la dltima
de BICICLETA? (////1)

Vamos a escribir BARCO.
Pon la primera.

,Como dice?
Ponle otra.

,Cobmo va diciendo?

Ponle otra.

.Cémo va diciendo?

73

BICICLETA

/D B C T

BI 3 ~

¢ CLE.- TT Ta (sefiala D, y d
BI, la vuelve a sefalar y dice CI)
BICICLETA.

Hh B ¢ 17

BI CI CLE TA

BI
BICI .
BICIQUE
BICICLETA
...BICI

" Fabiola
[B/
BAR
/BOJ
BAR...CO. .

BAR...O [Vé poniendo la bo
ca como para decir, CO, pe
ro sin decirlo). BAR...0 ~

[BO1J

BAR...CO (igual que la vez
anterior) BAR...O

BAR...CO (como detenién-

dose en la /C/) C...BAR...
CO... BAR-C
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Ponle otra. /BOIE]

4Como va diciendo? BAR-C...CO

iYa esta completa? 51

Vamos a escribir TAMARINDO.

Pon la primera. ' [EJ

;,Coémo va diciendo con esa? TA

Ponle otra. [EMJ

(Y con esas dos? TATMA |

Ponle otra. /[EMI/ TA-MA-RIN |

e | [EMII]"

.Y con esa que pusiste?- TA-MA-RIN-M

Aja.-. [EMIIM] |
TA*MAﬂRINMM

Muy bien. Ponle otra. /EMIIMO/ |
TA—MATRINfM

Sefidlame con tu dedito. EM I I MO
TA-MA- RIN-M - ‘M - M

Ponle otra. ' [EMIIMOO/

;Como dice? TAMARINDO

iYa esta compléta? 51.

Ferreiro y Teberosky (1979) dan un ejemplo casi idéntico al de

Angie. Al pedirle a un nifio que interprete el texto '"el pato nada"

(que estd abajo de la imagen de un pato), el nifio lee "PA-M-TO",

haciendo corresponder cada trozo oral a una palabra escrita. Como




estas autoras mencionan, nel sonido /m/ €S jntroducido en tanto  soni-
1 1A}
do '"neutro', COD boca cerrada, para lograr un recorte en tres
" 3 i iR ]
partes (p. 131). La intenclOn del nifio €s jgual a la de Angile:

el ajustar su interpretacién a un texto ya elaborado.

gl otro tipo de a]ternativas usadas paréa diferenciar €S
el haceT cambios que 1O alteran la estructurad fénica de 1@ pala
bra. Estos son cambiloS mucho menos evidenteés, pero qué sin em-
bargo son gsados de formd bastante sistematica para diferenciar
1o que ' va diciendd' con un cierto nimero de grafias ¥y 1o que va
diciendd’con el aumento de éstas, 2l interior de 1a misma pala-
bra. Estos .camblos pueden S€T alé:gamientos de algGn fono© 0
la repeticién de algln fono como enlace entre dos silabas (na

turalmente, con camblo de posicién del acento):

[

“Claudiq
Bueno . Ahora vamos @ eacal~
SYy LECHUGA. Pon 12 primera. LECHUGA. - - Rl
i
;Con esa gplita cdmo dice? LECHU
Bowss /ol LECHU. .. L.E-CHG-u

Ponle otra. /rfoc/ L,ECHUGA

;Ya esta completa? g1
Ccon tu dedito. / pvr o c/
1e chu g3

3c) Bstas respuestas muestran de hecho und transicidn entre el
grupo de respuestas ¥2 Yy este grupo- E1l nifio emplieza a ha

cer un intento explicito de recortar la palabra enn varias

partes y @ considerar que.estas tienen que seTl ordenadas

progresivamente, Es declrT, el nino empieza 2 tomar €n
cuenta, aunque sea de formad poco sistemdtica, que al aumen

tar una grafia no solamente nO puede decir lo mismo de antes,




sino que tiene que decir mds. Esta falta de sistematicidad
estd muy relacionada al nimero de grafias con las que escri
be el nifio. De hecho, pareceria que hay una falta de anti-
cipacibn por parte del nifio de cual seria mejor recorte
inicial en funcién de la cantidad requerida de grafias. Es
decir, el nifio intenta hacer recortes sucesivos posteriores
al inicio, pero empieza recortando un'pedazd'de la palabra
muy largo; intenta aumentar otros'pedazos'que vayan dicien-
do mis, pero encuentra que los 'trozos' sonoros que aumenta

se van agotando antes de que &l considere que la palabra es

td ya completa (porque cree que las grafias que ha puesto
no son suficientes). Por esta razdon, el nifio puede en un
‘ momento dado decir lo mismo que lo que decia con una grafié
menos, o decir menos (quitarle un trozo de sonoridad) aun-

que tenga una grafia més.

Esta falta de sistematicidad, por lo tanto, se debe a
una falta de coordinacién entre dos aspectos: la cantidad de
grafias que el nifio considera necesaria para que la escritura
esté completa, y la necesidad de hacer que los recortes de la
palabra sean sucesivos, en el sentido de que, a mas letras, se

tengan que ir aumentando '"trozos'de sonoridad.

Vamos a escribir LECHUGA. Pon
la primera. SN i o _ (A ya.
;Cdémo va diciendo con esa so-x
Litda — g
Ponle otra. [AO]
.Y con esas dos? ...LECHG

i A ver, pdnle otra, [AOE/ va.
(Y con esas tres? P e v e

Muy bien. Ponle otra. [AOEL] ya.




.Y con esas como va diciendo?
;Sigue diciendo LE-CHUG?

Ponle otra.

;Cémo va diciendo con esas?
;Cémo?

.Ya estd completa?

Vamos a escribir BTCICLETA.
Pon la primera.

JY con esa como dice?

Ponle otra.

iCon esas dos como dice?

. jLe falta mids para que esté
completo?

Ponle otra.

,Cémo dice?

sLe falta mids?

Ponle otra.

i Como dice?

;Sigue diciendo BICICLE?
Ponle otra

1Y ahora cfmo dice?

;Le falta mds?

Ponle otra.

- . T 5 CHITG
S7.

[AOELO/ ya.
LECHU - GA
LECHUGA

51.

" Esdras

La A...[(A]

BICI

/EA] (Esdras escribe ver-
ticalmente hacia arriba.

Es decir, la A queda arri-
ka de la E}.

BICICLE

i
(EAT)
BICICLE
S1.
[EATN/
BICICLE
S1
[EATNB[
BICICLE.

S1.

/EATNBO/




T

,Como dice ahora? BICICLETA.

;Ya estd completo? S

1d) El1 nifio escribe solamente con dos letras, haciéndole corres
ponder un primer''trozd'recortado a la primera grafia y el
resto a la segunda. Este tipo de recorte dicotémico recuer
da a las respuestas tipo 2b que se explicari mas adelante.Sin
embargo, y a diferencia de ese tipo de respuestas, en estas

el nifio toma en consideracién la composicibn progresiva y

lineal de la palabra.

- Dos tipos delintérpretaciones pueden darse ante estas res-
puestas. Pueden aparecer, por un lado, porque el nifio, al
iguél que en las respuestas 1lc, tienen muchos problemas de
conciliar el aumento progresivo de la cadena sonora con la
cantidad de letras considerada como pertinente para la es-
critura. Los nifios recurren entonces a disminuir drastica
mente el ntmero de grafias y hacer un recorte de la palabra
en dos partes, evitidndose asi la decisifén de qué podrian'de
cir'las otras grafias. Por el otro lado, estas respuestas
pueden indicar que el nifio ha llegado a establecer una co-
rrespondencia bastante estable en donde la exigencia de can
tidad minima de caracteres disminuye porque queda subordina
da a la consideracidn del caridcter progresivo y lineal de
la cadena sonora. Este seria el caso en que el nifio diera
este tipo de respuestas Gnicamente en los bisilabos y mono-
silabos, pero en los tri y tetrasilébos exigiera un nimero
mids grande de grafias. En este dltimo caso, este tipo de
respuestas 1d seria equivalente, obvlIamente, al tipo de res

puestas 1la.
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Juan Salvador

Ahora BARCO iBarco? ...BAR...BAR.
¢BARCO? ...BA... yo creo

que A [A] iBAR?

Mjm... 7 Co...co (en voz muy baja)

.co... (A0} Al1li estai.

¥z estid? Mjm. BARCO.
(Si le tapo &sta? (A///) BAR
;Y las dos? (AO) ’ BARCO

(Y si1 le tapo la primera?

(///0) : 0.

Este tipo de respuesta es en realidad poco fre-
cuente: s6lo tres respuestas en el caso del grupo A y 8 y 4 en la
primera y segunda entrevista del grupo B respéctivamente, como pue
de apreciafse en ias tablas # 1 y 2 . Es claro que en el grupo B
el ntmero de respuestas 1d disminuye mas del 50% para la segunda

entrevista. Ademds, se puede notar en las tablas que este tipo de

respuestas se dan principalmente para los bi y monosilabos.
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GRUPO #2

En este grupo se encuentran las respuestas que empie-
zan a hacer corresponder una parte de la palabra escrita a una
parte sonora de la palabra., Sin embargo, aunque en estas res-
puestas el aspecto sonoro aparece como imﬁortante, la composi-
cidén lineal de las partes del significante no es tomada en cuen

ta en la escritura. Distinguiremos aqui tres sub-grupos:

2a) E1 nifio sabe que cuando la escritura de una palabra no es-
ti completa, no puede decir toda la palabra. En este caso,
el nifio recorta el primer'fragmento sonoro de la palabra en.
cuestién, pero considera que 'si aumenta grafias a su escri
tura, no puede seguir diciendo lo mismo. Sin embargo, fren
te a este problema el nifio no puede mas que hacer un recor
te de la palabra en dos partes (como en el tipo de respues
tas 2b -un poco mas ﬁrimitiva que este- y gque sSe-presénta-
rd en el punto siguiente), y por lo tanto no puede encon-
trar otros fragmentos mas alld del inicio que pudieran ser
pertinentes para hacer la diferenciacidn (entre lo que di-
'ce con una letra mas y lo que dice con una letra menos).
La solucidén que se da en este caso -y que representa la
mds avanzada en este grupo- es tomar el primer trozo de so
noridad de la palabra y hacerle algunos cambios fonéticos.
De esta manera, el nifio conserva algunas de las caracteris
ticas sonoras del item, pero expresa que al aumentar le-
tras en su escritura ya no puede decir lo mismo que antes.
Como de cualquier forma un fragmento de la palabra no tie-
ne ningln significado (aGn en el caso en donde se conser-
ve la sonoridad sin modificaciones), el hacer cambios a
esta sonoridad no parece tener mucha importancia, siempre
y cuando se conserve algo de la sonoridad original del

iteny) En. general , estag respuestas'gg_aparecen-mas fres

cuentemente en los monosilabos, donde los nifios tienen




g1

dificultades especiales para hacer varigs recortes sucesi-

vos de la palabra,

Vladimir
Ahora CAMIONETA. Pon la pri-
mera. Frll
iComo dice solo con esta? CA
Ponle otra. /hI]
.Y con estas dos cdomo se puede
leear? CcO
Ponle otra. ) { n1q/
,Cémo se podra leer en estas
tres? CA
Ponle otra, ¥ nlqd/
;Como se puede leer en |
todas esas juntas? CA, vy me falta otra,
iverdad?
{ nladm)
.Y todas esas juntas cdmo
dicen? Co /Mmlqdmr/
(Todas esas como se pueden
leer? " CAMIONETA

Otra solucidn muy parecida a esta es dar una palabra

completa que mantiene una similitud sonora con el item origi-

nal. Estas respuestas son muy parecidas a lo que frecuentemen

te se hace con los diminutivos de los nombres de personas: a
Guillermo se le llama Memo; a. Graciela, Chela; a Gregorio, Go
yo; a Mercedes, Meche. En todos estos casos se conserva una
parte del nombre (aunque no siempre en la misma posicidn), pe
ro seria imposible reconstrufr el nombre a partir del apelati-
vo. En algunos casos, sin embargo, este recurso no es usado
por la necesidad de diferenciar lo que va diciendo la palabra

conforme se va escribiendo (como en el ejemplo de Vladimir),
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sino que puede siempre decir lo mismo a pesar del aumento de
grafias, hasta que el nifio considera que la palabra estd com-
pleta, y entonces yamdice'lo que se le pidid que escribiera.
Esto era de esperarse, puesto que seria muy dificil que el ni-
filo siempre encontrara una nueva palabra con estas caracteristi

cas a cada aumento de grafias,

" Mayela
Ahora vamos a escribir LECHUGA,
Pon la primera. [H]
iCbmo dice en esa solita? ' LECHE
;Leche? ¢Si? [HE]
;Y asi como va diciendo? LECHE también.
Ponle otra. [HE1/
;Cémo va diciendo hasta alli? LECHE también.
Ponle otra. [EI11/
)Y asi? LECHE también.
Ponle otra. (EHIIL/
JY asi? _ LECHE también.
Ponle otra. [HEIILI/
;,Coémo vea diciendo? LECHUGA
iYa estid completa? 1

Solo Mayela del grupo B, hace esto Gltimo en algunas
palabras que escribe en la 2a. entrevista. Estas respuestas

se incluyen aqui precisamente porque hay un recorte de una par-

te de la palabra sobre la due se hacen cambios. ‘Mayéla omite la
Gltima silaba (GA) y modifica el "trozo" que conserva (LECHﬁ pa-

sa a ser LECHE).
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2b) El1 nifio considera que en una escritura incompleta dice sola .
mente una parte de la palabra. Aunque el nifio va aumentan- k
do grafias y por lo tanto la escritura del item va siendo

diferente tanto cuantitativa como cualitativamente (el ni-

fio no solamente va poniendo mds graffias, sino que va ponien M
do grafias diferentes cada vez), mientras €1 considera que i
la palabra no estd completa siempre dice lo mismo. Es de- !
cir, a pesar de que el chico haya llegado a la conclusidn H
de que para escribir palabras diferentes hay que poner se- I
cuencias de grafias diferentes (uno de los pasos mas Impor-
tantes en este proceso evolutivo) al interior de la pala-
bra siempre dice el mismo fragmento de sonorldad aunque la I

secuencia de graffas vaya cambiando en el transcurso de la

escritura.

Este tipo de respuestas muestra que empieza a haber un
recorte explicito de la palabra. Sin embargo, solamente hay una
consideracién de la parte inicial y el resto de la palabra, co-
mo se puede apreciar en el ejemﬁlo de Lupita (a continuacién) .
Es decir, empieza a haber un recorte dicotémiho de la palabra.
Esta divisién en dos- (el inicio,_por una parte, y lo demds, por
la otra), hace que el orden de las partes no presente ningln
problema al nifio. Lo importante, en estos casos, €S resaltar
que el nifio es capaz ya de hacer un recorte de 1a palabra escri

ta, (ya sea en el proceso de’ producc1on o cuando ha sido escrita

en su totalidad) y que la parte recortada explicitamente correspon

de efectivamente a una parte de sonoridad de la palabra en cuestio

]

Lupita |
;Sabes lo que vamos a escribir U
ahora? BARCO, Pon la primera |
de BARCO. 3 (Q) |

;Como va diciendo con esa ,
solita? BA 1
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Ponle otra. Q17

;Cémo va diciendo? BA

Ponle otra. (Qr2o)

iC6mo dice? BA

Ponle otra. (Qr D1}

iCon esas c6mo va diciendo? BA

;Todavia dice BA? 5%

Ponle otra. (Q1 DIE)

,Cémo va diciendo con todas

esas juntas? BA

BA ‘todsvia ... Ponle otra. (QID IEA)
11 BARCO!! |

,Cémo va diciendo?

Estas respuestas son las mds numerosas del grupo 2. Hay que
notar que su frecuencia aumenta para los bisilabos y muy en es

pecial para los monosilabos. Es decir que algunos de los ninos

que en palabras compuestas por mds sIlabas tienen respuestas
del grupo 1, al no poder hacer varios recortes sucesivos de

esas palabras, recurren a este tipo de respuesta.

2c) Estas son las respuestas mas primitivas de este grupo. ES
tos nifios dan un tipo de respuesta intermedio entre el re-
corfe y el no recorte de la palabra. Es decir, en el trans
curso de la escritura, cuando la palabra escrita todavia
no se considera completa, el nifio oscila entre afirmar que
alli dice la palabra completa y afirmar que alli solamente
dice una parte de la palabra. Al parecer, les resulta muy
dificil aceptar que alli donde faltan letras pueda decir

I la palabra completa, pero al mismo tiempo les resulta pro-

blemdtico aceptar que pueda decir una parte que, aunque

tenga relacidén sonora con el item propuesto, no tiene




ninglin significado propio.

Es como no poder conciliar la

necesidad 16gica de que a una incompletud (en la escritura)

corresponda una incompletud (en la palabra sonora), por un

lado, y el no poder aceptar que alli en lo escrito diga al

go que en realidad no dice nada por ser apenas un fragmento

de una palabra y no tener significado propio.

Vamos a escribir TRICICLO.
Pon la primera de TRICTICLO,

i,Cbébmo dird en esa solita?

STRICICLO? iYa estd completa?
iYa dice TRICICLO?

;Ya estd completa?
iEntonces cOmo dirid en esa
solita?

(Y asi cdomo dira?

.Ya estd completa?

iLe hace falta méds?

;0tra? Entonces, en estas dos
;icomo dira?

JAunque le falte una? ;Ya diréd
TRICICLO?

Bueno. Ponle otra.
.Con esas tres c6mo dice?

.Ya esta completa?

(...) Oye, iy para BARCO? A

ver, ponle la primera de
BARCO.

;Cémo dirda esa solita?

Pablo

[R]

TRICICLO

'
IRIET L - JTRICTELE
No

TRICICLO...TRICIC...
[Q1] |

TRICICLO
No

Otra
TRICICLO

Si, TRICICLO

{QiT)

TRICIELD

S1

(O]

BARCO
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(BARCO? (Ya dira BARCO? BAR
Ponle otra, Bﬁjj
,Coémo dice con esas dos? BARCO
i;Ya estd completa? ' No
JLe faltan mas? S1

.Y en estas dos cobmo dira? BAR
i,BAR?Y BARCO
(BARCO? jaunque te falten? 5i
Ponle otra {&T1]
.Y con esas tres? BARCO
(Ya estd completa? S1

Este tipo de respuestas no implica que el nifio esté
haciendo un recorte explicito y pensado. Mas bien, pareceria
que el nifio intenta simplemente detenerse antes de terminar,
sin que haya ninguna anticipacidén de en donde hacerlo, como
muestran los intentos de Pablo al estar escribiendo TRICICLO.
Algunoé,niﬁos, como Fabiola, muestran este Hde]ar de deeir
gestualmente, La nifia dice un''pedazo'de la palabra y se de-
tiene, pero su boca se queda en la posicidn de pronunciar el
fonema que sigue. En realidad, este tipo de respuesta es po-
co frecuente y tiende a desaparecer conforme transcurren las
entrevistas. Hay que notar que pararel grupo B en la 2a, en-

trevista no hay ni una sola respuesta Zc.




GRUPO # 3

En este grupo se encuentran las respuestas mas pri
mitivas y, ademds, las menos frecuentes. Algunas de las respuestas
de este grupo nos permiten observar que la palabra no es aln suscep
tible de ser recortada. De esta manera, no se muestra ningiin inten
to por parte del nifio de. diferenciar entre las propiedades de las
partes y las propiedades del todo. Otras respuestas incluidas en
este mismo grupo intentan recuperar el trabajo con las partes, pero
no logran situarse al nivel de las partes (sonoras) de la palabra:
algunas de ellas hacen corresponder nombres de cualquier objeto a
una parte incompleta de la palabra escrita, mientras que otras ha-
cen una interpretacidén de la incompletud aludiendo a partes o cuall
dades del .objeto referido. Sin embargo, todas.las .respuestas que
incluimos en este grupo son muy poco frecuentes, como se podrad ver
un poco mas adelante en las tablas donde se concentran las frecuen-

cias de aparicidn de respuestas de los tres grupos.

Lo que tienen en comin todas las respuestas es
que no muestran que se esté realizando un trabajo que exija tomar
en consideracidn las propiedades sonoras del significante y sus par

tes. Distinguiremos cuatro sub-grupos:

3a) El1 nifio no considera que la palabra pueda ser recortada. En
cualquier parte de la palabra escrita dice toda la palabra, aun
que el nifio piense que todavia no estd completa porque le hacen
falta mas letras (criterio de cantidad minima). Este tipo de
respuestas es el mds frecuente dentro de este grupo 3. Sin em-
bargo, hay que notar que en el transcurso de las entrevistas,
la frecuencia de aparicidén baja drasticamente y los nifios Excep
to uno de c/grupo) que al principio deban estas respuestas, pa
san a hacer algGn tipo de recorte. Esta no diferenciacién de

las partes con el todo es muy similar a lo encontrado en el




nivel D de la tarea de anidlisis de una oracidn escrita

(Ferreiro et al, 1982, Fasc, 4) y que ha sido ya comenta-

da anteriormente,

Vamos a escribir TRICICLO

Pon la primera de TRICICLO (0]

,Cémo dird con esta solita? Nada

Ponle otra. (or]).

Con estas dos juntas ;como

va diciendo? mmm... esta ... TRICI-
CLO.

Triciclo. iYa esta éompleta? No

;Le hacen falta mas? Si

Ponle otra. (OrF)

;Como dice con esas? “TRICICLO.

iYa estd completa? S1,

iAsi la dejamos ya? , g1

3b) El nifio solamente escribe una letra para la palabra comple

ta. Estos nifios, al pedirles en otras tareas que escribie

ran una palabra completa (es decir, no letra por letra) no
producian escrituras unigrédficas. Por lo tanto, pareceria
que deralguna forma ellos saben o intuyen que la tarea pro
puesta exige que se haga algo que tal vez no sepan muy bilen
que es (un recorte) y lo evitan precisamente escribiendo
una letra para cada palabra. Es curioso sin embargo, que
estos nifios, para eyitar entrar en una situacién conflicti
va, recurran a escrituras unigrdficas, que, como ha sido
demostrado en inyestigaciones anteriores, son rechazadas
por la mayorfa de los nifios bajo la hipétesis de que se
necesitan cuando menos dos o tres letras para que una es-

critura pueda decir algoe. Obyiamente son muy pocas las
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respuestas gue se dan de este tipo, como puede observarse
3

en las tablas # 1 vy 2.

(Escribe AVIONETA y BICICLETA
con una grafia cada una). Va-

mos a escribir LeLO: ' sEon
cuidntas crees tu que vaya TRICI

CLO?

iCon una también? Porque fija-
te que tu nombre se escribid
con -muchass, .« iPoy¥ gué con
tantas tu nombre?

.Y AVIONETA y BICICLETA con
una nada mas?

;Y TRICICLOZ ;con cuéﬁtas?
LA ver? Escribe.

,Coémo dice?

(No necesita otra?

iYa dird completo aqui?

Mariana

Con una también.

Porque si.

51
Con una,
(A)
TRICICLO.
No.

S1.

La misma Mariana, como todos los otros nifios que dan

este tipo de respuestas, escriben palabras con varias grafias

en otras situaciones, atin durante la misma entrevista. Maria-

na, por ejemplo, escribe las sigulentes palabras cuando no se

le pide 1la escritura por partes:

CIA
AIE

ACS
wgc ™M

( PAN )
( PANTERA )

( PANTALON )

.( TORTA)
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1AG ( SANDWICH ) ﬁ
MAOU ( ZAPATO ) J
AEINDO ( ZAPATERIA ) |

|

. \
Obviamente, el minimo de letras que se permite para que algo

, _ " |
pueda estar escrito en esta situacidn mas normal, son tres. Y

3c) E1 nifio sabe que no puede decir la palabra completa cuando |
la escritura todavia no estd completa, pero a esta incomple l

tud no le hace corfesponder una parte sonora de la palabra, |
sino el nombre completo de algln objeto que pueda estar pre !
sente en la situacidn inmediata de la escritura, y que no ”

tiene que ver ni semidntica ni sonoramente con el item pro-

puesto. La palabra incompleta puede entonces decir cual- ”
quier cosa (solo hay una nifia del grupo A que presenta es- |

: ’ I
te tipo de respuestas), '

Lucia
Vamos a escribir * TRICICLO
Pon la primera ' ' [Bl
. |

;,Cémo dirad con esa solita? VENTANA L
Ponle otra. (BM]
iCon estas dos como dird? ... MESA
Ponle otra, (BMA) |
(Y con esas tres cOmo dice? ... PUERTA !

{Qué vamos a escribir? TRICICTO




JYa estd completo?
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(BMA 9 ]
Si.

3d) E1 nifio hace una correspondencia entre la incompletud de

la palabra escrita y una parte o una caracteristica del re

ferente. Solo hay un nifio en la muestra que da este tipo

de respuesta, y solamente en algunas de las palabras que

escribid, lo cual explica el porcentaje tan bajo que tiene

esta respuesta.

Pon '1a primera de BARCO

iYa esta Completa?

.Le hacen falta mas?
iPara que diga qué?

;Qué sefior?
iQue dice?

iQué ibamos a escribir?

.Solo en una parte dice
BARCO?

CHELIN

51,

Para que diga SENOR.
Que maneja el barco
(TH1 H] Puse el otro

sefior.

SENOR (sefiala 7) y otro
SENOR (sefiala H) y el
BARCO (sefiala H).

BARCO .

En estas (sefiala todo).

Para Chelin, efectivamente, la incompletud de la es-

critura corresponde a una incompletud. Sin embargo, esta in-

completud estd mids relacionada al objeto referido (efectiva-

mente, un barco para estar completo debe tener agua y cuando

menos un sefior que lo maneje), que a la sonoridad del item en

cuestion,
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Estos dos Gltimos tipos de respuesta son muy poco frecuen
tes; ni en este trabajo ni en investigaciones anteriores se han en-
contrado datos que permitan suponer que son respuestas sistemdticas

Es por esto que no consideramos que tengan un papel central en el

proceso.
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TIPOS DE RESPUESTAS PARA LOS MONOSILABOS

Si las respuestas que se dan ante los monosilabos son
presentadas aqui de forma separada, es simplemente porque la es-
critura de este tipo de palabras presenta problemas muy particu-

lares a los nifios pre-alfab&ticos. Como se ha visto en el apar-

tado anterior, las respuestas de los nifios muestran que hay un in

tento progresivo de su parte por ir coordinando varias cosas en
su escritura: los nifios tienen que darse cuenta que la palabra es
segmentable, que a cada trozo le corresponde una grafia y que a
cada grafia que aumente la escritura 'va a decir mis'", Ademas,
el nifio tiene que conciliar todo esto con el nidmero de grafias
que é1 considera que debe llevar una palabra. Muchas veces, como
puede verse en los ejemplos anteriores, la exigencia de un cierto
nGmero minimo de letras por parte del nifio plantea restricciones

a la construccidén de una escritura:

El caso de las palabras monosilabas (y a veces también

las bisilabas) es muy especial. Afln los nifios que tienen respues

tas muy avanzadas al escribir palabras polisildbicas pueden dar
respuestas sumamente primitivas al llegar a las monosilabas. Es
decir, las palabras monosilabas fijarian uno de los limites den-
tro de los cuales los nifios que recién han llegado a establecer
algn tipo de correspondencia sonora-(silébica) en la escritura
no pueden seguir haciéndolo. Los problemas que presentan los mo-
nosilabos para los nifios en sus primeros intentos de hacer una
correspondencia sonora han sido ampliamente discutidos en otras
investigaciones. Ferreiro et al. (1982, fasc. 2) reportan que
los nifios que estan en proceso de adquirir la hipétesis sildbica
(cuyas escrituras reciben el nombre de "escrituras 511§b1cas ini
ciales'"), e incluso los nifios con escrituras sildbicas estrictas,
generalmente no logran establcer ningan tipo de correSponden61a
sonora en los monosilabos e inclusive-en los bisilabos, a pesar

de que en palabras de tres o cuatro silabas si lo hagan.




De hecho, 9 de los 959 nifios que formaban parte de ese mis-
mo estudio longitudinal y que presentaban ya escrituras sildbi-
cas, regresaron en algdn momento del afio escolar al nivel pre-
sildbico (aunque al subnivel mids evolucionado), y otros 22 a escrituras
sildbicas iniciales. La causa que se adjudica a estas oscila-

ciones son las sigulentes:

"Recordemos que las escrituras sildbicas (particular-
mente las de tipo sildbico estricto) constituyen un sistema muy
coherente, pero sometido a dos tipos de perturbaclones comple-
mentarias: a) el conflicto entre la cantidad minima de letras
requeridas (generalmente de 2 o 3) y la escritura de palabras ﬁ
monosilabas y b) la discrepancia sistemdtica entre la cantidad
de letras que ellos ponen y las que ponen los adultos para es-

cribir las mismas palabras.

Frente a estos conflictos, hay una solucidn superado-

ra pero dificil: abandonar el sistema sildbico en la direccidn

de un andlisis fonético, Hay otra posibilidad: noinnovar, y
mantener durante el mayor tiempo posible 1la hipétesis silédbica.
Hay una tercera posibilidad: agregar a la escritura mis letras
de las que juzgan necesarias, para tratar de ajustarsé a los

modelos externos (lo que los hace regresar a modos de escritu-

ra anteriores)." (op.cit. p.74). . E

Los problemas que presenta el monosilabo, y en espe-
cial en. esta tarea de escritura por partes, serian los siguien
tes: ' ;
1) La dificultad para recortar la palabra: como se puede ver i

en el capitulo sobre recortes orales, los monosilabos son
poco suceptibles de ser recortados. Pocds,son los nifios

que'recurren a dividir fonéticamente (por ejemplo /c/-/o/-
/1/), o a hacer una segmentacién intra-silabica (co-o-o0l}.
El tipo de recorte aceptédo mids frecuentemente es el con-

vertir al monosilabo en bisfilabo (co-ol o tre-en) .
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2) Practicamente tbdos los nifos piensan gque se necesitan dos
o mas grafias para que algo pueda ser escrito (solamente 3
de los 28 nifios de los grupos A y B realizan escrituras uni
grdficas en alglin momento, y no es exclusivamente en el ca-
so de los monosilabos). De hecho, un 25% de los nifios de la
muestra escribe en alglin momento con dos grafias, mientras
que el 64% de los nifios escriben con tres graffas como mini-

mo .

Como vimos en el caso de palabras con un nimero de 1
labas mayor, algunos nifios (la menor parte) no logréban hacer
el recorte de la palabra. Los del grupo de respuestas 2, a pe
sar de hacer alg{in recorte de la palabra, no hacian coincidir
el aumento_gréfiéo a un aumento sonoro (pero a una incbmpletud
grifica hacian corresponder una incompletud sonora). Los nifios
mas avanzadés, en cambio, lograban, en mayor o menor grado, con
ciliar el aumento gridfico a un aumento sonoro. El problema con
los monosilabos, para los nifios que dan respuestas del grupo |
para las demés palabras es que, en el mejor de los casos, lo-
gren segmentér en dos la palabra, Sin embargo, si le hacen
corresponder una grafia a.cada segmento recortado, tendrian que
aceptar escribir con ngrafias, 1b cual.no es miy frecuente.
Por otro lado, si el monosilabo no puede ser recortade, losmi
fios tampoco pueden aceptar-escribir con una sola graffa. L2
solucién , por lo tanto, es dar respuestas del grupo 2, muchas
veces haciendo variaciones fonéticas a la primera parte de la

palabra para justificar asi el aumento de grafias.

De esta manera, aunque el tipo de respuestas mas fre-
cuente de las palabras polisildbicas es el 1,-en las monosila

bas las respuestas se concentran claramente en el grupo 2.

He aqui ejemplos de monosilabos para cada ung de los

tipos de respuestas, manteniendo la clasificacién que se habia

hecho para las palabras polisilébicas.
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Grupo #1

Como en el caso de las palabras polisildbicas, estas
son las respuestas mas avanzadas., Los nifios tratan de hacer un
recorte de la palabra y de hacer una correspondencia sonora en
tre el "trozd' recortado (que obviamente no puede ser en este ca
so una silaba) y las graffas. El problema para el nifio es to-
mar en cuenta de forma simultédnea tanto el minimo de grafias pa

ra que lo escrito pueda '"decir algo", el recorte de la palabra

aumento de sonoridad. En otros términos, el problema principal

pare el nifio es que, en una palabra tan corta sonoramente tenga

y el hecho de que a cada aumento de grafia deberia de haber un -

que haber varias letras escritas antes de que la palabra pueda
estar completa en el sentido de "decir', o de poderse interpre |

L

tar, toda la palabra. |

Es én este caso (y en el de las palabras bisilabas)
donde las respuestas la y 1d son equivalentes, porque; para ha
cer la correspondencia, el nifio tiene que poder disminuir el
ndmero de grafias requeride: En general, los nifios que pueden
dar estas resPﬁestas son nifios que a lo largo de la entrevista |
han dado respuestas del tipo la y que, por lo tante, han hecho
corresponder, de forma sistemdtica, un aumento de sonoridad a
cada aumento de grafias. Solamente Jenifer, del grupo B, da
sistemdticamente respuestas del tipo 1d para todas las palabras,
independientemente de su nimero de silabas. En este Gnico caso
creemos que la respuesta puede 1O ser equivalente a las respuestas la en el
sentido de que al escribir todo con dos grafias, la nina demos
traba una falta de coordinaci6n entre la consideracidén por la

progresidén lineal y el nimero de grafias con que se deberian

escribir las palabras, Esta misma nifia, en la segunda entre-
| vista, escribe con mas grafias (y da varias respuestas 1b, lo
cual significa que la correspondencia no es aln sistemdtica),

pero al final da respuestas 1d para los bi y-monosilabés y la
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para el Gltimo trisilaho. La sistematicidad, entonces, se en-

cuentra solo hasta el final de la segunda entrevista,

Veamos un ejemplo de estas restas 1la o*1d.

Juan Pablo
Vamos a escribir TREN (P] TRE
(PD)
.Y con esa? TREN (Lee globalmente)
ALFONSO
Escribe MAR, (autodictindose) ma,..ma... (/)
ar (MA). Son dos,
aYa-esté completa? 81
. Cémo dice 1la primeré? ( [~77/7)MA
.Y con dos? ( /T~ A)....AR
¢Todo junto? MAR
.Y qué dira en la Gltima? (///A) MA

Otros nifios, en especial en la segunda entrevista,
recurren a hacer cambios fonéticos en el monosilabo para jus-
tificar asi las dos (o més) grafias que consideran necesarias

para escribir. Algunos nifios tratan de convertir al monosila-

bo en polisilabo (como Sergio, que trata de escribir TRENECITO

en vez de TREN para poder hacer la correspondencia), pero cuan
do el experimentador insiste en la escritura del monosilabo

pierden control y recurren a esos cambios y/o a la lectura glo
bal sin intentar hacer correspondencia. Los nifios también pue

den recurrir a introducir fonos como comodines, para poder

"alargar" la palabra y justificar asi el aumento de grafias.
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Alfonso

‘Vamos a escribir TREN JEre, a1l

Pon la primera de TREN 1)

iComo dice? TRN

Ponle otra (/) TREE

,Coémo? TRE, « ol y o oy o BN

No escuché. ;Cobmo? JEN!

;Las dos juntas? BNy« BN

Ponle otra. TRE (con ul sonido vocdlico muy breve
entre la /t/ y la /r/...TRE-EN.
...(/7A) TREN

Leelo con tu dedito (1 1 A)
+ ~
TRE EN

Alfonso logra en este caso recortar y aislar diferen-
tes fragmentos de la palabra: una letra dice TR,.,, dos letras

juntas dicen EN (pero no TREN), y luego se unen en la palabra
que se estd escribilendo, pero con cambios en la sonoridad, co-
mo para juétificar de esa manera la incompletud (una plabra al
terada fonéticamente parece no ser la palabra), aunque final-
mente acepta que su escritura ya estd completa, probablemente

por la dificultad que implicaria aumentar otra grafia més.

En el caso de los monosilabos solamente se da una res
puesta del tipo lc en el tapado de partes de MAR. Fabiola pone
muchas grafias para ‘esta palabra que-escribia;’Siﬁ detencién g.y trata ﬁe
hacer que a cada graffia que se va destapando le corresponda un
aumento de sonoridad, Lo logra al principio, pero después no
puede proseguir con el recorte y sostiene que a pesar de que
se descubren varias grafias, siempre dice "MMA". Sin embargo,

hay que aclarar que Fabiola da este tipo de respuestas también
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para las polisilabas, y que por lo tanto es claro que el proble
ma de coordinar el nimero de grafias con el aumento progresivo
y lineal de sonoridad es general para ella, y de ningin modo ex

clusivo del monosilabo.

Ejemplo
Fabiola
Escribe MAR. (KROFI)
MAR
4 Coémo? : (KROFI)
- MAAAAR

iCémo dice si le tapo y le
dejo séla la primera? (K////) /M/

" iCon dos? (KR/////) MMA.,.MMA (alargando el sonido
_ /m/)

i sAsi? (KRO////) MMA (idem)
(KROF////) MMA (idem)
.Y con todas? MAR
(Y en la Gltima solita _
de MAR? (/////[/1) PAR ;s , «
;Cémo? ~ PAR
GrupO'#Z-

Muchos de los nifios que en las palabras polisilédbi-
cas daban respuestas del grupo #1 dan para los monosilabos res
puestas del grupo #2. Esto se debe, seguramente, a la dificul

tad que los nifios tienen en recortar . la palabra y en hacer que

a cada aumento de grafias corresponda un aumento de sonoridad.
Es muy frecuente que los nifios que en otras palabras si han lo
l ~grado de alguna manera tomar en cuenta la composicibén lineal y

progresiyva de estas palabras recurran, ante las dificultades

del monosilabo a respuestas del tipo 2a. En estas, el nifio
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logra recortar la primera parte de la palabra, pero no puede
encontrar otras (a excepcitn del resto de la palaﬁra, lo cual
haria que ya estuviera COmpleta11 El nifio enfrenta varios pro
blemas: por una parte, debe escribir varias letras. Por otra,
no puede hacer corresponder el mismo trozo sonoro de la pala-
bra a cadenas escritas distintas. La solucidn que el nifio en-
cuentra en este caso es hacer diferenciaciones haciendo algu-
nos cambios en la sonoridad de la parte que fué& recortada, de
tal modo que a cada cambio de lo grafico haya un cambio de lo
sonoro, Estos cambios pueden ser, en este caso, el hacer un
cambio fdénico (generalmente vocdlico) como en el caso de Vladi
mir, o el hacer diferentes separaciones de la palabra (parece-
Tia que‘la palabra completa, pero dicha con segmentaciones ya

no es considerada como completa):

" Claudio
Vamos a escribir TREN. )
Pon la primera de TREN. (E/
+4Cémo dird con esa solita? TRE,
Ponle otra V[EC]
(Y con estas I juntas? ‘ TREEEEN,EaTREEE
Ponle otra ' [ECT]"
;Como va diciendo?  TRE-E-EN
~:Ya estd completa? No
.Entonces cdomo dice? (quiere poner otra letra).
No, espérate, Primero re-
piteme cdmo dice alli. " TRE-E-E
[ECTA]

JEn esas cOmo dird? TREN.




Vliadimir

;Cémo dice todo junto?
;Ya estid completa?

;Coémo dira con esta soli-

ta? [Ir/ /1]

(Y cbmo_ se puede leer con

dos v (TN LiEEL )
;Y con tres? (ﬂ‘/q /1111)
2 asle (ﬁch’////)

;Y si nada mas le tapo la

dltima? ({1} adm//l/)
.Y todas juntas?

;La Giltima de tren cdmo
dirad? '

Otra solucién que aparece, y que también . decidimos in-
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(Escribié TREN como ﬂ‘[q o,r”m")
TREN

§1

TRE

TRA

TRE

TRO

" TRI

TREN

TRE

cluir en las respuestas 2a, es el encontrar una palabra o pseudo-

palabra en la cual esté incluida la palabra que se quiere es-

cribir;

-‘MaXela
Pon la primera de  COL
aCémo dice con esa solita?
‘Pero ;qué vamos a escribir?
¢, Como dicé 21117
Ponle otra.
;. Cémo di;e en esas dos?
Ponle otra;

(Y asi cOmo dice? .

(v

CARACOL
COL
CARACOL
(v}

CARACOL también.

(MIE]

CARACOL
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Pon otra. EMIEAJ
;Y asi? COL

iYa estd completa? 51, COL.
Vladimir

(Escribe MAR asT: AMaa mr )

iCon una selita como dice?

Con i) MARA
1Y las dos juntas?

(AL 71171) MORO
;Y con tres? Q(la///) MIRI
2Asi? Waqoy////) MORO

;Y nada mas tapindole la

altima? (Nlgqo m ////) MIRA
;Y con todas? MAR

;C6émo dirid en la Gltima

sollta? (//// ) MARI
Estaq re<puestas son distintas a las otras 1nclu1das
en el sub-grupo 2a. Se incluyen agui porque a un segmento fijo [la,pélabra) le

hacen cambios en su sonoridad. Solamente Mayela en”la primera y segunda entre-
vistas y Vladimir en la tercera hacen esto. Sin embargo, es
obvio que estos nifios estén haciendo un trabajo sobre el signi
ficante (al-nivel de pautas sonoras), aunque parecen opacar al
significado porque, o dan una pseudopalabra que no quiere decir-
nada, o dan una palabra no relacionada semdnticamente con el
item en cuestién. Estos nifios, ademds, no toman en cuenta que
una parte de la palabra debe ser necesariamente un trozo mas
pequefio de sonoridad que la palabra completa. Es curioso -no-
tar, sin embargo, que el hacer corresponder un trozo SONOTO
‘mas largo que la palabra a un pedazo de la misma solo sucede

para el monosilabo. Creemos que esto puede deberse a que no

logran encontrar segmentos de la palabra’'a partir de los cuales
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! puedan hacer una diferenciacidn en sus interpretaciones suce-

sivas. .Ademids, tiemen que esribir con el minimo de letras que consideran

necesario. El problema pnareceria ser hacer corresponder Wl '"trozo' escrito |

muy largo a una emisidn oral muy corta.._ De esta manera, ‘los

nifios tal vez consideren ': que con tantas letras debe ‘"decir"

mas..

Hay que recordar, por otra parte, lo que éstos dos nifios hi-
cieron en las escrituras anteriores a estos monosilabos. Vla-
dimir pasa de respuestas 3a (en donde simplemente no hay posi-
bilidad de hacer recortes), a respuestas de tipo:2a (en donde
conserva la primera parte de la palabra y le hace cambios, fun
damentalmente vocdlicos), para llegar a dar dos respuestés pl=
(es decir, tratando de tomar en cuenta la composicién lineal y
progresiva de la palabra en la escritura) justamente en el L
silabo y en el bisflabo anterior a MAR. Es obvio que Vladimir

ha buscado, de forma bastante sistemdtica, hacer cambios foneé- ;

* ticos que justifiquen el poder poner mas letras. Mayela es un

\ _ caso diferente. Esta nifia, a partir de la segunda entrevista,
da sistemdticamente palabras relacionadas sonoramente (pero no
( semdnticamente) con el item a ser escrito. Es decir, mientras
la palabra escrita LECHUGA no estd completa todavia, "dice" }
LECHE, lo cual; a pesar de ser una palabra completa, es una . ;
parte de la palabra (incompleta) LECHUGA. Aunque Vladimir usa \

el cambio fonético para justificar el aumento de grafias, Ma-

yela mantiene la misma interpretacidén a lo largo de toda la es
.critura, por lo que sus respuestas son parecidas-a las Zb. Sin
embargo, los cambios de sonoridad son equivalentes a los tipos

comunes de respuestas 2a.

Las respuestas 2b aparecen también con gran frecuen
cia para los monosilabos. Como en el caso de las palabras bi

silabas, estos nifios hacen un recorte dicotdmico de la pala-

“bra y consideran que mientras la palabra no esté completa,

siempre dice lo mismo.
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Pon la primera de TREN. (Sj

.Como dice? TRE |

Pon otra. [{SA) ;4 « TRE

iCon las dos juntas cdmo

dice? ' TRE

Ponle otra, (SAL) TREN. Ya.

Al 1gual que en el caso de las respuestas Za, muchos
nifies que en los polisilabos daban respuestas del grupo 1, dan
en los monosilabos resﬁuestaS'gg. Es obvio que al no poder en
contrar mas ﬁartes de 1la pa;abfa no tienen otra alternativa que

aceptar (tal vez con disgusto) que la palabra que se estd escri

biendo sigue siempre'diciendd' lo mismo a pesar de que se aumen-

(8

ten grafias.

Las respuestas 2c, que siempre fueron escasas, fueron

casi nulas al llegar al monosilabo. De hecho, solo un nifio (gru

po A) duda entre el hacer un recorte y no hacerlo al escribir

TREN.

Grupo #3

Como en el caso de las otras palabras, en este grupo
se encuentran las respuestas mas primitivas y las menos frecuen
tes. A diferencia de muchas de las respuestas en los otros gru
pos, las aquil incluidas son siempre dadas por nifios que dieron
respuestas de este grupo para los polisilabos. Aqui se encuen-
tran exactamente los mismos tipos de respuesta que en los poli-
silabos. Las respuestas 3a, donde los nifios piensan que la pa-
labra no es recbrtable; aparecen Unjcamente en la primera entre
vista, lo cual indica que hay un avance, en el sentido de que
todos los nifios intentan posteriormente hacer algilin tipo de re
corte, Con respectpo a las respuestas 3b (escriﬂnﬁs¢ndgﬂﬁi6&s:h

solamente hay 3 respuestas de este tipo, dadas por los mismos
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dos nifios que escribieron de ese modo en las otras palabras

(1o que ihdica que de ningln modo intentan hacer una representa
cibn. silfibica), . Estas reSpuestas también desaparecen a 1o lax -~
go de las entrevistas. Las respuestas ég prﬁcticamente han de-
saparecido al llegar al monosilabo. Solamente Lucia, que a lo

largo de la primera entrevista da nombres no relacionados a 1la

palabra, lo hace también para TREN. De esta manera, ella consi

dera que con una grafié dice TUBO, con dos dice PUERTA y con

tres ya dice TREN.,

Las respuestas 3d, en donde a cada aumento de letras
se da una parte, caracteristlca o tamafio del objeto referido
también desaparecen practlcamente De hecho, una de las dos
respuestas que se obtIlenen en este sentido es bastante artifi-
cial. Mariana escribe TREN con una sola grafia (respuesta 3b
en escritura), pero luego se procede a tapar partes de esa gra-
ffa. Cuando hay una parte pequefia, la nifia interpreta Nchiquil -
tito tren", haciendo referencia al tamafio del objeto. La Gnica
respuesta del tipo 3d seria la de Chelin;

CHELIN | |
(Escribe GATO asi y lee de

derecha a izquierda’

glRO.
;Cémo diria con una
solita?  ((LI1L7 O\ ) GAA... la cola del gato
4Y con estas dos?
(///HO~ ) - la panza del gato
Y asi? (//I1HON) ...la boca (destapa toda),

y luego los ojos (%)
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Esta disminuci¢n de respuestas del grupo 3 puede ser
importante, porque, a exéepciﬁn de 1= 3a, son respuestas que no
se han encontrado en otras inﬁestigaciones Yy que parecen poco
importantes e inclusive encubridoras de otras respuestas mas
avanzadas. Esto se discutird * en el apartado si
guiente, en donde se analizarid en detalle el progreso de cada uno

de los nifos.

Como se puede observar en las tablas 1 y 2, la dismi-
nucién del nimero de respuestas para el grupo 3 es constante a
lo lérgo de 1las entrevistas, mientras que el grupo Z aumenta en
la segunda entrevista, El1 grupo 1, por otra parte, disminuye
ligeramente péra la segunda entrevista, pero aumenta bastante‘

para la tercera,

En las tablas que siguen, se puede apreciar que, aun-
que los monosilabos son muy problemiticos para los nifios, tam-
bién los bisflabos lo son. De hechb, mas del 50% de las res-
puéstas que se dan para ‘los tetra y trisilabos desde la primera
entrevista son del grupo 1, mientras que'los bi y monosilabos
se concentran en el grupo 2, sobre todo a partir de la segunda
entrevista, Es curioso que en el grupo A, las palabras que mas
frecuentemente propiciaron respuestas del grupo 1 fueron las
trisilabas. Esto se puede deber a que las tetrasilabas fueron
preséntadés antes, y los nifios pudieron tardarse en comprender
la tarea, y porque los trisilabos no presentan problemas ni en
~ser tecortados, ni en el ntimero de grafias con que deben ser
escriteos, Hay que Hmﬂdbn&mque en las tareas de particidn oral,
los trisilabos fueron tambidn los que se recortaban convencional

mente con mis frecuencia.

Otro punto importante es que, aunque el grupo 3 va

disminuyendo globalmente en frecuencias (es decir, cuando con-

sideramos todas las palabras escritas), en los monosilabos 1los
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porcehtajes de frecuencias en el grupo 3 permanecen relativamen
te constantes en ambos grupos (A y B), Esto puede deberse a las i
dificultades propias de estas palabras (nimero de grafias nece-
sarias y naGmero de recortes admitidos). La movilidad,len el ca
so de las bi y monosilabas, se da en los grupos 1 y 2. Es de- |
cir, los que logran recortar sonoramente estas palabras pueden |
lograr ciertos avances, ya sea en un mismo grupo o de un grupo

a otro, pero los pocos nifios que inicialmente no lograban recor
tar, generalmente permanecieron en el grupo 3. Es decir, estos
pocos nifios no lograron, mas que esporidicamente, hacer ningin

tipo de trabajo sobre el significante.
S R ea—

Al iniciar este trabajo quisimos contraponer las respuestas que

los nifios daban en la tarea de escritura por partes con la de ta-
pado por partes porque pensdbamos que, al trabajar con la palabra
escrita (ya completa), los nifios no tendrian las mismas posibili-
dades de identificar sus partes que en el proceso mismo de cons-
truccién. Es decir, pensdbamos que mientras la totalidad estuvie
ra dncompleta, el nifaq podria-respondef a la pregunta ";cémo va
diciendo hasta aqui?" con una parte incompleta de la palabra, pe-
ro que cuando la palabra escrita estuviera completa ya no podria
separarse del significado atribuido a la totalidad y en ese senti-
do no podria reencontrar las partes de la palabra oral para po-
nerlas en correspondencila con partes de la palabra escrita. Di-
cho en otras palabras, la hip6tesis era que, una vez que la escri-
tura estuviera completa, el nifio no iba a poder hacer un trabajo

centrado en el significante, dejando de lado el significado.

Como hemos podido ver, no fue asi. Hemos manejado el tapado y
la escritura por partes juntas hasta el momento, porque ambas pue
den serclasificadas de la misma manera. De hecho, lo mds frecuen |
te es que el nifio dé la misma respuesta en las dos tareas frente a
un mismo item. Otras veces, el nifio da respuestas similares (del
mismo grupo de respuestas). Es muy poco comin que dé respuestas
totalmente distintas (ver Tabla #5). Lo que parece suceder

x
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en este Gltimo caso es que el nifio puede iniciar una bisqueda de

soluciones diferentes a las que ha dado, sobre todo si: estas Gltimas

han sido conflictivas. Las relaciones entre el tapado y la escritu-

ra por partes quedardn mas claras en el capitulo que sigue.

Para facilitar la lectura del préximo capitulo pre-
sentamos en la pdgina siguiente una tabla en la que se resumen to-
dos los tipos de respuestas que hemos mencionado hasta ahora. Hay
un ejemplo en cada linea de la tabla. En los cuadros se muestra lo
que el nifio iba escribiendo sucgsivamente y'las interpretaciones que
hacia de su escritura. Todos los ejemplos que hemos seleccionado
se refieren a la escritura de un trisilabo, salvo en el caso de las
reSpuestas-ég, en donde no hay ninguna‘respuesta de este tipo para
ninguna palabra de tresrsilabas. Mostramos las frecuencias tota-
les (considerando a los grupos A y B conjuntamente) de cada grupo
de respuestas de forma separada para los trisilabos y para el con-
jﬁnto total de palabras. En las frecuencias que mostramos en esta

tabla en particular no hemos tomado en cuenta las respuestas del ta

pado por partes, sino sdlo las de la tarea de escritura por partes.
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Ejemplo ESCRITURA E INTERPRETACION Frecuencias sobre| frecuencias
el total de tri- | sobre el to
: silabos tal de las
MMWWCMM o | palabras
e (N=56) (N=308)
i [ b) {bp) ( bpr) [bpr A) 17 64
TRI TRI-CI TRI-CI-CL | TRICICLO
1b (AD (AE [ AET) [AETM) [AETMB) | (AETMBO)
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TABLA # 1

Porcentajes de cada tipo de respuestas para el grupo A

(frecuencias entre paréntesis)

TIPO DE , ! _
~ RESPUESTA | 1a | b | 1¢ | 1a | 24 75y ize | g | 3c| 3q | S TOTAL DE

SITUACION _ DATOS RESPUESTAS
EXPERTMENTAL , ‘ |
ESCRITURA POR PARTES 17% | 193 | 128 | 3¢ 6% 134 65 | 10% 74 79 03 0% ) 1003
PRIMERA ENTREVISTA (16) | [18) (12 {13 (6) (13) (63 |(0) 79 (7) (0) (0) (98)

TAPADO POR PARTES 149 95 1119 4 30 113 164 39 | 93 08 74 45 |128 1003
PRIMERA ENTREVISTA (13) | (9) an | @ | an (as) [¢3) Lo (0) 7 | @ oz (98)

TAPADO POR PARTES 23% | 203 23% | 2% | 118 10% 52 | 19 03 13 2% g (84)
TERCERA ENTREVISTA (19) 4173 (19) | (2) (3 (8) - 4) | (M) () (1), . {1 12) (2} (84)




TABLA # 2

Porcentajes de cada tipo de respuestas para el grupo B

(frecuencias entre paréntesis)

TIPOS DE SIN | TOTAL
SITUACTON~RESPUESTA | b el 1d. | 2a {28 {2 |3 |3 | % ( 3 |logos | IE
EXPERIMENTAL RESFIES -
ESCRITURA POR PARTES | 23% | 11% | 115 | 8% |115 | 149 2% |11 | 62 | o3 39 8 1005
PRIMERA ENTREVISTA | (22) | (11) |0 | @® |01 03 (@ oo | © |3 | (98)
TAPADO POR PARTES 125 | 195 | 128 e 1113|153 | 3s l13s | oos | o0y | e 24 1004
PRIMERA ENTREVISTA | (12) | (18) |(12) | ) o 09 | o | |o |e | @ (98)
ESCRITURA POR PARTES| 23%| 179 54 s 1113|208 | 03 ; 5 | 03 15 | 03 1005
SEGUNDA ENTREVISTA | (26) | (19) | (6) | ) |02 |29 |@ Joo |@m | | @ | (112)
TAPADO POR PARTES 205 | 153 | 3¢ 56 | 1098 | 209 05 103 | 03 s | 29 | 62 1005
SEGUNDA ENTREVISTA | (22) [ (17) | @) | & |2 {22 (o |[un (o |o |@ |m (112)
TAPADO POR PARTES 285 105 | 109 6% | 112 205, | 0% 5 05 | o0y | s 2 1005
TERCERA ENTREVISTA | (24) | (8) ORECERIOI GO ERIOER O © | | @ | (84)




Porcentajes de cada grupo de respuestas en las

cias entre paréntesis)

diferentes entrevistas (frecuen-

GRUPO B
_ SIN J
GPO 1 GPO 2 GPO 3 DATOS
la. ENTREVISTA 53% 27% 20%
ESCRITURA _ ;
(No. RESP=98) ' (52) (26) (20) 1
2a. ENTREVISTA 495 37 143
ESCRITURA :
(No. RESP.= 112) (55) (41) (16) -
A A e \\,\_\.\\,\\_\\\\\\\_\\\\\\\\\
TAPADO 1a, 49% 30% 19% 2%
| (No. de resp.= 98) (48) (29) (19) (2)
TAPADO 2a. 44% 38% 11% %
(No. de resp.= 112) (49) (43) (13) 7
TAPADO 3a. 54% 31% 13% 2%
(No. de resp.= 84) (45) (26) (1M (2)
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TABLA “# 4

Porcentajes de cada grupo de respuestas en las diferentes entrevistas
. (frecuencias entre paréntesis)

NG

GRUPO A
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 uwwm

ESCRITURA 51 % 24.5 % 28,8 % :

la. ENTREVISTA (50) (24) (24) A
BEBEFENFETYEEETY PR R YN \\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\
TAPADO 39 % 29 ¢ 20 % k2 %
la. ENTREVISTA (38) (28) (20) (12)
TAPADO 68 % 25 % 5% 2%
3a. ENTREVISTA (57) 21 (4) (2)

(=)

i
—

remr

1
(28]




Relacidn

_TABLA ¥ 5

entre el tipo de respuestas en el tapado y la escritura por

partes en porcen-

tajes (frecuencias entre paréntesis)
RESPUESTAS | RESPUESTAS |RESPUESTAS DEL RESPUESTAS DE SIN DATOS EN{ TOTAL DE

IDENTICAS |[MISMO GRUPO DISTINTO GRUPO | EL TAPADQ RESPUESTAS

GRUPO
_ POR ENTRE

EXPERTMENTAL VISTA
GRUPO A 64% 16% 8% 12% 100%
la. ENTREVISTA (62) (16) (8) (12) (98)
GRUPO B 71% 22% 5% 2% 100%
la. ENTREVISTA (69) mwnu (5) (2) (98)
GRUPO B 72% 14% 8% 6% 100%
Za. ENTREVISTA ﬁmow (16) (9) (7 (112)




CAPITULO I1I ANALISIS CUALITATIVO
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En el capitulo anterior se hizo una caracterizacidn
de los tipos de respuesta encontrados en las tareas de escritura
y tapado por partes a partir de la segmentacidén que establecian
los nifios después de «cada aumento de grafias. En este capitulo
trataremos de ver en qué condiciones especificas se dan estas
respuestas, tomando en cuenta no s6lo los recortes hechos, sino
también la cantidad y la <clase de grafias utilizadas a lo largo

de estas tareas.

‘Este andlisis cualitativo de las producciones de cada
uno de los nifios nos obliga, ademds, a considerar otros puntos.
El mds importante es, tal vez, 1la discusidn de c;ando se puede
considerar que un nifio avanzarhacia escrituras mids evolucionadas.

Esta consideracidén no es trivial. Se puede considerar que un ni

filo progresa, por una parte, en la medida en que dé& respuestas

mis avanzadas (tomando en .cuenta los recortes que hace, sus in-

tentos de correspondencia con las grafias y la calidad grifica de
sus producciones en términos de «cudles son los grafismos que
utiliza y cdémo diferencia una escritura de otra). EIl problema,
en este caso, es que los nifios pueden oscilar muchisimo en los
tipos de respuesta que dan tanto en una misma entrevista, como
de una entrevista a otra (en parte tanto porque los nifios pueden
estar experimentando con varios tipos de respuesta para solucio-
nar la tarea, como también por 1la variedad de los items a los
. »

que se enfrentan). Por otra parte, podemos considerar el avance

seglin el grado de sistematicidad que los nifios vayan adquirien-

do a lo largo de las entrevistas. Es decir, a pesar de que un

nifio ifitefite experimentar con Trespuestas bastante avanzadas pero
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que le causen conflictos por alguna razén,es;ﬁsﬂﬂe que opte por res-
puestas menos avanzadas pero que sin embargo pueda manejar méis
sistemdticamente. E1 avance enrel desarrollo no es lineal; hay
momentos en que es preciso desechar elementés que seran retoma-
dos posteriormente en el curso de la evolucidn para lograr prime- |
ro establecer relaciones que, cuando menos por un tiempo, sean me
nos susceptibles de ser perturbadas. En este sentido, por ejem- L
plo, tenemos que aunque 1los nifios presildbicos muchas veces tie k
nen un repertorio bastaﬁte amplio de letras, al adquirir la hipd-
tesis silédbica con Valor sonoro optan por usar solamente las voca

les, de modo de tener un mejor control de sus producciones. E1

problema con este criterio de avance es que puede haber nifios
que, a pesar de dar respuestas elaboradas, nunca lleguen a ser

sistemdticos en los limites del tiempo de nuestra observacidn.

Otro punto a discutir en este andlisis es el papel que

juega la capacidad de hacer recortes sildbicos orales en la ad

quisicidn de un esquema de correspondencia sonora en la escritu-

Eé, Sabemos, por una parte, que todos los nifios presildbicos

de la muestra son perfectamente capaces de hacer recortes siléd-

bicos convencionales de forma espontdnea y que tienen dificulta-
des tGnicamente en el caso €N que les pidamos que tomen en cuenta
a la vez varids ~ silabas aisladas de una palabra junto con

indicaciones relativas a la posicién en que deben ir colocadas

#)
L Lo S i e o
esas ~ silabas. El problema, como se podrid apreciar en el préximo

capitulo, no consiste en hacer un recorte, sino en coordinar el

recorte sonoro con las indicaciones de posicidén. Si los nifios no

(*) Ver Capitulo IV.
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tienen problemas en segmentar silZbicamente de forma progresiva

(es deéir, respetando el orden de las silabas) y, por otro lado,

tienen un repertorio amplio de grafias y saben que una palabra es

crita debe ser diferente graficamente de otra palabra, entonces
icuales son las dificultades especificas que encuentran para ha
: Lk . e

cer una correspondencia sonora silabica?

Veamos un ejemplo, que podra ilustrar algunos de esos

problemas que serdn retomados mas adelante.

-Raymundo (grupo B) escribe en las tres sesiones. Empie-
za escribiendo AVIONETA con 6 grafias diferentes;, pero dice
siemﬁfe la palabra completa en el transcurso de la escritura (es
decir, a la escritura "le falta mas" (letras), pero''dice' AVIONE-
TA. Sin embargo, en el tapado de partes comienza a hacer algu-
nos intentos de recorte: a cada aumento de letra va diciendo
ﬁVIO/AVIONETA/AVIdNE/AVIONETA/AVIONETA.(**) Inmediatamente escri
be BICICLETA con dos grafias, dando una respuesta 1d. Es de-
cir,'disminuye notablemente el nGmero dé'grafias utilizado para
tomar en cuenta la progresidn (quizas por haber considerado
las dificultades que acaba de enfrentar), haciendo ademﬁs una di-

ferenciaci6n gréafica notable entre una escritura y otra. .Esta di

(*) . Ha.le gque sigpe,.las inmiciales (5 sge utilizarfn para referin
nos a '"'correspondencia sonora'. '

(**%) La diagonal separa verbalizaciones sucesivas luego de cada

incremento de una_ letra. Los guiones indican las separacio-
nes que hacen oralmente (ya sean seilabicas o de otro tipo)

al interpretar la escritura.
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ferenciacidn va a ser constante en todas las escrituras de Raymun
do: practicamente nunca repite una misma grafia ni al interior de

una palabra ni en el conjunto de las otras palabras que escribe.

En TRICICLO -1la siguignte palabra- Raymundo logra ha
cer una escritura sil&bica perfecta. Es decit, logra escribir E
con 3 letras (que es el minimo de grafias que utiliza en todas 1

5 . i . pro— |
las otras tareas de escritura sin detencidn) y recuperar su anali |

sis silabico en relacidn con lo escrito, al mismo tiempo que con-
serva la mixima diferenciacidn posible entre las escrituras. Sin
embargo, Kaymundo no puede recuperar el mismo recorte progresivo

en el tapado de partes, donde dice TRICI/TRI-CI-CL-O...TRICICLO/ |

TRICICLO. Tal vez por la dificultad que encuentra en tomar en

cuenta la composicidn lineal en el tapado de TRICICLO , recurre
a dar una respuesta 1d en AVION ; escribe con solamente dos gra- W
fias, pero a cambio leogra un recorte ficil a nivel oral: la 'prime |

ra parte y luego el resto de la palabra. Existe la posibilidad

de que el nifio haya hecho en este caso un andlisis silabico estrlcf
to al escribir y que eso lo haya llevado a dar la respuesta 1d

pero es poco probable, tomando en . cuenta sus otras escrituras. \

A pesar de que al escribir TRICICLO parece haber po

dido hacer una muy buena correspondencia, en BARCO y TREN da

respuestas 2b . Es decir, sopresivamente abandona todo intento
de tomar en cuenta la composicidn lineal y progresiva de la pala-

bra y solamente .segmenta la primera parte de cada una de las pa- |

labras, pasando por alto (tanto en la escritura como en el tapa-

do) el hecho de que lo escrito'ﬂiga”siémpre lo mismo a pesar de
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que se vayan aumentando grafias. El bi- y el mono-silabo presen-

tan una dificultad que parece ocasionar este cambio brusco en las
respuestas de Raymundo. En estas palabras recupera su exigencia

de cantidad minima (escribe con tres grafias) y abandona las res

puestas 1d (a pesar de que esa hubiera sido practicamente la TGni-

ca forma en que hubiera podido tomar en cuenta la progresidn) en

virtud de lo molesto que le resulta tener que escribir con dos

letras.

NETA. Ademds, es notable la diferenciacidn que hay entre una es

critura y otra. COmO'habiamds mencionado antes, este nifio trata

de no repetlr la misma graf1a en ninguna de las palabras que fue

ron escritas. Solamente en las dos ultlmas repite la letra in-

termedia (TREN es escrito como DIE y CAMIONETA como CIA). BEsta

diferenciacidn exige un esfuerzo notable por parte del nifio, lo

que probablemente le impide centrarse simultdneamente en reali-

zar un recorte progresivo manteniendo la diferenciacidén grdfica.

En este caso, el retroceso en las respuestas de Ray-

mundo parece deberse al fipo de palabras que se le pide que es-

criba. El nifio habia hecho intentos (que iban mejorando cada

vez) de tomar en cuenta la composicién lineal de la palabra a la

par de conservar la diferenciacidén grafica y el nlmero minimo
aceptable de grafias, pero se le pide inmediatamente después 1la
escritura de palabras tipicamente dificiles de ser escritas

(AVION, BARCO, TREN), en donde no puede conciliar el namero de

recortes que puede hacer de la palabra con el ntimero de grafias

que €1 considera como necesarias. Tal vez, de haber seguido con

otros tri- o tetrasilabos, Raymundo no se hubiera refugiado en

respuestas del grupo 2.

Mantiene una respuesta 2b para la ultima palabra, CAMIO
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En la segunda entrevista, dos semanés después, los mis-
mos problemas subsisten. Para TAMARINDO da una respuesta 1d, pero
en MANDARINA regresa a su escritura con tres grafias, sin hacer
ningtn intento de progresidn (respuesta 2b). En TORTILLA, nueva-
-menté intenta tomar en cuenta la composicidén lineal, vnero en el

tapado empieza diciendo las dos primeras silabas para la primera

|
letra, lo que le obliga a interpretar io mismo hasta que la ﬁltima
grafia es descubierta (en este caso, el Ginico intento de diferen-
ciacidn sonora io realiza mediante un cambio acentual: con una y
con dos grafias dice TdRTI, pero con tres dice TORTf). A partir |
de ese momento Raymundo recurre nuevamente a las respuestas. 2b,

a pesar de que la palabra que escribe en seguida no present? apa-
rentemente ningln problema en cuanto a nimero o tipo de silabas |

(LECHUGA) . 1la diferenciacidn grafica es otra vez muy marcada pe-

To extrafiamente disminuye en los bisilahos y en monosilabos los

cuales, a pesar de estar gréficamente diferenciados, comparten
alguna (s) grafia(s) (PERA escrito como ASD, CHILE como IMD,
COL como EIL y CHAYOTE como AEI). De esta forma,‘el nifo parece
perder control en los dos sentidos simulténeamente: en el recorte
oral que hace corresponder a la escritura y en la diferenciacién

grafica de las palabras.

Finalmente, en la tercera entrevista no hace mingln

intento de controlar sildbicamente sus producciones. Empieza es

cribiendo MARIPOSA con 11 grafias, pero va disminuyendo progresi

vamente la cantidad hasta acabar con 3 y 4. No hace ningln inten

to de lectura con correspondéncia posterior a cada escritura, y
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en todos los tapados da respuestas 2b.
|

|

Las respuestas que Raymundo da son ilustrativas de va

otros casos también. En primer lugar, hay que notar la gran os-

- - - - ‘
T10s aspectos que van a ser caracteristicos de la mayoria de los

cilacidn de tipos de respuestas en una misma entrevista, depen-

diendo de la palabra que estd escribiendo y de las dificultades

que el nifio haya encontrado en las anteriores.

En las tareas de recorte oral, Raymundo no muestra
grandes dificultades, Fomo todes los mijnos, puede dividir las
palabras silibicamente, aunque tiene algunos problemas en consi-
derar el orden dé los segmentos de una palabra cuando se le dan
en desorden (en las tareas de completamiento y particidn que se-

eprndrﬁn mas tarde se ubica enlosniveles III y II respectivamente).

Es bastante ﬁlaro, entonces, que su problema nc reside en hacer seg |
mentaciones sildbicas o en escribir de forma diferenciada cuando
se le pide realizar cualquiéra de las dos cosas de formaAseparada.i
El problema, entonces, parece residir en la COORDINACION de ambas.
Es decir, el segmentar sildbicamente se ve complicado cuando al |
mismo tiempo se tienen que tomar en cuenta las caracteristicas pro
pias de ia escritura como la cantidad de grafias utilizada, la !
variedad interna y la diferenciacidn de una ‘escritura con otra.

En este caso, el nifio pone mucha atencidén a la diferenciacibn, y

eso le impide aparentemente buscar mejores soluclones en cuanto a

la toma de consideracidn de la composicidn lineal de la palabra.

Por el contrario, cuando se centra en la composicidén lineal de la |

palabra, surgen problemas con la cantidad de grafias considerada i
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como apropiada para escribir. Es decir, el centrarse en un aspec
to implica perder control sobre otros aspectos igualmente importan
tes. Esta falta de coordinacidn parece ser una de las constantes

en las respuestas de los nifios.

Por el otro lado, el caso de Raymundo ilustra bien
los problemas de la decisidn acerca de si hay o no avance a lo
largo de las entrevistas, porque los avances que logra en el re-
corte oral en correspondencia con la escritura se pierden para

dar lugar a respuestas menos avanzadas pero mds sistematicas y méis

seguras.

A partir de este ejemplo, analizaremos qué pasa con el
conjunto de los nifios de la muestra. El eje del analisis que prg
sentaremos a continuacién serd el grado de sistematizacidn que el
nifio va adquiriendo en el transcurso de nuestras entreviétas! Es
deecir, frente a la situacién compleja a la que se enfrenta, donde
tendria que tomar una multiplicidad de variables en cuenta (varie
dad interna de grafias, cantidad minima, tipo de recorte, diferen-
ciacién_gréficé entre una palabra y.otra, etc, ), ipuede el sujeto
identificar los problemas comunes a cada una de las escrituras y
crear una manera comin de resolverlos? O, porrel contrario, /Cree
el nifio que cada palabra planteélproblemas totalmente diferentes,
y en este sentido no hay una bGsqueda de sistematizacidn? Nos in
teresa saber, en cada uno de estos casos, cuales son los problemas
espec:ificos que los distini:os sujetos se U©Dlantean ¥ Cf}’mo

plantean la resolucidn a esos problemas.

En &este sentido, haremos una sub-divisidn de los suje-
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tos de la ‘siguiente manera:
a) Aquellos sujetos que desde el principio de la primera entrevista
encuentran un modo de resolucidn y lo conservan a lo largo de

las entrevistas (esto es; son siempre sistematicos);

b) Aquellos sujetos que, tras varios intentos de resolucidn, en-
cuentran uno que les sigue sirviendo para lo que resta de las
entrevistas;

c) Aquellos sujetos que encuentran un modo de resolucidn estable
que por alguna razdén se desestabiliza y hace que haya una per
dida de sistematizacidn;

d) Aquelios sujetos que nunca encuentran un modo de resolucidn

sistematico en los limites de nuestra observacidn.

Hay qﬁe aclarar que, por lo general, el encontrar mo—
dos sistematicos de resoluciﬁﬁ implica tambié&n que haya avances
.en los tipos de respuesta que dan los nifios. La falta de sistes
matizacion, pdr el contrario, no implica que los nifios se manten-
gan en un-solo tipo de respuestas o que haya un retroceso: hay
nifios que, a pesar de hacer avances notables en cuanto al tipo de
recorte utilizado y/o en cuanto a la diferenciacién gréfica, no
llegan a encontrar uﬁ modo de resolucidn comlin a todas las pala-
bras. A lo largo del andlisis haremos observaciones en cuanto a
la relacidn sistematiciddd/tipos de respuéstas utilizados ([E s ﬁtil'
decir, desde este momento, que los avances que los nifios hacen ge
neralmente no son paralelos en todos los aspectos. Es decir, me-
jores tipos de respuestas en cuanto al tipo de recorte sonoro uti

lizado casi nunca van acompafiados de una mejor diferenciacidn gra

£iea) .
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Hay que aclarar también que, dados los problemas especificos que
los nifios tienen frente a las palabras monosildbicas, no las toma-
remos en cuenta en la decisidén de si un nifio logra o no estable-
cer un modo sistemdtico de resolucidn de las tareas. Sin embargo,
haremos mencidn de los problemas-especificos que plantea la escri-
tura de estas palabras, y como pueden afectar el modo en que los
nifios contintian escribiendo en las tareas de escritura y tapado

por partes.

Vale la pena hacer varias aclaraciones adicionales en
cuanto al andlisis que se presenta a continuacidén. Las diferen-
cias de los procedimientos experimentales usados para los grupos
A y B hacen dificil la comparacidn en cuanto al proceso de los ni-
Nos en el transcurso de las entfevistas. B el caso 'de 1os nifios
del grupo B, disponemos de mas .datos referentes a la escritura por
partes. En el caso de los ninos del grupo A, solamente tenemos da
tos d este rvesSpecto en la primera entrevista.. La segunda entre-
vista puede ser vista, para este dltimo grupo, como un diagndstico
de sus cabacidades &3segmauﬂci@10ral,k)bieﬁ como un breve entre-
namiento o ejercitacidn de estas capacidades. Partimos de ciertos
datos paralelos, obtenidos en una situacién idéntica en ambos gru-
pos, para luego hacer énfasis en dos éspectos diferentes: por un
lado, las tareas que se proponen al grupo A hacen que los nifnos se
centren claramente en el recorte oral en la segunda entrevista,
mientras que las que se le proponen al grupo B hacen que estos
otros nifios se centren en los problemas derivados directamente de

la escritura. La tercera entrevista se plantea como una situa-

cidén que permite observar que tanto los modos de resolucién utili-
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zados por los sujetos en las entrevistas anteriores se conservan
o no. Nos interesa saber, por un lado, si en la escritura sin de
tencién los nifios reconocen los ﬁismos problemas que se plantean
en la tarea de escritura por partes y, por el otro lado, si la ta
rea particular a la que se enfrentan los nifios en la segunda en-
trevista afecta de alguna manera el modo en que se enfrentan a la
escritura. Por ejemplo: § el centrarse en el recorte oral ayuda
a que el nifio anticipe el nlmero de recortes en la escritura y ayu
iltadﬁén a anticipar y controlar mids efectivamente el nlimero de gra-
fias en la escritura? Sin embargo, ya que el procedimiento usado
en la tercera entrevista difiere considerablemente del usado en
las otras sesiones de escritura, es necesario tomar la lectura que
el nifio hace de su escritura y la interpretacién de las partes

(en la tarea de tapado por partes) como datos primordiales para

establecer una base de comparacidn mis firme.

Dado que los diferentes grupos de respuesta expuestos
en la seccién anterior muestran aproximaciones muy diferentes a
la resolucidén de los problemas que los nifios se plantean frente a
la tarea de escritura por partes, analizaremos de forma separada
a los nifios que empiezan dando respuestas de cada uno de los gru-
pos (1; 2 ¥ 3) para luege vér cémo evolucionan en el transcurso

de las entrevistas.

<) NINOS QUE EMPIEZAN CON RESPUESTAS DEL GRUPO 1;

Son 9 nifios del grupo Ay 9 del B los que desde el principio de

la primera entrevista dan respuestas del grupo 1a Incluimos
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en los del grupo A a dos nifios que empiezan a dar respuestas del
grupo 1 sistemdticamente a partir de la segunda o tercera palabra

que escriben en la primera entrevista (considerando que los nifios

pudieron haberse tardado un poco en entender la tarea).

Los nifios que empiezan dando respuestas del grupo I
se distribgyen en los 4 sub-grupos que definimos de la manera que
sigue (damos el nombre de los chicos y el grupo al cual pertene-
cen para que el lector tenga un punto de refererencia en caso de
necesitarlo). Afiadimos, ademids, datos sobre el avance o no avan-
ce que los ninos tienen en cuanto a los tipos de respuesta que

*
dan a lo largo de las entrevistasg )

GRUPO A  (empieza GPO. 1)
AVANCE NO AVANCE TOTAL
TIPOS TIPOS Y
RESPUESTA | . RESPUESTA | . .. .. . .
a -- Juan P, 1
n=9
*
b Helenita =5 1
c -— A fonso 1
.- L *
d Martrelli| Fabiola 6
Ehécatl
Alex
Esdras
Nadia

(*) Marcamos con un asterisco a los nifios que muestran avances en
cuanto a la diferenciacidn grdfica a lo largo de las sesiones
de escritura
inicio] .

(0 que cuando menos no plerden la que tenian al
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(*)

GRUPO B

AVANCE NO AVANCE TOTAL
TIPOS TIPOS
RESPUESTA RESPUESTA

a —aie - — -

b Sergio Karla 7
Juan S. Raymundo
Claudio
RSBHES * n=0

C -- Saiil ' - 1

d -- Angie 1

Como se puede ver a simple vista, hay diferencias muy
notables entre el grupo A y el B. Haremos comentarios sobre éstas
mis adelante, después de haber dado ejempios sobre la sub-categori
zacidn propuesta, y de discutir el tipo de problemas especificos

con los que se encuentran los nifios.

a) El caso de los sujetos que desde el principio ubican cudles son
los problemas que plantea la tarea y encuentran un modo de resolu-

cién estable que conservan a lo largo de las entrevistas es muy po

(*) Marcamos con un asterisco a los nifios que muestran avances e cuanto a la
diferenciaci6én grdfica a lo largo de las sesiones de escritura (o que cuan-
do menos no pierden la que tenian al inicio).
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co frecuente y, precisamente por ser poco probiemético, es el me-
nos interesante. De hecho, sdlo tenemos un nifio que podemos incluiz
en este sub-grupo (Juan Pablo, grupo A). Este chico siempre hace
una progresién lineal y, ademds, siempre conserva bien diferencia-
das sus escrituras. En cuanto a la progresidén lineal, Juan Pablo

siempre da respuestas la. Por ejemplo:

Vamos a escribir

AVION. Pon la {5}

primera

;, Como dicé? A

Pon otra [jA} *

;Cémo va diciendo? ' AVIO (pone otra letra) (JAU/
P W ‘
iHasta alli? ‘ AVION

Léemelo con tu - [JAU]

dedito L s l

' A-VION

Hay que notar que los recortes que hace no son siempre
convencionales. De hecho, el nifio escribe AVIONETA <con cuatro gra
fiaé (aunque no ihterpreta la primera), pero a partir de alli escri
be siempre con tres. Por lo tanto, los recortes que hace se ajus-
tan a la cantidad de grafias necesérias. De esta manera, la canti-
dad de grafias no depende del recorte sonoro que vayﬁ haciendo (en

CAMIONETA, por ejemplo, dice sucesivamente CA/ CﬁMIO...CAMI.

CAMMMION/ CAMIONETA). Es de notar, también, que al hacer una lec-
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tura sefialada de lo que ya estd escrito de manera completa, no
puede recuperar los recortes sonoros que hizo al estar escribiendo

(como en AVION).

La exigencia de conservar la progresién lineal lo lle
va, inclusive, a romper con la necesidad de escribir con tres gra-
fias en BARCO. A pesar de las dudas que tiene, acepta finalmente

escribir esta palabra con dos letras:

Pon la primera (b
,Como dice? BA .
Ponle otra | ' /bA/ BAR...BAR-CO
A ver, léelo
despacito , [1 A/
el BAR-CO. .. 1le falta...no, ast
ngkllfij 5£;£jﬁ\ : estd bien.

NVESTIGACIONES  EDUCATIVAS
LINKE. T LR

Sin embargo, este modo de proceder se rompe al llegar

al monosilabo. Si aceptar escribir con dos grafias en BARCO fue

dificil, no es de sorprender que en TREN no logre disminuir la
cantidad a una grafia. Las restricciones de cantidad y la dificul
tad de recorte de esta palabra contribuyen a que Juan Pablo regre-

se a sus escrituras con tres grafias y, en este caso, deje de lado

la composicidn lineal (€l escribe PDb para TREN , y a cada aumento
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interpreta lo que sigue: TRE/ TRE/ TREN).

En el nivel cualitativo, este nifio tampoco tiene pro-
blemas. De hecho, se puede notar un VSC (valor sonor convencio-

nal) incipiente en AVIONETA y BARCO (&1 escribe bA para BARCO 'y

AEOA para AVIONETA). Pareceria-obvio que, al tener resueltos bastan
te satisfactoriamente los problemas de particidn, Juan Pablo puede
‘también conservar sus esc}ituras diferenciadas. Esto es, ha podi-
do cqordinar ambos espectos, y empieza a buscar criterios que le

permitan identificar cudles letras son apropiadas para cada caso.

Este nifio no s6lo ha resuelto el problema de la seg-
mentacién, sino también el del orden de los segmentos. Realiza la
tarea de tapado por partes de manera prdcticamente idéntica que la

de escritura por partes (es decir, da casi siempre los mismos ti-

pos de respuestas) pero es, ademds, uno de los dos nifios de la mues

tra capaces de interpretar correctamente la dltima letra (esto
quiere decir que al dejarle visible solamente la iltima letra de
una palabra que &l escribid, interpreta que alli dice la Gltima

parte del nombre escritb).

En la tercera entrevista, a pesar de que se hace una
escritura sin detencidn, el nifio conserva bien tanto la diferencia
cién grdfica como la CS. A pesar de que no hace ninglin intento ex
plicito de anticipar el numero de letras que va a poner (no hay
autodictado ni va leyendo cada una de las grafias que va poniendo
para controlar la escritura), pone tantas letras como silabas para

las tres primeras palabras que escribe. En el tapado conserva la
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progresidén lineal, aunque el orden no estd tan firmemente estable
cido como podria haberse supuesto. De hecho, las fronteras silé-
bicas no son totalmente claras, y va ajustando su interpretacién

a las letras que vamos dejando descubiertas:

(Escribe MARIPOSA como PDIA).
Asi (sehala escritura
completa) decia

MARIPOSA, verdad?

,Cémo dird sdlo con 1la

primera? (P///) MA

;Y asi? (PD///) RI

iLas dos juntas?. RI...MARfP
LY asf? (PDI///) | PO
;Juntas? MARlpd

;Y asi? (PDIA) MARIPOSA

Fn la ultima solita
c6mo dira? (///A) POSA

Es otra vez al llegar al bisilabo cuando se empiezan
a presentar los problemas. El nifio escribe con tres letras y lee
de la siguiente manera cuando se le pide que lo haga:

P 1A

GA- TO
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Al hacer el tapado por partes, el nifio tiene muchas

dificultades para conservar la progresidén lineal:

,Cémo dirda con una
solita? (P///) TO |

(Y con 2?7 (PI///) GA=TQ. . «GAT . s s TOw .. TO

Mira, tQi escribiste
GATO asi (muestra
escritura) (CoOmo me
dijiste que dice si
le tapo la Gltima?

(PLLLS) TO

(Todo junto cdémo :
dice? GATO

(Y si le tapo asi y ‘
le dejo s6lo 1la d
Gltima? (///A) TO...GATO...GA...TO...GATO

Es obvio que siendo la cantidad minima requerida superior

a la cantidad de silabas, se crea un problema de particién y que

éste crea a su vez un problema de orden que no se habia presentado

énteriormente; De manera inteligente, Juan Pablo éscribe MAR ;olg i
mente con 2 grafias y logra conservar la progresién lineal en el

tapado, conviertiéndolo en bisfilabo ( con una dice MA, con dos dice {
MAR). Sin embargo esta resolucidn hace que lacdifierenciacidén grafi h

ca se Opéquer(el nifio escribe PIA para GATO y P/\ para MAR) .

Es probablemente el intento por recuperar la diferen-
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ciacidn y el hecho de haber -tenido dificultades con la cantidad de
grafias en las palabras anteriores lo que hace que el nifio escriba

PERICO con 4 letras. Escribe y lee asi

tr
]

'3

He— O
o e—Wn
(]

L €

Juan Pablo conserva a toda costa su manera de proce-
der. Para dar cuenta del sobrante de letras al mismo tiempo que
conservar la progresidén lineal, el nifio recurre, en el tapado, a

hacer una divisidn intra-sildbica:

,Con una cdémo dice?

(o//7) PE
(Y asi con 2? (0S//) RI

sJuntas? PERI

JY asi? (OSE/1Y) F&f

Juhtas las 372 fed = : < PERI-C
.Todas juntas? (0OSEe) PERICO

;Y la iltima solita?

(///e) Co

Este recorte intra-sildbico no debe confundirse con

las producciones sildbico-alfabéticas.- Es, de hecho, un recurso
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muy utilizado para justificar una produccidén ya hecha que no fue
controlada en el momento en que fue producida, y cuando es necesa-
rio (desde el punto de vista del sujeto) conservar la composicidn

lineal del significante.

Es claro que, a pesar de no haber un avance en tipos

de respuesta, este nifio es sumamente sistemdtico (excepto en situa
ciones criticas como la escritura del monosilabo). Las respuestas
son siempre sistemdticas en tanto se enfrenta a las distintas es-

crituras,reconociendo los problemas comunes a todas ellas, y ajus-

tando su procedimiento para que ciertas condiciones se cumplan.

Veamos ahora el caso de:los nifios que van alcanzando

esta sistematicidad en el transcurso de nuestras entrevistas.

b) Los nifios que, después de varios intentos de resolucifn encuen

tran uno que les resuelve sistemdticamente los problemas a los
que se ha enfrentado hasta esos momentos son casi todos del gru
po B (de hecho, 7 de los 9 nifios que estamos considerando de
ege grupo por el momento caerian dentro de esta sub-divisidn,
mientras que s8lo se incluye una nifia del grupoA).la explicaciodn
mids logica a este fendmeno pareceria ser que los nifios del gru-
po B han tenido mids oportunidad de escribir. A pesar de que el
el trabajo del grupo A estuvo mas centrado.en-problemas de par-
ticidén y orden sildbico (orél), pareceria que ese trabajo, en
el plano puramente oral, no da las soluciones para los proble-

mas de particidn yrde orden que se presentan en el plano de la
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escritura. Esto es fdcil de entender si recoraamos que, al escri
bir, se deben tomar en cuenta una multiplicidad de consideracio-

nes grdficas (cantidad, variedad, etc,) que no aparecen en la ora
lidad., Es decir, los problemas que surgen al escribir se solucio

nan solamente escribiendo.

Un ejemplo claro de como se puede adquirir sistema
tizaéiﬁn a pesar de gue los tipos de respuesta empeoren e€s el ca-
so de Raymundo, que fue descrito detalladamente al inicio de esta
secciﬁn.. En este caso se puede ver claramente cbmp el nifio pare-
ce tener ‘indicios de'que la {inica manera de justificar el nlimero
de grafias es a través de un aumento constante de sonoridad. Sin
embargo, le es imposible coordinar este aumento de sonoiidad con
la diferenciacién grdfica y el niimero de gTafias que'él considera
como "id8neas'". Tras experimentar con varios tipos de soluciones, |
finalmente decide centrarse en estos aspectos grifices, dejando de
lado 1la composiéién lineal del significante y aceptando; pof el mo
mento, que cadenas grificas diferentes puedan decir 1o mismo, A
pesar de que se vuelve totalmente sistemétido, podemos ver que es-s
ta sistematicidad estd ocultando grandes merturbacjiones al sistema qu
momentdneamente no pueden ser resueltas} Es, por lo tanto, un si_s—i

tema susceptible de entrar en contradiccidén en cualquier momento,

Veamos otro ejemplo mids caracteristico del conjunto
de nifios que agrupamos aqui (en tanto la adquisicién de sistematici
dad va acompafiada de un cierto avance en los tipos de respuesta

que dan, v en tanto el sistema cgue estos nifios crean €S menos

susceptible de ser perturbado que el de Raymundo), sefialando los
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problemas especificos que muestran y cémo los van:resolviendo.

Sergio emnieza escribiendo con seis grafias, lo
cual le dificulta notablemente hacer un recorte de la palabra que
pueda conservar la composicifén lineal- ’ Lo que hace
este nifio es tratar de ajustar el recorte sonoro al nimero de le-
tras que va utilizando. Esto hace que busque 'trozos' sonows en de-
sorden, y que trate de introducir cambios fonéticos en algunos seg
mentos para diferenciar lo que puede decir la eseritura con mis o
con menos grafias y asi poder"alargar" 1la interpretacidn oral a
la par que'se "alarga'" la produccibn escrita,

(S

Pon 1a primera que ti
creas que va.-en
AVIONETA . i

;C6mo dird con esta
solita? -

;,Cbmo crees que diga? vy
.Ya estari completa

- para que diga e
AVIONETA? (niega)

,Cémo ditrd con una

solita entonces? -A
Ponle una mis, - [t0]
#Con esas 2 juntas? AVION

Ponle otra, ' - [to1)




r L |

;Y con esas tres? oo by Ll 4 /0 ”
;,Como? 0 H
Pero...cbmo dicen 1las - ‘
tres juntas? o s nhisV1 ;o o NE |
iLas tres juntas |
dicen NE? si, ' '
;,Como? ‘NE (escribe otra letra) i

' [tOIA/ '
;Cémo va diciendo? 7 A,..A-NE-TE (lo dice muy

bEjito ) . TEs
(Todas juntas dicen TE? No.

;Cdémo dicen todas
juntas? AVIONETA,

iYa estd completa? - No, le falta.

'Y si no estda com-

pleto, icbmo puede
decir? quien sabe, !

TG dices que le hacen
falta otras, ¢(verdad? b

Y si le falta jpuede ya .
decir AVIONETA, '
o todavia no? No. , |

;Entonces qué puede
decir en estas 4
juntas? ) 7 TE. ;

TE. ¢En las 4 juntas? si.

Bueno, entonces ponle
otra. o t0IAQ/
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.Y todas esas juntas? (habla mu¥ bajito)...A

No te escuché...

;como dicen todas .
juntas? A-VIO-NE...NE

,C6émo dice? (NE, o
AVIONE? NE,

iLe faltan mids para.
que diga AVIONETA? S 5

Ponle otra. ‘ [t01A02/

iComo dice con todas
egsas juntas? _ ...ya estd completa. .

A pesar de las dificultades que tuvo al escribir,
&n elrtapado pér parfes logra conservar la progresién lineal y di- |
ce, para cada letra que se va descubriendo A/AVIdN/A,::AVIONé/.
AVIONETA. Esté nuevo recorte s6lo contempla las primeras cuatro
grafias, y no puede interpretar las {iltimas dos. De manera inteli
gente, Sergio pfopone que se borren., En la siguiente palabra,
BICICLETA, tiene bidsicamente loé'mismos problemas a pesar de aque,

ademds de ir escribiendo por partes, le pedimos que haga lecturas

sefialadas de su produccidn, para ver si eso le ayuda a controlar

el nGmero de grafias que va utilizando:




Ahora vamos a escribir
BICICLETA, Pon la
primera.

L Coémo dird con esa
primera?

Ponle otra.

;Coémo dird con esas
dos juntas?

& Coémo ?

A ver, ponle gtra.

.Con esas tres?

(Pero.las tres juntas,
cbmo se leen?

Sefialando con tu
dedito,

4BI<CI<CL o
BI-CI-CLE? ;c6mo?

Ponle otra.

[0)

BI

{OA/

BI-CI
BICT
[OAI]

L LCLE. ..
JCLE

[o A 1)

i

BI CI

4

BL €I €L

Bl =GCIl=CL

(oa1")

138




jcbmo va diciendo?
{CL? K ver, con tu

dedito otra vez.

A ver, ponle otra,

,Cébmo va diciendo?

Mids despacito con
ta dedite.

.Y todo junto c6émo
dice?

Cbmo éé puede apfeciér; el niﬁb écha méno de otro recurso
pafa justificar el aumento de grafias: hacer recortes fonéticos.
Al ver el conjunto de sus pro&ucciones nos damos cuenta que esta
segmentacidn fonética no implica el descubrimiento del funciona-
miento del sistema alfabé&tico de escritura, sino que es simplemen.
te otra manera mids de justificar el aumento de grafias, No impli-
ca, por lo tanto, un. intento de control y de anticipacién de su

produccién, Simplemente co-existe con otros procedimientos para

140 |

CL

[oa17]

LAY

BI=CL:CL=E

JOAINZ /

BI-CI-CLE-TA (recorta oral-
mente pero hace un sefilalamien
to global) N

I8 1™/

AN f

BI-CI-CLE-T-A

BICICLETA

L
[
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lograr esa justificacidn, En la medida en que el nifio va logran
do establecer cierto control y sistematicidad se van perdiendo

los recortes y los cambios fonéticos que ha utilizado.

De hecho, estas soluciones son tan poco satisfac-
torias que Sergio cambia su modo de proceder inmediatamente: en
TRICICLO utiliza solamente tres grafias (aunque al centrarse en 1la
cantidad de letras y en el recorte sonoro pierde la
diferenciacidn gridfica con respecto a la palabra anterior casi to-
talmente). La disminucién en el nGmero de grafias hace posible
que logre mantener la composicién lineal, Sin embargo, los pro-
blemas se manifiestan en el tapado, d;nde no puede recuperar los
recortes que hizo en la produccidén y recurre, una vez mds, a hacer

un cambio fonético (interpreta sucesivamente TI/TIL/TRICICLO).

Aunque a partir de allf sigue utilizando tres o cua

tro grafias para cada palabra, se siguen presentando problemas pa-

ra hacer la progresidn lineal bisicamente porque aparecen los bi-
silabos vy él‘monosilabo, El nifioc empieza, en estas palabras, a
tratar de controlar sus escrituras al momento de escribir: al au-
mentar grafias, €1 hace una lectura sefialada de lo que lleva escri
to. Este recurso no le sirve de nada ya que, dado el tipo de pala
bras a las que se estd enfrentando, tendria que reducir aun mids el
nimero de grafias, lo cual no puede aceptar, Tiene; entonces, que
recurrir nuevamente a los cambios fonéticos (y, muy ocasionalmen-
te, a los recortes fonéticos)., La centracibén que hace Sergio en
los aspectos de recorte sonoro y la CS hacen qué pierda el con-

trol sobre la diferenciacién grafica entre las palabras, El nifo
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hace, a este respecto, un trabhajo por pares muy curioso: escribe
una palabra, y la pr8xima es casi idéntica a ella. Se da cuenta
de la falta de diferenciacién y la tercera la hace mis diferente,
pero la que escribe a continuacién es casi igual que la tercera,

y asi siguiendo.

Al llegar a CAMIONETA, el nifio logra hacer una pro
gresi6én lineal. Sin embargo, la lectura que hace cuando la escri
tura ya serd completa nos deja entrever que sigue habiendo cier-

tos problemas relativos al orden;

1

fﬂb

| E
CA-MIO-NE

T el

a3
1

En base a estos ejemplos podemos suroner que, de
no haberse enfrentado a los bi- y monosilabos en el momento en
que lo hizo, Sergio hubiera podido resolver sus problemas mis fi-

cilmente,

En la segunda entrevista, el nifio se vuelve comple

tamente sistemitico y s6lo tiene problemas con PERA y~COL (los pro- |

blemas que enfrenta  en.PERA hacen que en* CHILE disminuya la canti
dad de grafias a 2 y que pueda establecer una buena CSj. Sin em-
bargo, una vez mds sus producciones estdn muy poco diferenciadas
graficamente (todas las escrituras comparten las dos dltimas o

las dos primeras letras, y CHILE y.COL las escribe indiferencia-

das).
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En ld tercera entrevista, donde-los procedimientos
de entrevista no le ayudan al nifio a controlar su produccién, Ser
gio sigue, sistemdticamente, buscando conservar ia progfesién 11-
neal. A pesar de que vuelve a aumentar un poco el nimero de le-
tras para cada escritura, el nifio logra sus propSsitos, El va
controlando explicitamente el nlmero de grafias por medio de un
auto-dictado que empieza siendo silédbico éstricto, pero que luego
se torna (en la Gltima silaba) intra-sildbico para lograr poﬁer
una grafia mds. Por ejemplo, una vez escrita GALLINA , la lee de

la siguiente manera:

C 1 O j
GA-LLI-N-A

Recupera este tipo de recorte sin ning@in problema
.en el tapado por partes, Adémﬁs, las escrituras se vuelven méds
diferenciadas y se nota una bilisqueda expIicita de maneras de con-x
trolar‘el tipo de letras que pone por medio de la utilizacidn de
un VSC todavia bastante incipiente. Esta biisqueda de control CUA
LITATIVO lo 1lleva, por ejemplo, aAescribir el comienzo de GATO y
de GALLINA igual, Es decir, podemos ver el inicio de coordina-

cifn entre los aspectos CUANTITATIVOS y CUALITATIVOS en su escri-

turd;

Es probablemente en los nifios que empiezan dando

respuestas del grupo 1 en los que se aprecia mis fdcilmente cdmo
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las relaciones entre la completud y la incompletud inciden directa
mente en la construccidn del significante, No es que estos nifos ‘
busquen hacer una CS explicitamente desde un principio, Mds bien,
parten de sus hipGtesis de cémo debe ser una palabra completa con
un significado también completo, Es la consideraciéh de que una
palabra escrita que no refine las propiedades necesarias para ""de -
cir" algo completo debe "decir' algo incompleto (puesto que tiene
letras) lo que da pie a la blisqueda de relaciones sistemdticas eg
tre el todo y sus partes, Qﬁe la CS no aparece como el primer in

tento de explicacidn de las relaciones todo-parte es obvio a par-

tir de las respuestas de los nifios que estamos considerando:

v

Rodrigo (grupo B)

Vamos a escribir
AVIONETA., Pon la
primera. [GL/

iTramposo! jNada més :
la primera! (borra L)

(Como dice con esa

solita? s B s BAdE
Ponle otra, - [GL/
¢(Qué diré en esas dos? ¢ s o o o TINMIM

i,Como dir4 en esas -
dos juntas? AVIONETA
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(Ya estd completa? No, nada mis dice AVIO

jAh! ponle otra, [hLe]

.Y con esa? | AVIONET

;4 Como ? AVIONET

Ponle otra, | (GLeE/

. Y con esas 47  AVIONE-TA :
iYa estd completa? 51,

En este ejemplo se puede apreciar que los recortes |

que hace el nifio se deben bdsicamente a que la palabra escrita no

estd completa. A menos letras dice menos, y un aumento de letras
deberia (en lo posible) corresponder & unaumento de sonoridad, pe-

ro s6lo puede '"decir'" la palabra cuando la cadena grédfica esté

completa, i

. A pesar de que estos mismos sujetos pudieran hacer

(o e
recortes sildbicos orales sin ningln problema, las segmentaciones

o

que hacen al estar escribiendo son bastantes torpes, sobre todo i
porque les es dificil predecir la longitud que deben tener los seg
mentos para concordar con el ntmero de letras que debe contener

la palabra., Este problema es el que hace que surgan las respues- |

tas 1c y que inclusive se hagan ciertos cambios fonéticos (como

|l

(*) Nos referimos aqui a recortes sildbicos SUCESIVOS de uma palabra.
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en el caso de Sergio) para ''alargar' la palabra y poder decir mis
segmentos diferenciados uno de otro sin sacrificar el ntmero de |

grafias (respuestas 1b), |

Aunque la diferenciacidn grdfica enire las diferen
tes escrituras y la variedad intra-figural son importantes para ;
los nifios, las relaciones entre la completud y la incompletud ha-
cen que sea en el eje CUANTITATIVO donde se empieée a buscar la
sistematizaci6én de las relaciones todo/parte que, eventualmente,
dardn lugar a una CS sildbica estricta. Es por eso que, sin dejar
las totalmente de lado, los niﬁoslgenéralmente pierden control so
brée la diferenciacién y/o la variedad grédfica para centrarse casi
exclusivamente en las relaciones entre nlmero de letras y tipo de
recorte sonoro. La mixima dificultad para los sujetos, como ya lo
‘

hemos mencionado repetitivamente, estd en los intentos de coordina

cién de todos los aspectos involucrados.

La sistematizacibn de la que estamos hablando casi
nunca implica ﬁna coordinacidn estricta en esos aspectos, De& he-
cho, a pesar de que los nifios sigan diferenciando sus escrituras,
el grado de diferenciacifn gridfica se va haciendo cada vez menor,

hasta el punto de que algunos nifios (como-Karla) empiecen a hacer |

uso de ﬁseudoletras a veces muy parecidas entre si para evitar el
problema, aunque cuenten con un repertorib de letras convencionales
bastante amplio y ciertamente lo bastante extenso para lograr ha-
cer todas sus -escrituras diferentes entre si, De hecho, de los ni ‘
fios incluidos en esta sub-divisién, s6lo Rodrigo logra establecer

una CS sistemitica a la par de mantener un grado de diferenciacitn
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grdfica muy marcada entre sus escrituras, Esta coordinacidn en-
tre los aspectos cualitativos y los aspectos cuantitativos que he
mos mencionado no implica que Rodrigo tenga alguna forma de pro-

ceder sistemdtica en cuanto a qué letras poner en cada”escritura.

Es decir, construye, a lo largo de las entrevistas, un procedimien
to por el cual 1lega a saber CUANTAS letras poner, pero no sabe

cuidles. El tomar en cuenta los aspectos sonoros lo llevan a con-

trolar, mis o menos eficientemente, la cantidad mas no la calidad
de letras en sus producciones escritas, Rodrigo nunca utiliza una

grafia igual para segmentos sonoros iguales.

En este sentido, s6lo hay un nifio en toda la mues
tra -que estd incluido en este subegrupo- que logra controlar
sus producciones tanto cuantitativa como cualitativamente en base

a criterios sonoros. Juan Salvader demuestra, desde un principio,

tener bastante inforﬁacién acerca del valor sonoro convencional

de las letras. Sin embargo, tiene muchos problemas tanto de seg-
mentacién en relacifén al nlimero de grafias necesario, como del uso
de la informacién que posee en cuanto a su valor sonoro, De hecho,

sus primeras producciones son asT:

Pon la primera de
* AVTONETA ghou ks b J

,Cbmo dird alli? TP [AI] 4




;Cémo dird en esas 27

Asi, mira (escribe E en
otra hoja)

,Cémo dirid en esas
3 juntas?

Ponle otra.
; Cémo diée?

A-VIO-N (como
confirmando)

¢ Como ?
Ponle otra.

.Y con esa?.

Ponle otra,

iCoémo diré todo
eso junto?

Ponle otra,

.Y con esa?

ot . : ] .
(*) Ponemcs entre paréntesis sonidos que emite el nifio y que ape
Nas son audibles. g

A_VI‘OI'I VNE! t Y

una e,,, 4cBmo es?,,.
ya no me acuerdo c6mo
es,

iAh, si! [AIE]

A-VIO-NE
/AIEaBj

A-VIO-N

Py IA—VIO (N)(*)
A-VIO

[ a1E<BC]

AVIO-NE, ., A-YIO, , ,NE
.. .AVIONE

[ATE-BCF ]

A-VIO, . NETA?
A-VI-0, 1 A-YI<0

[ atE-BCFO [

A-VIO-NE,..




Ponle otra, [AIE—BCFQD]
, ; ':
;Con esa qué dir4? AVIONETA, ..A-VIO-NE?. .. ‘
A-VIO-NE. |

. Todavia le falta mis

para que diga AVIONETA? si,
Ponle otra entonces. [AIE-BCFODM/
;Cémo dice? A-VIO-NE...TA

(dice TA muy bajito)

;5 Como? A-VIO-NET

;Todavia le falta? | Mjm,..yo creo (AIE-BCFODMN/|
;Cémo dird? A-VIONETA.,,A-VI-0O-NE-TA
(hace el siguiente intento

de lectura):

[ATE-BCFODMN J
'V N\

A 9 VIO- NE- TA

|
Este nifio - empieza a hacer uso del conocimiento que tiene del VSC para
\

ir controlando sus escrituras: para poder identificar y poner la

|
- v . - - poee
letra que &1 cree pertinente, tiene que decirse a SI M1SmO la sil

ba o el fragmento sonoro y luego escribir, A pesar de que se le

presentan problemas serios de particibn y correspondencia al prin

cipio, este procedimiento va haciendo que cada vez logre ejercer

un control cualitativo y cuantitativo mds firme sobre sus produc
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ciones, para llegar a ser sildbico estricto con VSC al final de
la primera entrevista, y continfia sfendolo hasta el final de la
tercera, Este nifio es el unico-aparte de Juan Pablo (ver seccidn

anterior) -que logra interpretar, en el tapado por partes, que la

Gltima letra aislada ) "dice el fragmento final de la pala !
=

bra (generalmente las filtimas dos sfilabas), Es decir, no s6lo

crea un modo sistemitico de segmentacibn, sino que empieza a ha
|
cer un ordenamiento de las partes mds vinculado al orden de enun-

cliacibn., - |

A pesar del grado de control y sistematicidad que

o i @ - i
este nifio logra establecer en sus producciones, el limite de su ,
sistema se encuentra en los monosilabos, Aunque logra escribir r

BARCO sildbicamente(escribe AQ), hace lo que sigue en> TREN

.Y para TREN? La te...icull es la te?

Esta (se la ensefia) jesta? [T]

,Coémo dice? TRE,.,la te de nuevo ino? |

{11) |

|

;. Como dice? TREE, . . TREN |

(Ya estd completo? No,,.TRE...TRE...tengo suefo
f

Ya vamos a acabar Mjm(suspira)., . TRENN.,,la

te..,TREN (TTT) TREN. ..

TRE . |
[introduce un sonido vocalico ‘
muy breve entre /t/ y /r/).
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(Todavia le falta? TRENNN, ..:cudl es?.,.TRE
gD L ITTETS TREN

c¢) El1 caso de los nifios que encuentran un modo de resolucidn esta
ble que por alguna razbn se desestabiliza y da como resultado una
pérdida de sistematizacifn es muy poco frecuente, Son s6lo 2 los

nifios que incluimos en este sub-grupo (Alfonso, del grupo A y

Satil, del B).

Veamos el caso de Saidl, que es mis claro por tener
datos de escritura en las tres entrevistas (hay que sefialar que

las respuestas y los procedimientos de ambos nifios son sumamente ‘

parecidos),

Desde el principio este nifio es bastante sistemdti

co, ¥y logra, excepto en BARCO y~TIREN, conservar la progresién 1li-
neal. Sall escribe todas las paléﬁras de la primera y segunda
entrevista con 3 grafias (Alfonso también escribe con una canti-
dad_fija_de caracteres), A pesar de que en las primeras 3 pala-
bras que escribe hace corresponder un segmento bastante largo a
la primera grafia que pone (mdyor que una silaba), €l logra esta-
blecer una progresibn lineal (aunque sus recortes no coinciden

~con la silaba): ‘

Vamos a escribir
“TRICICLO. Pon la primera [ 0]

iCémo va diciendo con " 1
esa solita? ) TRIS . + TRIS
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Ponle otra. [OL/

,Coémo va diciendo con ,
estas dos? TRICICL
Ponle otra. LoLal
&Y con tres? TRIGICLO
iYa esté coypleta? 87..

Sadl mantiene diferenciadas sus escrituras, aunque
’
podria diferenciarlas mds. Usa s610 unas cuantas grafias que va
combinando en diferentes posiciones aunque &1, de hecho, posee un

repertorio mayor de letras (pues no usa ni siquiera todas las de

su nombre) a las que podria recurrir,

“En el tapado.por partes da el mismo tipo de respues
tas que en la escritura, Empieza incluso a relacionar el orden de
las letras al orden de emisifn oral., De esta manera, la Gltima le
tra alslada de AVIONETA'”dice” VIONETA, Este tipo de respuestas
se pierde y en todas las demfs escrituras la Gltima letra aislada
en el tapado ''dice" la primera parte de la palabra, Esta sistema
ticidad en cuanto a la CS que .establece en la primera entrevista
se empieza a romper én la segunda. Otra vez escribe con 3 gra-
fias, pero ahora diferencia mucho mis sus cadenas grédficas (para

hacer esto usa un repertorio mis amplio de letras), Esta crecien

te diferenciaci6én gréifica va acompafiada de una falta de control
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sobre el recorte, lo cual le.imposibilita en varias ocasiones el
hacer la progresidén lineal, Esto sucede principalmente cuando el
nifio hace corresponder un trozo sonoro muy grande a la primera
grafia y luego no encuentra c6mo hacer recortes sonoros al trozo
restante y no puede, por lo tanto, hacer corresponder un aumento

de sonoridad al aumento de grafias, Por ejemplo:

Vamos a escribir MANDARINA (E]
;Como dird esa solita? ' MANDA
Muy Bﬁen. Ponle otra, [EL]

(Y con esas 2 juntas -
coémo dira? , « .MANDARINA

- ¢Ya estd completa? Le hacen falta mis,

.Entonces cdbmo dird con

esas 27 , .. .MAN., .MANDA, . .MANDA
Pon otra; [ELO]
.Y con esas 37 MANDARINA

Cuando pasa esto, este nifio parece darse cuenta del

problema y tratd de rectificar, pero esto sucede ya que el nific es

cribidé la segunda graffia, cuando la finica solucién serfa volver




atris y reinterpretar las dos primeras letras, 16 cual ninca se le

|
|
gcurre hagey,; 'Es aqui donde se ve la falta de anticipacidn y de w
control per parte del sujeto: el Tecorte se va adaptando a lo que
ya estéd escrito, sin la probabilidad de volver atrds para rectifi- |
car y no hay, como es el caso de los nifios mis avanzados, una antil ;
cipacién del nfimero de letras a partir del anflisis oral en segmen
tos de la palabra. En este caso, conforme los problemas de parti-
cién y de CS se van volviendo mids evidentes, el nifio va perdiendo i

el control sobre la diferenciacidn gridfica y sus producciones empie

zan a compartir las 2 dltimas letras. Ademds de haBeT unuproblema
de partiéiﬁn, héy problemas ocasionales de orden: aunque‘en gl ta- l
pado nor partes da siempre el mismo tipo de respuestas que en es- {
critura, en TAMARINDO podemos ver c6mo- en una letra "dice mas'

que ccn 2: ' : |
|

(escribid DIO )

;Con esta solita

coémo dice? (D////) TAMARTN ;l
;Y con dos? (DI////) - TAMA "
;Y con todas? (DIO) TAMARINDO I

En la tercera entrevista se muestra esta falta de H

sistema de forma mis evidente, Al no tener aue ir haciendo recor-
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tes conforme va escribiendo, Safil pierde el requerimiento de es-
cribir siempre con 3 grafias, y escribe con 5 6 6, A pesar de que
se le insiste en que haga una lectura sefialada en donde interpréte |
cada una de las grafias que puso en cada palabra, el nifio s6lo ha
ce lecturas globales sin detencidn, Es asi que el {inico dato que |
tenemos acerca del tipo de correspondencia que establece es con
respecto al tapado por partes. Obviamente, no puede establecer una
CS estricta. Aunque trata de hacer coincidir los aumentos de gra-
fias a aumentos de sonoridad, esto le resulta imposible y se ve
obligado a aceptar que en trozos gridficos distintos pueda decir lo |

mismo :
I}

(escribié [ [OLAS| ]
para GALLINA)

Fijate todas las que esS- : |
eribiste...sCon Una soll ,

ta? (1 /77) GA

| ; | i

.Y asi? (10///7) GALLT f
4Y con tres? ( 10L///) GALLI

. &% asi com 47 [OLA/LL) | GALLINN, ,,GALLIN i
;Y con 57 ( /OLAS///) | GALLIN

.Y con todas? ( f OLAS/ ) GALLINA {




(Y con 1la Giltima
solita? (////V ) GA

d) Los nifios que nunca encuentran un modo sistemdtico de resolu-
cibén son casi todos del grupo A (menos Angie, del grupo B), precisa
mente porque, como.ya seflalamos anteriormente, no han tenido mucho
tiempo para elaborar los problemas que se les presentan. Estos
problemas son bdsicamente los mismos que los problemas que tienen
todos 1los ofros nifios que dan ?éspuestas del grupo 1, La diferen-
cia es que estos nifios nunca encuentran el modo de tomar en cuenta
la composicidn lineal de manera constante, principalmente porque
no logran conciliar los requerimientos de diferenciaci6n y canti-
dad minima con los recortes sucesivos que pueden hacer de las pala
bras. De esta manera, los nifios que incluimos en ese sub-grupo se
caracterizan por experimentar con varios tipos de soluciones sin

llegar a establecer alglin tipo de CS estable,

Todos estos ﬁiﬁos tienen en comfin un nGmero bastan
te elevado de grafias como minimo necesario, Es decir: su proble-
ma principal es reducir el minimo de letras con las que escriben,
Algunos de ellos lo logran como consecuencia de los problemas de
recorte oral y el establecimiento de la progresidn lineal} pero es
“ta disminuci6n nunca rebasa el 1imite de las 4 grafias como minimo
y generalmente ocurre hacia el final de 1la primera'entfevista, cuan |
do se.tienén que enfrentar precisamente a las palabras comﬁuestas

por una o dos silabas; es decir, a pesar de reducir la cantidad de

grafias con las que escriben, no pueden hacer una buena progresibn
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lineal en los bi- ¥y mono-silabos, Como consecuencia de esta dismi
nucién, algunos logran dar una respuesta‘igApara el ‘1Ultimo tetra-
silabo ( CAMIONETA ), pero en la tercera entrevista wvuelven a en-

contrar los mismos problemas ( y como el nﬁmero de silabas va dis |
minuyendo con cada palabra, aunque'logren dar alguna respuesta +
ocasional mids avanzada, se tienen que enfrentar muy rédpidamente a ﬂ

los bi- y monosilabos, lo cual no ayuda a que encuentren una solu-

cién mids. estable), . |

Angie, por ejemplo, empieza escribiendo con 10
grafias ylllega a disminuir la cantidad a 5 (la reduccién la hace
5obre todo ©DN 1la segunda entrevista), La dificultad de estable-
cer la progresi6n lineal la lleva a formas de "alargar'" la palabra
de varias maneras: en la primera éntrevista acepta que en varios
trozos escritos con diferente cantidad de letras diga lo mismo; ‘
pero también recurre a hacer cambios fonéticos (precisamente para }
diferenciar lo que dice con mids o menos letras), y a dividir un mig
mo fragmento sonoro de varias formas distintas para corresponderlas |
a diferentes cadenas‘graficas en la construccién de una misma pala

bra, Sus producciones son tan largas que frecuentemente se ve obli

|
gada a echarmano de varios de estos recursos al estar escribiendo l

una misma palabra:

Ahora vamos a escribir -
AVION, Pon la primera, LA) |

5 C6mo dice? ! A
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Ponle otra, [aY] A-VIOO,..
AYT LAYO]

;Con esas 37 A-VIO... A-VIOO(N)

LA-VION? - : No.

\

;Entonces? Dime otra
vez, no te oi bien. A-VI.., |
\

\

\

|
| o
Mjm. [aYo0]
it con esa? A-VI-OON i
I
:Ya estd completa? (no) [AY0OP]
. y
iCon esa cbmo va? _ A-VI1-000/%7 / 1
| | r»-
;Todavia le falta? si., [Ayoopm]
;Y con esa? A-VITI-0 [AYOOPMO] L
A-VI-CON |
| | |
iYa estd completa? No, LAYOOPMONJ: !
icon esa cbmo va? A-VI-ON

(Ya estid completo, o _
le falta todavia? Ya estd completo, |

iComo dice todo junto? AVION w
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En la segunda entrevista encoﬁtramos bédsicamente
los mismos problemas, aunque esta vez deja de lado cambios fénicos
y experimenta mids con diferentes tipos de separaciones de segmen-
tos sonoros de la misma longitud y, por el otro 1ado; hace una i
buena progresidén con las dos o tres primeras letras y luego intro \
duce un fonema como comodin que va a ir cambiando de posicién pa-

ra diferenciar lo que va diciendo con mds o menos letras;:

Ahora CHILE. Pon 1la

primera [Rr] ;
;Cémo dird con esa? CHI |
Ponle otra. [hI]
iCon esas dos juntas? : CHI-M-L .
Léemelo sefialando, [RIJ %
i, _ : +
CHI L
(ella sola aumenta ;

otra) {RIM]

iCoémo va diciendo? CHIL-M

Ponle otra, : (RIME] ., CHI-MM-E
(aumenta otra) /RIMEE]
CHI=M

Con tu dedito, (cbmo seria? E f ¥ E 5 5

' A
CHI-M A S
s ¥ i
CHI-M i

4 L
CHI-M-M-L<E

CHILE (lectura sin detencidn
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;Ya estd completa? B8 i
[ BBl - - ,
iSegura? , ”jTQTK:;\ | Ya estd completa.
WY w:f.zf“h

NES rfUﬂAHVAS

Este comodin /m/- es usado inclusive cuando se
le pide que haga una lectura safialada. Ella trata de justificar
sus escrituras, haciendo corresponder un trozo sonoro a cada gra-

fia, usando el comodin para que coincida el nimero de letras con

los fragmentos sonoros. Esto lo hace también en la tercera entre

lvisfa, donde sigue teniendo los mismos problemas en el tapado por

partes.

- Veamos ahora el caso de los nifios que empiezan
dando respuestas del grupo 3. Dejaremos para el final a ios que
dan respuestas del grupo 2 porque, ademds de ser muy pocos los su
jetos que presentan sistemiticamente este tipo de respuestas, los

consideramos como una transicifn entre los que estdn en el grupo

1 ¥ el grupo 3.

/?. NINOS QUE EMPIEZAN CON RESPUESTAS DEL GRUPO 3:

Son cinco los nifios que emplezan dando respuestas

del grupo 3 (Lucfa, Itzel y Mariana, del grupo A, y Chelin y Mi-

guel, del B) y que las conservan durante (cuando menos) las prime-
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ras entrevistas, Excluimos por el momento a aquellos nifios que

empiezan dando respuestas de este grupo pero que después de una o
dos producciones escritas en la tarea de escritura por partes de
la primera entrevista empiezan a dar respuestas de otro grupo de

manera constante, Todos estos nifios que dejamos de considerar

aqui inician con respuestas 3a pero logran muy rdpidamente dar res
puestas mds avanzadas, y no vuelven a dar respuestas del grupo 3

en ningidn mdmento. Es probable que estos nifios se hubieran tarda i
do alglin tiempo en entender la tarea, o que las respuestas 3a efec

tivamente sean transitorias y den lugar fﬂpidamente a respuestas

en donde si se hace algln tipo de recorte del significante oral

para hacerlo corresponder con una parte de la escritura,

Los cinco nifios que estamos considerando en esta

seccibn no logran establecer ningln tipo de CS en las tareas de

escritura por partes (aunque las tres nifias del grupo A lo logran
en la tercera entrevista), a pesar de qué en las tareas de segmen |
tacibén oral tengan nosibilidad de hacer recortes silédbicos conven
cionales, Sin embargo,'la capacidad para hacer recortes orales

no les sirve para resolver el problema de la relacifn entre el to

do y las partes en la escritura, ' |

Retomando la sub-clasificacién anterjor (cuyw eje |
es la sistematizacibén), podemos decir que las tres nifias del grupo

A son muy sisteméticas en la primera entrevista: Lucfa interpreta 1

siempre, para cada parte, nombres de objetos no relacionados a la

palabra original (respuestas 3c); Itzel no acepta ningintipo de
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recorte (es decir, siempre djce la palabra completa aunque la es
critura esté incompleta; respuestas 3a); Mariana hace escrituras
unigrdficas, por lo que no es posible hacer una indagacidn sobre |
las relaciones entre el todo y las partes (respuestas 3b). Sim
embargo, para la tercera entrevista, estas nifias rompen con los
fipos de respuesta que reépegtivamente habfan elaborado y'ﬁasan a e#perimen—
tar con respuestas del grupo 1. A pesar de que nunca llegan a |
sistematizarlas, podemos observar un avance importantisimo. De |
esta manera, las incluimos en el subgrupo 3 ( nifios que son siste

miticos y pasan a ser no sistemdticos).

Los dos nifios de} grupo B, por el otro lado, nun
c& 500 sistemiticos,. Los dos dan diferentes tipos de Tespuestas
del grupo 3 en las tres entrevistas, Mjgu&l oscila entre escritu
ras unigrdficas y el no aceptar ningln tipo de recorte (respues-

tas 3b y 3a) y Chelin empieza dando respuestas 3a (no recorte),

para luego oscilar entre escrituras unigrdficas y el interpretar
|

partes del referente para las escrituras incompletas. Por lo tantg
podemos decir que estos dos nifios n'o adquieren. sistematicidad ‘

ni muestran avances significativos,

Sin embargo, hay ciertos datos que son muy interesan-
‘tes porque, por una parte, parecerfan indicar que las respuestas ‘
del grupo 3 son inestables (y como consecuencia los nifios no pare-

cen estar muy satisfechos con ellas) y, por el otro lado, nos |

proveen de ciertos indices acerca de cdmo empiezan estos nifios a

relacionar la sonoridad con la escritura, Estos datos son los si-
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gutantés ;

i) Los nifios van disminuyendd el nimero de grafias por palabra
conforme va avanzando en la entrevista, Por ejemplo, Itzel escribe
AVIONETA (la primera palabra) con siete grafias, las siguientes
tres palabras con tres grafias, y las dltimas dos palabras con
dos grafias solamente. (A qué se puede deber esto? Para un nifo i
que intenta hacer corresponder los recortes sildbicos a las gra- |
ffas, esta disminucibén tendria una razén de ser obvia, y los con-

flictos serfan provocados por la exigencia de cantidad minima,

pero paré un nifio que aparentemente no hace distincibn entre lo
que ''dicen" cada una de las partes Yy el todo, o que busca los

otros tipos de relaciones caracteristicas al grupo 3 de respues- i
tas, esta disminucidn no tendrfa una razdn de ser evidente; Los
datos, sobre todo de la primeTa entrevista, no nos permiten supo-

ner que los nifios estén intentando hacer una CS, La disminucidn

en el nmero de grafias pareceria deberse, por una parte, a la ne

cesidad de controlar las variaciones cualitativas intra- e intervf
escrituras (les es muy dificil mantener la variedad interna y la L
diferenciacidn entre una escritura y otra cuando escriben muchas 1
letras) y, por otro lado, a 1la necesidad de diferenciar las- inter

pretaciones de cadenas escritas diferentes (cuando est&n escribiegu

o al aumentar letras), h

do una misma palabra no puede decir 1o mism
Por ejemplo, Itzel, en la primera entrevista, logra diferenciar |
e 1, |

muy bien todas sus escrituras, Pero ademds, al disminuir el nime

ro de grafias evita, hasta cierto punto, que siempre ''diga' lo

mismo. Itzel opina que con una sola graffa ''no dice nada'', pero

ya con dos dice la palabra completa (aunque le falten graffas). |
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Cuando esta nifia disminuye la cantidad a dos grafias (en f

TREN y CAMIONETA), logra una solucién perfecta: con una no dice

nada y con dos ya dice la palabra completa,

ii) Algunos de estos nifios recurren a escrituras unigréficas, a
pesar de que nunca escriban con una sola grafia en otras tareas

de escritura, Esta respuesta parece constituir una clara Teaccion,

P |
alpha( ): los nifios parecerian darse cuenta de que en una palahra J
incompleta grdficamente no se puede interpretar una palabra com-
pleta y que, ademis, a diferentes trozos griaficos se deberian po

der interpretar cosas diferentes, No tienen, sin embargo, una |

manera de resolver este problema y optan por evitarlo totalmente.
Por ejemplo, Miguel escribe siempre con dos o tres grafias como
minimo en las tareas de escritura sin detencién. Sin embargo,

en las tareas de escritura por partes opta por hacer escrituras
ﬁnigréficas. Probablemente por exigencias de cantidad .minima,
Miguel escribe TREN con tres grafias, pero no logra dar ningln I

tipo-.de interpretacién a las partes y da una respuesta>3a, |

(*) Ver Piaget, 1978: '"Cuando surge un hecho nuevo, segdn los
casos puede no producir ninguna modificacifn en el sistema
(o4 o]0 por el comtrario, cemstitulr una perturbacién (...)
En estas dltimas situaciones, la reequilibracifn que se DTO
duce después del desequilibrio asi provocado se obtendrd me |
diante una conducta clasificada como de tipo ¢~ en 10s dos™ |
casos siguientes. Si se trata de una pequefia perturbacién
préxima al punto de equilibrio, se obtendrd la compensacidn
mediante una simple modificacién introducida por el sujeto
en el sentido inverso de la perturbacién en cuestidn (...)
La segunda reaccifén de tipo <« intervendrd si la perturba-
ci6n es mis fuerte o es considerada implicitamente como tal
por el sujeto: en ese caso, la anulard despreciidndola sin
mis o simplemente elimindndola™ (pp. 73-74)
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En CAMIONETA 1lo intenta otra vez, con los mismos re
sultados, Al pedirle que lea esta ﬁltima "despaeito', decide que
alli donde escribidé dice "HELICOPTERO'" y que  CAMIONETA se debe es
cribir con una sola grafia. Es decir, escribir con el nGmero de
grafias que &1 considera necesario le exige tratar de interpretar
cada una de las partes, lo cual le es imposible y lo impulsa a es

cribir con una sola letra, lo que implica romper, aunque sea tempo

ralmente, con la exigencia de cantidad minima, Cabe mencionar
que, a pesar de estos problemas y a pesar de que tenga un reperto
rio de grafias muy limitado, Miguel logra diferenciar todas sus

escrituras,

iii) Otro dato interesanfe, ¥ tal wez el mids lmportante, es que Ttox i
dos estos niﬁés hacen silabeos muy poco sistemdticos en el proce-
so mismo de escritura y/o en el tapado por partes, Por ejemplo
Chelin pone la primera grafia deVTQR$ILLA y dice TOR-TILLA, y
con una mds ya considera que "estd completa', En\LﬁﬁHUGA, interpre

ta la palabra completa para la primera letra, Al poner la segunda

dice LE-CHU-GA ( sin hacer ningin tipo de sefialamiento), Agrega
una tercem e interpreta la palabra entera, Agrega otra, y decide
que ya estd completa, Estos silabeos ocasionales pueden constituir
intentos incipientes de diferenéiar lo que "dice" con mids o con me
nos letras y, por ende, de diferenciar lo que dice el todo de lo

que dicen las partes, . .

Lo que si ocurre con muchy méds frecuencia y estd
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ligado con el punto anterior es el hecho de que los nifios recurren aj
interpretaciones silabeadas con seflalamiento, generalmente (pero no ‘
siempre) cuando consideran que la palabra ya estd escrita en su tota,
‘lidad. Estas interpretaciones pueden ser de varios tipos. Una op- w
cion (tal vez la menos evolucionada) es hacer un Seﬁalamiento\globalw

|

mientras se silabea la palabra:

[ =
CHELIN  (escribe) e /U I |
| T |
(interpreta) PA-LOOO-MA :

En este tipo de interpretaciones es notorio (sobre todo en

las palabras de pocas silabas)cdémo los nifios van ajustando la lon- |

gitud de su emisidn oral al sefialamiento.

También podemos encontrar otras interpretaciones, en donde
se hace un sefilalamiento mas detallado de ciertas letras o grupos de
letras a los que se les da una interpretacidn particular (es decir,
lecturas con CS). Por lo general (y sobre todo en la tercera entre
vista, cuando escriben toda la palabra sin ser detenidos), los ni-
fios escriben méds grafias que las que corresponderian si las hicieran
teniendo en cuenta un andlisis sonoro (siladbico). Por esta'razén,
los nifios pueden optar por hacer sefialamientos un tanto imprecisos

que abarcan varias letras, o sefialar a todas las restantes el trozo

sonoro final o, simplemente, pueden sefialar o interpretar algunas

grafias, mientras que otras son ignoradas (aunque son necesarias pa

ra que la palabra esté completa).
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Ejemplos:

LUCIA (escribe) AMI O UG A

- Y N
(interpreta) PA LO MA

CHELIN (escribe) o f - 1A

SR v — ¥

(interpreta) RA @ PE

Los nifios son capaces, inclusive, de hacer interpreta

ciones con correspondencia sonora estricta cuando el nimero de gra

fias que utilizaron es igual o muy préximo al nGmero de trozos sila

bicos en los que pueden dividir la palabra:

5
LUCIA eedbay” A T L
+ L R

(interpreta) A VIO NETA

Por supuesto, los nifios pueden oscilar entre todos es
tos tipos de interpretaciones (dependiendo de qué palabra hayan es-

crito y con cuidntas grafias la hayan escrito). Ademas, estos tipos

de interpretacidn aparecen :tanto antes como después de que los nifios |

|
empiezan a tomar en cuenta el recorte sonoro y la composicidn lineal

del significante. De hecho, todos los ejemplos que hemos presenta-

do son intentos de interpretacidén de nifios que, hasta el momento,

s6lo habian dado respuestas del grupo 3.
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Estas sllabizaciones, que aparecen antes de que haya
un intento explicito por parte de les niﬁds de controlar sus =l g
turas por medio de 1la sonoridad, aparecen como medios de justifi-
car la cantidad de grafias que han utilizado para escribir. Estos
silabeos (tanto al estar escribiendo como en la lectura de las pa-
labras ya completas) son muy diferentes a los silabeos que hacen
los nifios de los grupos 1 y 2 (podriamos afirmar que son mds primi
tivos). Es decir, mientras que los otros nifios de nuestra muestra
pueden aislar trozos de sonoridad sin significado para hacerlos
corresponder a trozos de escritura que consideran incompletos, los
nifios de este grupo 3 hacen pausas entfe las partes, pero siempre
dicen toda la palabra oral, Esto es, no hacen corresponder todayia
una incompletud sonora a una incompletud escrita; no se han dado
cuenta de que al escribir por paftes no hay que decir toda la pala“

bra.

;Cbémo se 1lega entonces a tomar en cuenta la sonoridad
en relacidn a la escritura? La evolucién pareceria plantearse en
los siguientes términos: los nifios empiezan a silabear (aﬁnque
siempre dicen todos los fragmentos de la palabra), para justificar
el nimero de grafias que han utilizado. Esta silahbizaci6én no nos

parece una aplicacibén de las capacidades de segmentacién oral que

el sujeto ha tenido por alglin tiempo; mds bien nos parece que los
nifios redescﬁbren esta "'segmentabilidad' del lenguaje oral a partir
de necesidades que le plantea la escritura. No creemos siquiera
que el nifio se dé cuenta que esos dos tipos de recorte sean los

mismos.
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Esta forma de justificacidn de la cantidad de grafias permite que
la silabizaci6n se reencuentre poco mds tarde, nuevamente a partir
de problemas planteados por la escritura: en los intentos por ex-
plicarse la relacién entre la completud y la incompletud de maneras
menos Suceptiblés de ser perturbadas que las que han encontrado
hasta ese momento, los nifios pasan a darse cuenta de las posibili-
cades de hacer corresponder la incompletud escrita a una inéomplg
tud hablada. Podemos observar esta transicién en tres de las ni-
has de este grupo 3 (brecissmente las que habiamos dicho que mos-
traban um'éran aﬁance) én_lé ﬁercefa entrevista, justamente a partir del
trabajo dé tapado por partes (es decir, cuando hacemos énfasis en

las relaciones todo/parte). .

Veamos algunos ejemplos, donde podemos constatar los
problemas a los que se enfrentan los nifios del grupo 3 de respues
tas. Presentamos primero los casos de las nifias que avanzan noto-

riamente, para después presentar el caso de uno de los nifios que

nunca logra tomar en cuenta la sonoridad explicitamente al escribir.

Itzel (Grupo A), por ejemplo, da solamente respuestas
del tipo 3a tanto en las tareas de escritura como de tapado en la

primera entrevista. = Sin embargo, reduce el namero de grafias con-

forme va avanzando la misma: escribe AVIONETA con 6 grafias,
mientras que escribe el resto con 26 3. Como ella considera

que con una ''no dice" nada, el hacer muy cortas las escrituras le
evita el problema de tener que hacer recortes o de aceptar que,
aunque se aumenten grafias, siempre diga lo mismo. Por otra parte,
hacerlas muy cortas le facilita hacerlas diferentes entre si
(ella no renite letras de una eseritura a otra mas que en el caso

de AVION, escrita IAO y BARCO, AOP).
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A pesar de que Itzel evita a toda costa hacer cual -
quier tipo de diferenciacidén entre las partes y la totalidad, ella
intenta en 2 ocasiones ( y cuando considera que la palabra ya es-

td completa) leer con correspondencia sonora;

TRICICLO : (escribe) 8 .1
(lee) T}EI =
CI CLOO
BARCO : (escribe) AO
(lee sin 2e - .
fialar) BARCO
BAR-CO .
A 0
4 ¢
. (lee) . BAAR CcO
(Agrega otra grafia) A O P
(lee sin s -
fialar) - BARC-CO
BARCO

También hace intentos fugaces de recorte al estar es-

cribiendo. Al poner la segunda letra de CAMIONETA, dice: CAMIOs..

NETA.
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Itzel es la Gnica entre los 5 nifios que estamos consig

rando en est: grupo, que encuentra que el recorte de la sonoridad‘
) - - - ’ )

puede ser un medio efectivo para solucionar el problema del todo Yy

las partes desde el primer tapado de la tercera entrevista.

Esta nifia escribe MARIPOSA vy la lee de la siguiente

manera:
(escribe) LnotnEF
——
(lee) MA-RI-PO-SA

En el tapado se ve claramente cdmo va intentando de-
‘cir s6lo una parte de la palabra, y la dificultad que tiene para
aislar una parte sonora. Presentamos a continuacidn la interpreta
cidén que va dando a las partes que se le van mostrando (hemos resu

mido la p. rte del exnmerimentador nara concentrarnos sdlo en las

respuest=, de la nifia):

(LA 11T ) no dice nada

(Ln////17) MARIPOSA. . .no...MARI

(Lno///) MARI-POSA. . .MAAAART

(Lnot///) MARIPOSSSA. . . . .MAAART ﬁ
(Lnotn///) MA-RI-PO

(LnotnE ////) MARIPOSA. . ,MARIPO

(LnOTn € F) '~ MARIPOSA |
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Es evidente el gran esfuerzo que hace Itzel para no
decir toda la palabra. Después escribe PALOMA, e intenta hacer
corresponder un trozo oral a cada grafia, pero 'se ve obligada a

ajustar su lectura al nGmero de grafias que ha utilizado:

Sl A~ TEE

(escribe)
T

(lee) PA LO MMMA

'ypa'ygz que empieza a,hacef_recortésrorales para interpretar las distintas
_'_c':'_a;ié;nas,_gr?}ficas,f los problemas de Itzel se vuelven los mismos que los
que presentan los nifios del grupo 1 de respuestas. Como escribe
‘con muchas grafias, no puede hacer corresponder un trozo sOnoro
a cada uno (aunque claramente intenta tomar en cuenta 1a_composi-
cidén lineal de la palabra). De este mddo, recurre a respuestas
ib . Es decir, para diferenciar lo que dice con mds o menos letra
va introduciendo diferentes tipos,de.segmentaciones o cambios foné&
ticos;'aunqde en ocasiones fracasé en'éstos'intentos de diferencia
cién y acaba aceptando repetir interpretaciones en segmentos dife-
rentes (respuestas lc) aunque esto pueda significar decir un segmento
SONoTo més pequefio aunque haya habido un aumento de letras (s1 ya
dijo GA y luego GALLI, al aumentar grafias puede volver a decir
GA). Es decir, hay una evidente falta de control ¥ anticipacién

del nfimero de grafias necesarias en funcidn de un andlisis sonoro,

y esto crea problemas dé orden (ya que, al haber muchas grafias se

dificulta conservar la progresidn lineal).
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Algunos de los problemas mencionados se pueden apreciar |

en el tapado de PALOMA, que presentamos a continuacidn de forma

resumida:
(T////7) No dice nada
(To//// PA

(TO ///) PAO

(TO AT ///1]) PALO

(TOWNTE ///) PALO-MA.....PA
" (icon todas?) PALOMA
(////EE) v oes B

De forma predecible, el bisilabo le causa muchos mis
problemas, Escribe GATO con 5 grafias y en el tapado recurre a

respuestas 2b (siempre dice GA, hasta que estd completo).

Itzel parece darse cuenta de su falta de control y

empieza a autodictarse al escribir MAR y PERICO (las dos Glti-
mas). En su caso, el autodictado le crea mds problemas que los
que le resuelve, porque lo ajusta_al nGmero de grafias que ella ha
venido utilizando. Es decir, el autodictado no le sirve para Te-
ducir el ntmero de letras y controlar su produccidn. En los dos
casos empieza dictédndose bien, pero luego ( como no encuentra més
partes y le hacen falta mids grafias) vuelve a dictarse las ﬁismas
partes o escribe sin dictarse nada. Por ejemplo, al escribir MAR
va diciendo ( 1o que escribe entre paréntesis): MA (n). Acto se-

guido, Itzel no dice nada pero pone (0)...A(T), R(E), MA(L),
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MA(n). MARR(9).

Al escribir PERICO su desempeflo es.peor, porque ade-
mas de la falta de control sobre la correspondencia (agrega muchas
letras que no "dicen'" nada), pierde total control sobre la cali-
dad grdfica (todas las que agrega son iguales), de tal forma que
tiene que hacer modificaciones a lo grafico sin considerar en 1lo
mids minimo la sonoridad. Es decir, al escribir con autodictado
produce (totttt) y se sorprende porque ''todas son iguales'. Borra
y modifica hasta que queda (TOLOLOW) ). Obviamente, en términos
gréficos: el resultado tampoco es muy bueno. En general, las es-
crituras de Itzel estdn poco diferenciadas en esta enfrevista (mu
cho menos que en la primera). Sin embargo, hay un claro avance
a través de 1as'entrevistas? en el sentidd de que logra llegar a
usar la segmentabilidad sonora en la escritura y la mantiene Yy,

a pesér de que no puede resolver sistemdticamente los problemas
que encuentra en esta Gltima entrevista, podemos apreciar cémo ex

perimenta con varios tipos de soluciones,

Otro caso muy interesante es el de Lucia, ya que es
12 nifia de este grupo que méds avances muestra en las.éntreviétaé.
En la primera sesidén, Lucia da, muy sisteméticamente, reSpueStashég
en las tareas de escritura y tapado por partes Ces.decir, siempre da
palabras no relacionadas ni semintica ni sonoramente con el original
cuando considera que la palabra escrita no estd completa). Sin embar
go, presenta ocasionalmente'silabeos y lecturas como las que explica
mos antes. AVIONETA, por ejemplo, es leiida asi (por pedido del ex-

perimentador), a pesar de ser la primera palabra solicitada:
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(escribe) i 1 ©
v
(lee) A VIO NETA

Por supuesto, esta lectura se hace posible porque'LE
cia escribe con pocas grafias ( lo cual no significa que esté ha i
ciendo ningin tipo de anticipacidén de la cantidad). Un ejemplo |
ciaro de silabeo es el siguiente: al terminar de escribir BARGO,

ella dice: BAR...BARCO..,BARC...BARC-CO.

Griaficamente, las escrituras de Lucia en la primera
entrevista estin muy bien diferenciadas: esta nifia trata de no
repetir grafias, y, como no tiene un repertorio amplio de letras,
recurre al uso de pseudoletras (que en las iltimas escrituras de

esa entrevista parecen dibujos). La diferenciacidén se hace posi- |
t
i

o cuatro). Es posible que esta nifia se haya centrado en hacer las,

ble también porque Lucia escribe siempre con pocas grafias (tres

escrituras diferentes, y que poT esta razdn no haya buscado alter{
nativas a la interpretacién de las partes en el transcurso de la

escritura. .

El avance se puede observar en la tercera entrevista.

Ella escribe MARIPOSA con cuatro grafias, y la lee sildbicamente,
SR |

pero al pedirle que interprete las partes en el tapado, recurre
nuevamente a respuestas 3c (con una grafia dice MESA, con dos di-|

|
ce BOLSA,con tres dice SUETER, y con cuatro dice MARIPOSA).
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Lucia lee todas las palabras que escribe en esta se-
sidn ajustando su lectura a la cantidad de caracteres que ha usa-
do. Escribe y lee PALOMA (la segunda palabfa que escribe en la
tercera entrevista) asi:

A M1ou@EA

b %
PA LO MA

Es en el tapado de partegfcuando esta nifia empieza a
experimentar con otro tipo de hipdtesis que le permitan explicar
la relacidn entre el todo y laé partes. Ella enplieza dando res-
puegtas éﬁ: conforme se van destapando las tres primeras grafias
dice respectivamente CORTINA/MESA/PALOMA, Se le pregunta si con
las tres pfimeras ya estd completa y dice: '"No.,.VEN" se le

destapa la cuarta y dice "TA-NA". Luego vuelve a dar
respuestas 3c. Pareceria que la solucidn que ella habia pro-

puesto hasta este momento no es completamente satisfactoria y empie |

za a usar la sonoridad para explicar la relaciones de una palabra
que no tiene nada que ver con el item en cuestién. A partir de es
te momento, la nifia empieza a hacer corresponder fragmentos sono-
ros a partes incompletas de la escritura. El problema que se pre-
senta es que Lucia escribe con mds letras de las necesarias, lo
cual le dificulta conservar la composicién lineal. Sin embargo,
ella se da cuenta del problema al estar interpretando las partes,
y borra las grafids que ella considera innecesarias (aunque siem
pre conserva tres como minimo), Por ejemplo, ella escribe-

AMIOUREA para GALLINA, pero luego borra y escribe como sigue:




(escribe)

(lee)

Al hacer el tapado procede asi:

.Cémo dice con una? (A////)
(Ar///)
¢Las des juntas? [Art///)

(Artlll)

JY asi?

&Y asi?

Bueno... jAsi? (AL/11)
Y asi? (Ax////)
(Art////)

¢Las tres juntas?

(Ya dice GALLINA en esés
tres?

Bueno, otra vez.

iAsi como dice? (A///)
Y asi? (Arlil)
sJuntas?

(Y asi? (Art)

(Y como diria la Gltima
solita? (///t)

ViT

A ot M fT
b N/ |
GA LLI @ NA
GA
LLI
4
GALLI
TA... y otra vez empezamos porque

Otra vez me equivoqué.

GA

/
GALLI
NA °
NO

No es GALLINA... estdn mal (borra
el resto; queda Art).
GA
LLT
’
GALLL

GALLINA

GA

Es decir, Lucia no hace un analisis sildbico de la pa-

labra para saber cuintas letras escribir, sino que, una vez que ter

mind de.escribir, modifica su produccién de tal forma que a cada

parte escrita le corresponda un fragmento sonoro.
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Los problemas que esta nifia tiene con el bi- y el mo-
no-silabo, permiten que se dé cuenta que poner muchas grafias ha
ce mds dificil la interpetacidén de las partes. Ella empieza a di
minuir la cantidad, hasta que en PERICO escribe solamente con tre
lo cual le permite hacer un trabajo sildbico perfecto tanto al
leer su produccidn como al interpretar las partes en la tarea de
tapado.

Es incréible que Lucia, aunque tenga problemas de coo;
dinacidn entre los recortes sonoros progresivos y el nimero de gri
fias, no tenga ningln problema en mantener una diferenciacidn grd

. - i S 4
fica maxima entre palabras. Las Gnicas dos .palabras que no estan

tan diferenciadas son precisamente PALOMA y GALLINA (que tienen

un comienzo igual); es decir, justo en donde aparece la toma de

consideracidn de la sonoridad.

Veamos ahora el ejemplo de uno de los nifios del grupo |
3 que no podemos considerar que avancen en las tres sesiones:
Chelin (grupo B) oscila entre varios tipos de respuestas en el
transcurso de ‘las sesiones e inclusive al interpretar las diferen-
tes partes de una misma palabra.

En la primera sesif6n, este nifio mantiene.siempre dife

renciadas gradficamente sus producciones. Como dispone de un re- |
pertorio limitado, hace esta diferenciacidén realizando diferentes
combinaciones de las grafias y variando de una escritura a otra

el nfimero de las mismas y a veces (sobre todo en la tercera entre |

vista) recurriendo a pseudoletras para lograrlo., Chelin empieza

no haciendo ningGn tipo de recorte, pero en el tapado de AVIONETA |
_ ; —————————“




179

recurre .a interpretar partes del referente ( "una ala, otra ala",

etc). Lo mismo ocurre en BICICLETA y TRICICLO. Al llegar a las

escrituras de BARCO y AVION, trata de interpretar la palabra com-

pleta en las partes, pero ante las preguntas incesantes del expe-
rimentador sobre si la palabra ya estd escrita de forma completa,
recurre ya también en la escritura, a interpretar las partes del
referente. Lo mismo sucede en el tapado. Son embargo, en TREN
recurre a una escritura unigriafica, probablemente para no tener
que recurrir a las respuestas 3d que aparentemente no lo conven-
cen. Ante el problema que le plantea la exigencia de cantidad mi
nima, éécribe CAMIONETA con dos grafias, con el mismo tipo de re-
sultados que con las otras palabras polisildbicas que escribid an |

teriormente.

En la segunda sesidn, Chelin sigue dando respuestas
3a o 3d (es decir, en las partes dice la palabra completa, ©
""dice" una parte del referente). Sin embargo, empieza a hacer
silabizaciénes y lecturas silabeadas que probablemente sirven para
justificar lo'ya escrito (en términos de CANTIDAD). Estas silabi—%
zaciones podrian también ser 'interpretadas, en este caso, COMo |
una fomma incipiente de diferenciar lo gue dice una misma palabra
(en el proceso de su escritura) con mds o menos letras, Como en
el caso de todos los mifios del grupo 3 que todavia no han'descubig1
to la relacidén entre la escritura y la sonoridad para explicar
las relaciones entre el tedo y las partes, Chelin siempre incluyey

|

todas las partes de la palabra en sus silabizaciones (es decir, no

hace recortes silidbicos propiamente dichos).




Pon la primera de LECHUGA
,Como dice en esa solita?
iYa estd completo?

;Coémo dice?

Ponle otra.

;,Como dicen en esas dos?
aYa estd completo?

A ver, léemelo con
tu dedito.

Aja...A ver

sAhora como dice?

;Ya estd completo?

iLe faltan mias?

Bueno, ponle otra.
iAhora como dice?
;Ya estd completo?

Léemelo con tu dedito.

Sin embargo, Chelin empieza
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(H]
LECHUGA
No, le falta.
LECHUGA

[HI}
dice...LE-CHU-GA

No.

[H1]
LE- CHUGA

sotro puntito? [ HI]

dice.,..mm...dice...
LECHUGA
No,
St
[H1.0]  ya
LECHUGA
PR |
raie o) oAbl
L~ 4
GA. YGHU - “LE

(lee de derecha a izquierda)

nes en la segunda entrevista primero muy ocasionalmente, pero

luego méds frecuentes. En esta sesidn se presentan dos datos 1in-

teresantes. En primer lugar, las respuestas 3d

en la medida en que la silabizaci®n comienza a ser mds

|

a hacer estas silabizacio

van desapareciendo
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constante ( y entonces Chelin recurre a decir la palabra comple-
ta con o sin silabizaciones cuando la palabra escrita todavia no
estd completa). Pensamos que Chelin estd tratando de descubrir
otras formas de interpretar la "incompletud'" de la escritura (di
ferente a las respuestas 3d que no parecen satisfacerlo), aunque

no lo logra por el momento.

Otro dato curioso es que también conforme la silabi-
zacién se va haciendo mis frecuente y va dejando de lado las res
puestas 3d, Chelin descuida la diferenciacidn grdfica entre las
palabras. Las Gltimas 5 palabras.que escribe en esta sesién (en
la tarea de escritura por partes) tienen comienzo fijo e inclu-

so acaba escribiendo PERA y CHILE de forma indiferenciada. Esto

es importante porque otra vez se muestra el problema de COORDINAR
los aspectos formales de 1la escritﬁra en cuanto a las condiciones
iniciales que se han fijado los nifios de legibilidad y de diferen-
ciacidén, con la blsqueda de soluciones a un problema 1ldgico ine-
ludible (relacidn todo/parte). En este ejemplo se puede apreciar
la complejidad que estas relaciones l6gicas presentan-en 1a.esc51
tura:Chelin no puede aceptar que el todo y las partes digan 1o
mismo y, aunque realmente no encuentra una solucidn, empieza a ex
plorar una respuesta poco sistemdtica: la silabizacidén. Esta le
permite hacer una justificacién poco elaborada de la palabra com-
pletamente escrita ' (poco elaborada en el sentido de que en sus
lecturas hace un sefialamiento global y evita detemerse e interpre
tar cada grafia), para luegb tratar de utilizarla en el ﬁnxﬁso de

construccién de la escritura, pero solamente para hacer una dife-
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renciacibn poco sistemitica entre lo que dice.con diferente canti-
dad de grafias. Chelin nunca intenta hacer corresponder una in-
completud de lo escrito a una inéompletud de lo oral. Nunca in-
tenta siquiera hacer corresponder la primera parte sonora de 1la
palabra a la escritura ( a pesar de que en las tareas de paréi«
cién y completamiento oral puede aislar la primera parte de la pa-
labra sin ningtn problema). Esto nos vuelve a hacer pensar que
el descubrimiento de la correspondencia sonora en la escritura no
viene de una simple "aplicacidén'" del conocimiento del recorte
oral. Chelin da el mismo tipo de respuestas en la tercera se-
sidon, pero ahora el nifio siempre hace una lectura sildbica des-
pués de escribir. La lectura- se ajusta al niimero de gra-

fias que ha utilizado:

(escribe) . {f\fﬁ I‘j

‘ —_—p
(lee) a PA-L0O00-MA /i:)
(escribe) (f? f{ £:> \Y U
(lee, de derecha a izquierda) NA® @ LLI GA

Cuando interpreta las partes de PALOMA, Chelin hace
algo muy interesaﬁte: trata de hacer corresponder una silaba é
cada una de las grafias, pero no puede dejar de decir toda la pa-
labra, lo que ocasiona que tenga que hacer algunas.ajustes (como
hacer corresponder dos silabas no contigllas a 1a'misna grafia).

Por el otro lado, tiene el problema de que el nimero de grafias

no coincide con el nimero de silabas; en el tapado, entonces,
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siempre le faltan o le sobran letras.

Por ejemplo:

(escribid PALOMA asfi:
e

y lo lee de izquierda a dere-
cha silabeando sin detencidn
en el sefialamiento, pero ha-

ciendo que su verbalizacidn coin-
cida en principio y fin con
su sefializacidn).

,Como dice asi?

(e /1117) * dice PALOMA
2Y asi? (<\V ////) ~ PAA-LOO-MA
. (va sefialando asi: ¥
[ \ /7177 )
4 J
PA LOO
+
MA
;Y con una mis? dice(e [ 0 ////7)
' V39
PA LO MA
.Y estas? iNo le {
sobrarin? (sefialando IP) No...si,..51 le schraron.

.S5e las tendris que

borrar? iNo! iNo! mejor estee...
este es el cuerpo (IP), el
ala (™), el ala (I ) y es
ta es la cabeza (= ). -
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Bueno, mira. Me habias
dicho que asi. (e« |M ///)

decia PA-LOO-MA (sefla-

lando como é1).

rd? (4l 2 ) /717 )

;817 :Y con otra mis como di
n dice [« WAl e ]
A -

MA - LO- PA

(lee de derecha a izquierda)

(Y con otra mas? (V1P
—r—
dice PAALOOMA

< Como podemos gpreciar, le resulta muy problemdtico ha-
cer lecturas con correspondencia sonora cuando no puede hacer corres
ponder una incompletud hablada a una incompletud escrita. Por lo
tanto, no le es fdcil justificar el ndmero de grafias que-ha pues-
to, ni puede diferenciar lo que dicen cadenas gridficas distintas | |
(aunaue parecidas). En el ejemplo-es muy claro cémo estas dificul
tades_?é llevan a refugiarse nuevamente, en respuestas 3d. A partir
de ¢ste momento, da este Gltimo tipo de respuestas en todos los ta-
pados, a pesaf de que intente hacer lecturas con correspondencia
<ildbica cuando escribe la palabra completa. En esta sesi6n diferen
(ia graficamente sus escrituras mucho mds que en la anterior, sobre

to). 2 partir del momento en que vuelve a las respuestas del grupo

5

Como podemos ver, Chelin no avanza realmente, aunque €l

trate de hacer frente a los conflictos y ensaye otras soluciones
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Jue, desgraciadamente, no -toman forma. Sin emBérgo, este caso no
contradice lo que habifamos planteado anteriormente: antes de que em-
niece a haber una correspondencia sonora en la escritura, los nifios
intentan diferenciar la interpretacidén de las distintas cadenas gra
ficas -que resultan del aumento progrésivo de letras en la construc-
cién de una misma palabra- por medio de silabizaciones las cuales
~todavia no implican un trabajo sildbico estricto (puesto que los su-
jetos aln no pueden trabajar con las silabas aisladamente); Esta si*
labizacid6n la van a reenconfrar cuando se dan cuenta de que a una

incompletud en la escritura le corresponde una incompletud oral.

¥

Es importante notar también que, independientemente del
punlito de partidasuna vez que los nifios de este grupo 3 empiezan a
tomar en cuenta la sonoridad en la escritura, sus problemas se vuel

ven los mismos que para los nifios que empiezan desde el principio

dando respuestas del grupo 1.

Ef- NINOS QUE EMPIEZAN CON RESPUESTAS DEL GRUPOQ 2: :

Incluimos a cinco nifios dentro de este grupo: Vladimir,

Mayela y Carla, del grupoB, y Pablo y Lupita, del grupo A.

Estos nifios se insertarian de la siguiente forma en la

subclasificacidén ( basada en-la sistematizacién) que hemos venido |
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) ' [

utilizando

' No sistemdticos
que luego se

vuelven - e Carla
sistemdticos

*
Nunca sistemi- Pablo Vladimir
ticos Lupita

En realidad, ninguno de estos nifios empieza dando res
puestas del grupo 2: Pablo, Carla y Vladimir empiezan dando res- \:

puestas 3a ( no recorte), y Lupita y Mayela empiezan dando respues

tas lc (es decir, tratan de tomar en cuenta la composicién lineal,

perc ~1los tienen muchas dificultades). Sin embargo, todos ellos
recursen a respuestas del grupo 2 despu&s de unas cuantas escritu- |
ras.,

Esto pareceria reafirmar el caricter transitivo de las
respuestas del grupo 2. Los nifios que no hacen ningln tipo de re-
corte (respuestas 3a) naturalmente-encuentran mids fdcil segmentar
la primera parte cuando empiezan a tomar en cuenta la sonoridad.
Por el otro lado, los otros sujetos que incluimos en este grupo son
nifios que experimentan con respuestas del grupo 1 (es decir, tra-

tan de tomar en cuenta la composicién lineal de la palabra), pero, P

. escriben siempre con muchas letras, lo cual les impide poder H

(%) Se marcan con un asterisco los nifios due mejoran la diferen-
o i 0 = :
LAcas.  pratice em'el transcurss de lus sesiones. “

5%
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aumentar sonoridad a cada aumento de grafias de forma consis
tente. Esto puede provocar que los nifios opten por recortar sélo

la primera parte de la palabra y, en todo caso, recurran a cambios

~fonéticos para diferenciar lo que dice con mids menos grafias.

De hecho, la mayoria de los nifios que presentan respues

tas del grupo 2 dan ocacionalmente respuestas del grupo 1. Su exigencia
de cantidad de grafiasles tan fuerte, como ya dijimos, que les es

imposible conciliar el aumento de grafias a un aumento constante de
sonoridad. Lo que hacen, muchas veces, es dar respuestas mixtas,

en el sentido de que, al estar escribiendo una misma palabra, inten
ten hacer progresidén lineal, alternindola con dar la misma inter-

8

pretacidon (la primera parte sonora) a otros segmentos escritos. En

este sentido, sus respuestas son muy parecidas a algunos nifios que
A incluimos en los del grupo 1 (respuestas 1c). Sin embérgo, estas i
respuéstas les son muy problemidticas y optan por dejar de lado la
composicidn lineal y por interpretar la primera parte solamente,
& cuando menos por algln tiempo. Es decir, no apreﬁden de forma in-
mediata que lo mds fdcil serfa disminuir el ndmero de grafias para

hacer un aumento progresivo de sonoridad.

Otrarazdn que pareceria apoyar el cardcter transitorio
del grupo de respuestas 2 (ademds de la semejanza con las respues- h
tas Ilc y 1b), es el hecho de que la gran mayoria de los nifios

dan respuestas del grupo 2 cuando se enfrenta a los mono- y los h

bi-silabos. Es decir, frente a situaciones conflictivas, parecfian

"refugiarse" en este tipo de soluciones. ¥

- S .
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Veamos algunos ejemplos. Lupita (gfupo A) escribe
AVIONETA con cinco grafias, pero no logra hacer ningin tipo de re-
corte oral mientras estd escribiendo. Escribe la segunda palabra
(BICICLETA) con nueve letras, Esta vez, empieza a hacer recortes
sonoros y a intentar tomar en cuenta la composicidn lineal, lo cual

le resulta muy dificil, dada la cantidad de grafias que utiliza:

Pon la primera de BICICLETA [F]
iCon esa solita cdmo dira? o5 s Bl
Ponle otra. ‘ L Ba

.Con esas dos juntas-cémo cird
diciendo? : BICICLE

x

[F A BJ (escribe las letras
muy separadas una
de la otra)

Ponle otra.

JAsi cémo ird diciendo? ' BICICLE

Ponle otra. [Lr Ai BJ] (intercala la i en-

puesto antes)

.Y ahora cémo ird diciendo? BICICLE (pone la lengua en
' ' posicidn de decir la

/t/, pero se detiene
para no-decir toda la
palabra)....BICICLETA
...BICICLE

JBICICLE "o BICTCLETAY
.Ya estd completo para que
diga BICICLETA, o le faltan

todavia? Le faltan todavia.

sEntonces cdmo ird diciendo
‘agui? ‘ B

eBl

.tre las que ya habia ﬁ
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' Bueno,,.. ponle otra [F A1 B0

(Y con todas esas juntas como
ird diciendo? ' BI

(Todavia le hacen falta para
que diga BICICLETA?Y 84

Lupita aumenta otras cuatro grafias, ﬁna por una,y,a
partir de este momento, siempré menciona que las cadenas graficas
que van resultando dicen BI, hasta que aumenta la novena y declara
que ya dice BICICLETA. A pesar de que en el transcurso de la es-
critura ella fue aumentando las letras en desorden (es decir, no

ci~mpre .a la derecha de la Gltima que ya habia escrito), ella lee

@ produccidn final de izquierda a derecha. Su lectura es muy pare
cida a la de los nifios que incluimos en el grupo 3: como ellos, pa

receria justificar la cantidad de grafias por medio de la lectura.

(escribe) 5U N F A i B O C
: ¢ Y N NN\ Y ST
(lee) BI-CI-CLE @ 0 @ TA

S

(lee con sefialamiento
continuo) 7 BICICLETA

En el tapado por partes no hace ningln intento de tomar
en cuenta la composicién lineal, aunque si trata, al principio, de

diferenciar lo que dice con mas o menos grafias. De esta manera,

) -
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cuando s6lo se le descubre la primera, interpreta BI (haciendo un
sonido entre /U/ e /i/ , muy a la francesa). Cuando se descubre
la segunda, interpreta BE. Se van descubriendo, una a una, las de

mids, pero para todos los demids segmentos escritos interpreta BI.

En TRICICLO , disminuye notablemente la cantidad de

caracteres (escribe s6lo con seis), pero no tanto como para que pue

da hacer aumentos de sonoridad constantes tras cada aumento grafi-

Co. .“'2 esta manera, sigue teniendo los mismos problemas:
Pon la primera de TRICICLO ,Como es?
Como tl creas.... [>]
;Como dice en esta solita? TI (ella dice TICICLO)
Ponle otra. EDE.]
;Con estas dos juntas cOmo
va diciendo? TI
Bueno, ponle otra, : Hew] TI
aTodavia dice TI? B No...TIS...TIS (muy bajito)
& Coémo? TI
ftog mQl

Ponle otra.
.Y cbmo va d1c1endo con

estas juntas? : saiew LA
(Todavia dice TI? ¢ w5 WD
Bueno....ponle otra : [— B/V O
para TRICICLO 3 P Ol

. Cbmo va diciendo? TICIC




Ponle otra. [DENQ & DJ
iComo va diciendo? TIS,,.TICICLO
iYa estd completa? Si, ya.

A partir de este momento, y durante el resto de la se-
si@n, Lupita da respuestas 2b; esto es, siempre dice la primera si
laba,-a menos que considere que la palabra ya estd completa. Esto
parece deberse a varias razones: én primer lugar, a pesar de que |
después de BICICLETA disminuye la cantidad de caracteres, ella es-
cribe todas las palabras subsecuentes con seis o siete grafias, lo
cual le imposibilita hacer recortes sonoros progresivos. En segun
do lugar, se enfrenta a las escrituras de los bi- y mono-silabos,
lo cual le hace ma dificil atn tomar en cuenta la composicidn

lineal. Por Gltimo, ella siempre mantiene bien diferenciadas sus

escrituras. €omo escribe con muchas letras y su repertorio no es
sﬁficientemente amplio cdmo para,hacer totalmente diferentes todas
sus producciones, ella hace la diferenciacién combinando las mismas
grafias de distintas formas, De esta forma, pareceria que la impo
sibilidad para hacer una CS sildbica reside.en la dificultad para

COORDINAR todos estos éSpettos.

Sin embargo, Lupita parece darse cuenta de que debe

disminuir el nlmero de grafias en sus escrituras, En la terceras s¢
sién escribe con cuatro o seis grafias, 1o que le permite, en el
tapado por partes, retomar la composicibén lineal, Ademds, ella ha |
ce lecturas sehaladas con CS que, cuando menos en el caso de PALOMA, |

le permite ejercer (de forma muy incipiente) un cierto controcl sobre

a = f




la cantidad de grafias.
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No hay, todavia, una anticipacidn del

nimero de grafias que serian necesarias en funcién de un recorte

oral de la palabra, sino un borrado de algunas de ellas a partir

de una lectura sefialada.

De todas formas, como no acepta que se

pueda escribir con menos de cuatro Caracteres, ella se ve obligada \

a hacer una lectura final de compromiso, en la cual justifica su

produccidén. Veamos el ejemplo:

Escribe PALOMA

Léelo despacito

Sefidlamelo con tu dedito.

(Estad bien asi, o le
sobraron?

sCudles?

A ver, jcb6mo se lee?

Otra vez. Despacito,

5\ © —31
d & &
PA- LO- MA
_3_,'
PA-LO-MA

[5 ) % -31

¥
PA-LO-MA
vV
PA  LO MA

wes»ids Voy a borrar,

estas dos (sefiala las dos alti
mas, luego borra). '

s \ ° .-
PA L LO

PA LO MA
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(Asi ya estd bien? Si.

(No le tienes que borrar
mas? No.

En el tapado por partes puede tomar en cuenta la compo

sicibn lineal. Damos aqui la versifén resumida:

(5/77/11) PA
(51//11) , PALO
(51°//7/3 PA-LO-MA
(5 V=) | PALOMA

Es curioso notar cOmo intenta diferenciar lo que dice
con o sin la Gltima grafia., Para Lupita, la palabra completa, pe-
ro silabeada, no es igual a la palabra compleéeta dicha sin separa-
ciones entre sus partes. Muchos nifios de 1la muestrarhaceh inten-
tosrsimilares de silabizacién para crear una diferencia en la in-

terpretacidén de segmentos escritos distintcs.

La interpretacidén que da esta nifia en el tapado dé las
otras palabras tri- y tetrasildbicas que escribe son muy parecidas
a la de PALOMA. Sin embargo, al llegar a las palabras bi- y mono-
silabas, vuelve a dar Tespueétas del grupo 2, esta vez tratando de
hacer cambios fonéticos para diferenciar sus interpretaciones de

segmentos escritos diferentes. Las dificultades que tiene en ha-
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cer una progresidn lineal la hacen a su vez perder control sobre w
la cantidad de caracteres (vuelve a escribir con cinco y seis gra- ‘}
fias en vez de cuatro como en las producciones que le antecedian),
y en la diferenciacién y variedad grédfica interna. Las dificulta-
des que encuentra serpueden apreciar en la interpretacidn que hace

de sus partes en el tapado (damos la forma resumida):
(Lupita escribe MAR asita \o | -0 )

(o 111117177 ) © MAR(R).....MA |

-SSR PE S MA :
(a_y O [///117) MARRR. . ..MA
(v O /11D MA-RI...MA...MAR...MA |
(v O =/ . MAJ...MA ' |
[ e § 0@ | = &) | MAR '
C /1111117 ©) MA ’ | ‘

Vladimir (grupo B) presenta un caso interesante también,
Eéte nifio es uno de los dos sujetos de la muestra que deja de lado
l totalmente la difereﬁciacién grafica entre las diferentes palabras
que escribe. Lo que éllhace es escribir todo con su nombre. EI1
inicia la primera sesién no haciendo ninglin tipo de recorte.  Sin
embargo, cuando empieza a hacer recortes sonoros para dar cuenta de
la incompletud de las escrituras, lo hace tratando de tomar en-cuen

ta la composici6én lineal del significante. Desgraciadamenté se

(=]

|
tiene que ajustar a las siete grafias con las cuales escribe su no ‘
bre, lo cual le crea muchos problemas. Al escribir AVION, da las !

siguientes interpretaciones (para resumir, obviamos lo que dice el

i.-L___________;i L |




195

experimentador y s6lo sefialamos lo que va escribiendo e interpre-

tando el nifio):

LIT ATATLTI LYY AVIO

cov b zriin A-VIO-N

calariin | AVIA. . . AVTO

A\ ad i |
(n | oa o V10 A...AVION :
N\ Q c) Vo /) AVION | i‘
(ny Qqdimv )  AVION |

A pesar de que en las siguientes producciones quita
una letra (y no puede quitar ﬂés, precisamente porque estd traba- ;
jando sobre el modelo de su nombre), esto no le resuélve ningin
problema. Al enfrentarse a los bi- y monosilabos, se le hace mas
dificil ir aumentando sonoridad a la par de ir aumentando grafias,
de modo que recurre a respuestas- 2c. Es decir, dice siempre la

primera parte de la palabra, tratando de diferenciar (aunque no sis

temdticamente) las diferentes cadenas gridficas que van resultando
en el proceso de la escritﬁra. De esta forma, al escribir TREN,
va diciendo lo siguiente a cada aumento de grafias: TRE/ TRA/ TRE/ i
TREN..; pero le falta mds / TRES...TRE/ TREN. Hace algo muy simi-

lar en CAMIONETA. En las siguientes sesiones, Vladimir empieza
siempre tratando de tomar en cuenta la composicidén lineal, .pero L

después de dos o tres intentos muy dificiles, regresa a respuestas

del grupo 2.

- MR |




Resulta interesante que el Gnico otro caso en que un
sujeto deja de lado por completo la diferenciacidn grafica entre pa-
labras sea totalmente distinto al de Vladimir. Jenifer (del grupo 1
de respuestas) parece dejar de lado completamente la diferenciacidn
para centrarse en los recortes orales. A pesar de que griaficamente
mo hace ninglin intento por mejorar la calidad grafica de sus escritu
—})q’ llega a establecer una correspondencia silabica estricta en sus

sras. Vladimir no puede avanzar (en el sentido de hacer mejo- :
res | 2ntos de CS) precisamente porque escoge su nombre como escri-
tura © ja (y no simples redondeles como Jenifer). Es decir, no puede
quitar .:rafias o modificar su orden ﬁrecisamente porque dejaria de
ser su nombre, y eso le dificulta tomar en cuenta 1la composicidn 1i-

[N

neal.

Es interesante notar que de los cinco nifios que incluimos
en el g 0 que estamos discutiendo por el momento, s6lo Carla dé res
pues 3s del grupo 2 consistehtemente por una sesibén o por mids tiempo,
Y que nunca tome en cuenta la composicién lineal. De hecho, esta ni
Na pasa de las respuestas 3a (no recorte), directamente a las 2b
(decir siempre la primera de la palabra), para mantenerse alli hasta
el final de la tercera sesidén. E1l hecho de quE'Sélo un nifio conserve
este tipo de respuestas por algn tiempo, pareceria indicar, una vez
mds, que éstas son temporales o transitorias, y que se recurre a ellas
ya sea como el primer intento de segmentacién oral en relacidn a la
escrifura, o bien como una especie de escape en situaciones 1imite
cuando los nifios no pueden conservar la composicién'iineal (general-
mente porque necesitan todavia escribir con muchas mis letras de las

que serian necesarias si hicieran un andlisis sildbico de la palabra).




CAPITULO IV. SEGMENTACION ORAL

En este capitulo exploraremos las capacidades de segmen
tacién sildbica oral de los nifios de la muestra. Recordemos que una
de las preguntas que se plantean al inicio de este trabajo es preciy

samente qué papel juega la capacidad de segmentacidén oral en la cons

“truccidén de un esquema de correspondencia sildbico en la escritura.

Una posibilidad seria que dichas capacidades fueran un prerequisito
“ para esta construccidén, en el sentido de que el sujeto pudiera apli-
car este conocimiento directamente & la escritura. Otra posibilidac

seria- que el nifio’ desarrollara las capacidades de segmentacién oral

por una parte, pero que no las aplicara directamente a la ef

critura sino que fuera el intento de solucién de problemas que plan

tea la escritura misma la que le permitiera descubrir la segmenta-

cibén sonora.

Por esta razdn, decidimos incluir una serie de tareas

a través de las cuales pudiéramos explorar cdmo segmentaban silébic

| mente estos nifios. En un primer momento, estas tareas Se platea-

ron como pequeilas sesiones de entrenamiento dirigidas ‘a los nifios

1 recorte silédbico oral I

del grupo A para ver si, al centrarlos en e

durante toda la segunda entrevista lograban producir mejores 1n-

tentos de escritura con correspondencia sonora que los nifios del

grupo B. Como pudimos apreciar en el capitulo anterior, esto no Sl

stadc

cede. Por el contrario, pareceria ser que los nifios que han e

mis centrados en las tareas de escritura tienen mls oportunidades
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de avanzar hacia una CS sildbica sistemdtica que los nifios que tuvie-
ron mids oportunidades de centrarse en el recorte sonoro. De cual-
quier forma, estas tareas nos permiten tener una visidn mids clara
de cudles son las posibilidades reales de segmentacidén de los ni-
ﬁo$ preﬁilébicos 0 que Tecién empiezan .a establecer el esquema de

correspondencia sildbica en 1la escritura.

Como los nifios del grupo A realizaron estas tareas du-
‘rante la segunda entrevista, y los nifios del grupo B hasta el final
de la tercera, pensdmas gue -€s ‘conveniente seflalar qué tipos de Tres

puesta estaban dando para las tareas de escritura y tapado por par-

tes en la sesidn inmediatamente anterior (es decir, el final de 1la

primera, en el caso de los sujetos del grupo A, y la tercera en el
caso del grupo B), Damos los nombres de los nifios para facilitar .
la lectura de los ejemplos que se dan en el desarrollo de este ca-

pitulo. (ver cuadro 1).

Cuadro 1: ., Clasificacidén de los nifios de ambos grupos experi-

- mentales (A y B) en los,grupos de respuestas en las tareas de es-
criturg y tapado por partes.

SUJETOS GRUPO A GRUPO B
TIPOS DE A .
RESPUESTA (§=14) el
- _ I
GRUPO 1 Juan Pablo  Alfonso Safil Rodrigo
Martrelli Nadia Angie Jenifer !
Helenita Fabiola Karla Claudio ’
Ehécatl Alex Juan Salvador
Esdras Sergio
GRUPO 2 Lupita Mayela
Pablo Carla
Raymundo
Vladimir
|
GRUPO 3 Mariana Chelin l
Ttzel Miguel :
Lucia
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Vale la pena recordar que la mayoria de los nifios
que marcamos en el grupo 2 de respuestas en ese momento (de hecho
todos, menos Pablo y Carla) han hecho intentos de tomar en cuenta

la composicidn lineal del significante al escribir. |

Debemos mencionar también que en las tareas de segmen
tacidén oral incluimos a otro grupo de 7 nifios (grupoC ), compﬁesto I
por 3 nifios con escrituras sildbicas esctrictas, 2 con escrituras
sildbico-alfabéticas y 2 con escrituraé alfabéticas. Por esta ra-

z0n, la muestra total a la que nos estaremos refiriendo en este ca- J

pitulo serid de 35 nifios. '

Fueron tres la tareas de segmentacidn oral que se

proponian a los sujetos y que se presentan a continuacidn:

I SILABEQ SIN. DETENCION

La primera tarea qué se les pedia realizar a los ni-
flos sigue un procedimiento que ha sido utilizado para investigar la
capacidad de segmentacidn sildbica o fonética en nifios (por ejemplo,
Liberﬁan et. di. 1977). Se - pedia a los nifios ( en entrevistas

individuales) que silabearan algunas palabras y que, a cada segmen- |

to, dieran un golpecito en la mesa. La consigna se planteaba
en los siguientes términos: "Vamos a decir algunas cosas en pedaci- |
tos. .Cada vez que digas un pedacito, le pegas a la mesa asi. Fijg

te cdmo lo hago yo...". EIl exﬁerimentador dividia sil&dbicamente las ‘

palabras AGUACATE y PLATANO, dando un golpe en la mesa a cada silaba. b
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Inmediatamente después de cada ejemplo se pedié al nifio que €l
lo"dijera en pedacitos", asi como lo habia hecho el experimentador.
Si el nifio no hacia el recorte correctémente, se le volvia a dar el
ejemplo y a pedir que €1 lo hiciera nuevamente. Cuando el experimen
tador se habia asegurado que el sujeto comprendia la tarea, se le
pedia que hiciera lo mismo con otras nueve palabras. A partir de este
momento no se daba ningln tipo de retroalimentacidén al nifio. Las pa
labras presentadas tenian diferente nimero de silabas y todas ellas
pertenecian a un mismo campo semdntico. Se presentaban en el orden
siguiente:

TAMARINDO

MANDARINA

TORTILLA

LECHUGA

PEPINO

PERA

CHILE

COL

CHAYOTE

Hay que aclarar que los nifos no siempre podian hacer
coincidir los golpes en la mesa con las silabas que iban diciendo
(muchas veces ni siquiera lo intentaban), Por esta razén NuUestros
datos se refieren exclusivamente a lo que el ﬁiﬁo broduce oralmente

3

sin tomar en cuenta el golpeteo.- s

Estamos conscientes de que esta tarea no implica un
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trabajo estricto sobre la silaba, E1 hecho de'qﬁe el nifno pueda

silabear las palabras no significa que pueda aislar las silabas o I“

que tenga conciencia de ©€5Ta4r  realizando algan tipo de recor-|
te. No le estamos pidiendo que deje de lado el significado de 1la Iw
palabra (como sucederia si tuviera que aislar un segmento), ni que ||

tome en cuenta la posicién de una silaba dentro de una palabra.

1.1. Resultados: 7 4 |

|
En términos generales, la resolucién de esta tarea no

© |

presentd grandes problemas a los nifios en la medida en que todos ||

ellos fueron capaces de hacer recortes sildbicos total o parcialmegl“
te convencionales. De hecho, el 45.7% de los nifios de la muestra !|
dan solamente respuestas convencionales. Otro 11.4% da respuestas 1

convenc1ona1e5 en todas las palabras menos en el m0n051labo 51

tomamos en cuenta que el monosilabo presenta a los nifios proble"
I
il

I

mas especiales (porque jacaso no le estamos pidiendo. que dividan en |
| | |

silabas una palabra que es sildbicamente indivisible?), tenemos que!
I

el 57.1% de la muestra tiene. p051b111dades de realizar los recortes|

que le estamos pidiendo sin nDinguna dmflcmltad ( Ver Cuadro 2 de e‘M

- este capltuld Bs décir, ‘casi ol 809 de los nifes recorta todus UM

= o “ \H
los polisilabos convencionalmente. Bajo un criterio menos estricto,l

tenemos que el 80% de los sujetos del grupo A, 86% del B y*86g del ||

C recortan convencionalmente cuando menos 6 de las 9 palabras pre—|w

sentadas {1nrluyendo al monosilabo).

‘ 1|'I
“ i
f

i
| 8
il




Cuadro 2: Frecuencias de respuestas en la tarea de

silabizacidn por grupo experimental (por

204 |

centajes entre paréntesis) C:
Grupo de GPO GPO GPO TOTAL :
Nifios POR
Tipo de 4 b - RENGLON !
recorte
Recorte sildbico
siempre conven- 8 5 3 16
cional (57%) (36%) (43%) (45.7%)
No Convencional |
s6lo en monosi- 1 3 1) 4
labos - [7%) (21%) (11.4%)
Nifios con al me ‘
nos un recorte 5 6 4 15 ;
no convencional o o 0 yo E
o5t pelisT Tsllins (36%) (43%) (57%) (42.9%)
|
TOTAL POR - 14 14 7 35 |
COLUMNA (100%) (100%) (100%) (100%)
| !
|
B
i
. Es interesante notar que por lo general los nifios divi ‘W
k
den las palabras en el nlmero de segmentos en que deberian'ser di- f‘
~ vididas sildbicamente de forma convencional (sea la frontera sildbica |
|
convencional o no convencional). = Sin embargo, es curioso que para las ]
L]
palabras tetra y trisilabas, los nifios frecuentemente dividen en B
el numero de segmentos esperado o en uno menos; es decir, un tri- J
silabo lo podrdn dividir en 3 & 2 pedazos, pero no en 4, mientras ‘
que en los bi y monosilabos la tendencia es dividir en igual o méas \f
segmentos de los esperados convencionalmente (ver cuadros 3, 4, 5,y6 ). J
[ ! ) as
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Nimero de
cortes
en 4 en 3 en no recorte Total
Palabra
Tetrasilabas 18 10 - -- 28
Trisilabas -- 48 8 S 56
Bisilabas -- 2 26 -~ 28
Monosilabas - - 1 1 12 14
Total 18 61 52 12 126
Grupo A
Quadro 3 : Frecuencias sobre el total de respuestas

dadas por el Grupo A.

rionales

| total
tetra
mtar

de 1la
\ilos di -
luente
iras,

ls ade-
llmente
\Ilabos
'asila—!

bisila

mpalmen |

0s que

gamlen-

as dos |
ortando
spuesta%

s que




Cuadro 4: Frecuencias sobre el total de respuestas dadas por

el grupo B
Nimero de '

Tipo cortes en 4 en 3 en 2 no recorte Total

de ; '
palabras

Tetrasilabos 21 7 - - . 28 .
Trisilabos 1 45 10 - 56
Bisilabas - 2 26 - 28
Monosilabos - 1 8 5- 14
Total 22 55 44 5 126
Cuadro 5: Frecuencias sobre el total de respuestas dadas por
' el grupo C
Nlmero de
) Sk en 4 en 3 en 2 no recorte Total
Tipo de :
palabras
Tetrasilabos 12 2 - - 14
Trisilabos - 28 - - 28
Bisilabas 1 5 8 - 14
Monosilabos = 3 - 4 7
Total 13 38 8 4 63
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ing 2 o i v b L T e —— .
“huyote -7 133 i - 14 o1 1 2 % 14 - 7 .
subtotal
Tl e - |48 8 : 56 1 |45 10 " 56 : 28 ;
era : 1 |13 - 14 v 1 13 - 14 1 2 4
hile - 1T 4T% ] o« 14 - |71 13 . 14 5 3 4
Wotaral. 2 26 | - 28 s | 2 26 | . 28 1 | s g
1silabas o , | i
ol : 1 1|12 14 - 11 .| 8| 5 4 |- 30| -
Subtotal , _ _
st lahos™ . s .
- ) J”
TOTAL 18 [61 |35 |12 126 22 |55 | a4 5 126 13 |38 | 8 ﬁ

Cuadro 6: Frecuencias sobre el total de respuestas de los
grupos A, B y C

(Total de respuestas = 315)

e bd
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1205
Grupo A Grupo B Grupo C
No. Subtotal No, Subtotal No., Subtotal
en 4 |en 3 |(en 2 | recor- { No, res- en 4 1en 3 |en 2 | recor- | No., res- en 4] en 3| en recor- | No. res-
te puestas. . te puestas te puestas
Grupo A - | Grupo B Grupo C
ramarindo 9 5 . ; 14 10 | 4 * % 14 6 1 . - 7 ,_
: _
landarina 9 5 - - 14 11 3 - - 14 6 | 1 - - 7
. ﬁ
\ |
subtotal , :
letrasilabos 18 10 i = 28 21 N ~ - Nm 12 2 - = 14
fortilla - 11 3 - 14 - 12 2 - 14 - 7 - - 7
.echuga . 12 2 - 14 = L. 3 - 14 - 7 - - 7
depino - 12 2 - 14 - 11 3 = 14 - 7l ~ - 7
“hayote . 13 i . 14 1 11 2 . 14 = 7 s - 7
ubtotal - lag 8 - 56 1 |45 10 56 - 28 - - 28
[r1silabas , -
era - 1 13 - 14 - 1 13 - 14 1 2 4 - 7
Chile - 1 13 - 14 - 1 13- - 14 i 3 4 - 7
Subtotal ~ 2 |26 ; 28 s o8 26 " 28 11 5 8 - 14
Bisilabas - ‘ i i _
COL - 1 L ¢ Il a2 14 -1 8- 5 14 - 3 - d 7
(Subtotal
Ebsomjmromu o WHE St TSN (3 SR WSS SRR | | (SN [ i I T
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1.1.1 = Respuestas con recortes(silavicos) no Convencionalei

a) EMPALME: Las respuestas no convencionales mis comunes del total |
de los nifios de la muestra consisten en convertir las rzlabras tetra
y trisilabicas en tri y bisilabicas respectivamente, al juntar
las dos primeras o las dos Ultimas silabas; aunque el resto de la |
palabra la segmenten convencionalmente. Por ejemplo, los nifios di-
cen TAMA-RIN-DO, - MAN-DA-RINA o LE-CHUGA. Es mucho mas frecuente

qué los nifios unan las dos Gltimas silabas que las dos primeras, |
lo cual reaparecerd en las tareas 2 y 3 que se analizaran mis ade-
lante. Ademds, este tipo de respuestas aparecen proporcionalmente
con mucho mds frecuencia en los tetrasilabos que en los trisilabos

(hay que recordar que los nifios segmentan solaﬁente dos tetrasila-

bos). Obviamente, este tipo de respuestas no ocurre en los bisila

0s, puesto que el resultado seria una palabra no recortada.

E1 hecho de que sea mids frecuente que los nifios empalmen
las dos Gltimas silabas nos parece importante, porque pensamos que
muestra un trabajo de recorte sildbico, aunque sea parcial. Cuando
empalman las dos primeras sfilabas no nos parece tan claro, puesto W
que, cuando menos en los trisilabos, la pausa que hace el sujeto
coincide con el acento ténico, el cual podria marcar un alargamien-ﬂ

to de la vocal y una pausa no intencional. M

Solamente dos nifios de nuestra muestra empalman las dos |

primeras silabas: Mayela, que en los trisilabos empieza recortandod
convencionalmente, y Miguel que prosigue con este tipo de respuestaﬂ

durante toda la tarea. Miguel es el Gnico de muestros nifios que ||
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podemos considerar que no puede hacer ningln tipo de trabajo sobre
la silaba, ya que tampoco puede realizar las tareas orales quE se
presentaran mis adelante y que en escritura se mantiene siempre en

el grupo 3 de respuestas.

Los sujetos que emplaman las dos Gltimas silabas, por

el contrario lo hacen en los tetrasilabos y a veces en algin trisila

) A |
bo, para luego dar respuestas totalmente convencionales (inclusive |

en CHAYOTE, que se presentaba después de los bi- y monosflabos).

Todos ellos, ademds, son capaces de aislar (oralmente) cuando menos

la primera silaba, como se podra ver mis adelante.

Estas respuestas podrian tener una razdén de ser muy
simple: a partir del Gltimo ejemplo (PLATANO), algunos nifios empie
zan a tomar una cantaleta que los lleva a dividir las palabras en
un nimero fijo de segmentos (generalmente 3), aunque sea durante ;
un cierto numero ' de palabras. Es por esto, probablemente, que al-
gunos nifios empalman silabas en los tetrasilabos, pero al llegar
a los trisilabos hacen recortes convencionales. Esta cantﬁleta
a la que nos hemos referido lleva a Nadia, del grupo A,-a recortar |

todas las palabras que se le presentaron en 3 segmentos. Podriamos

representar la cantaleta de la siguiente manera (los nifios suben
dos tonos para la segunda silaba y luego bajan al tono original para

|
la tercera): ‘
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b) RECORTES INTRASILABICOS: Este tipo de respuesta ngp convencio-
nal-aparece con mids frecuencia en los bisilabos 4 podria ser otra
consecuencia de la cantaleta a la que nos hemos referido,ya que
le permite alrniﬁo continuar con el recorte en 3 Segmentos que
venia haciendo., Los nifios, en este caso, hacen un recorte sili-
bico pero aislan 1la ﬁltimé vocal de la silaba (o vocal mids conso-
nante si ese fuera el caso), como una especie de enlace entre las
2 silabas de la palabra, De esta manera, dicen CHI-I-LE, PE-E-RA
© CO-0-OL en el caso del monosilabo. Solamente NADIA, a la que

ya ne¢s-hemo

7]

referido antes, da este tipo de respuesta en los
trisilabos. Nadia hace un empalme de las Gltimas dos silabas en
los tctrasilabos y lo continfia haciendo en los trisilabos. Sin
embargo, para poder mantener el recorte en 3 pedazos, recurre a

un recorte intrasildbico adicional en los trisilabos (por ejemplo

LE-E-CHUGA) . El tipo de recorte al que nos estamos refiriendo, X
‘como se podrd recordar, aparece frecuentemente en las tareas de es-
critura, principalmente en los intentos de ajustar la lectura al na
mero total de grafias que el nifio usd para escribir. Ademi3s de Na-

dia, dos mnifios (uno del grupo B y otro del C) dan ocasionalmente

- estas respuestas.

c) RECORTES TOTAL O PARCIALMENTE FONETICOS, Otro tipe de res-
puestas, poco frecuente y que se dd de forma exclusiva en el gru-
po de nifios que escriben con alglin tipo de correspondencia sonora

(Grupo C), es el dividir fonéticamente 1la palabra. Es curioso,
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sin embargo, que este tipo de segmentacl®dn se dé finicamente en

los bi y monosilabos, probablemente porque este tipo de palabras,
al admitir solamente un corte sildbico (o ninguno, en el caso de
co1), obhga-a los niﬁoé a hacer un anilisis mis minucioso de las
palabras. E1 recorte fonético puede ser realizado en una o en
ambas silabas en el caso de los bisilabos tde alli que pueda ser
parcial o totalmente fonético). Este grupo C, estd compuesto por

3 nifios con escrituras sildbicas estrictas, 2 con escrituras siléa-
bico-alfabéticas y 2 con escrituras alfabéticas., Los nifios silé-
bicos nUncé‘dan este tipo de respuestas., .Es cﬁrioso, sin embargo,
que uno de los nifios alfabé&ticos tampoco lo haga y se ahoque a re-
cortes estrictamente sildbicos, y que el otro haga un recorte foné-
tico total en el primer bisilabo presentado, para después hacer re-
cortes sildbicos convencionales. Son, de hecho, los dos nifios si-
labico-alfabéticos los que hacen recortes parcialmente fonéticos
en los bisilabos y totalmente fonéticos en el monosilabo, a pesar
de QUe en el trisilabo que leé siéue recuperen todos el recorte
sildbico convencional. Es curioso notar que alli donde la es-
crituraobliga a los nifios a hacer recortes sonoros mas finos a
través de la exigencia de cantidad minima (palabras bi y monosiléa-
bicas), sea también donde, oralmente, los nifios recurran a este
tipo. ds segmentacién y que, sin embargo, los nifios alfabéticos,
que en la escritura hacen recortes fonéticos, nd recurran a ellos

en esta tarea.
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d) DIVISION SILABICA DEL MONOSILABO:

Los monosilabos son ffecuentemente.segmentados por
los nifios, ya sea intrasildbicamente, como ya se menciond (CO-0-0L)
o, mds comiin, convirtiéndolos en bisflabos (CO-OL). Los nifios que
dan este Gltimo tipo de respuestas hacen lo que los nifios sildbi-
cos hacen al escribir palabras moﬁosilabas a partir de la hipbte-
sis de cantidad minima (Ferreiro et al, 1982). Sin embargo, es
importénte notar quella mayoria de los nifios que hacen este tipo
de reﬁorte pertenecen al grupo B, y realizaron esta tarea después

de tres sesiones de escritura, Esto pareceria indicar que las ta-

reas de escritura han tenido un efecto en el tipo de recorte oral
que el nifio hace. En otras palabras, pareceria se£ que el grupo
B ha cobrado méds conciencia de la dificultad que los monosilabos
presentan en relacidén al minimo de letras que los nifios exigen pa-
ra que algo pueda ser leido o esCritg y de alguna forma transfie-

ren la necesidad de fragmentar sonoramente estas palabras para po-

der justificar sus escrituras a esta tarea de recorte oral. \

Es curioso notar que los tres grupos de nifios tienen

un porcentaje de respuestas convencionales muy parecido, aunque cada

grupo tiene tendencia a dar un tiﬁo ﬁarticular de respuestas no
convencionales, especialmente en los bi y monosilabos. FEn este caso,
pareceria ser, como ya se sugir16 antes, que es la escritura la que
hace que el nifio realice ciertos tipos de recorte'y los retome en lo
oral. Discutiremos este punto mds adelante. Lo que si gueremos en-
fatizar es qué la porporcién de respuestas no convencionales es redu
cida y que los nifios realizan recortes sildbicos sucesivos con bas-

tante facilidad. Los cuadros 7,8 y 9 muestran la frecuencia de las

segmentaciones no convencionales,




Cuadro 7: Frecuencias de los diferentes tipos de respuestas
en cada grupo de nifios (Grupo A)
Tipo de Conven- Intra-

recor{ Cciona- Empalme memd Fonético Monosilabo Total

de palabra 185 bico Dividido
en 2
Tetrasi-
labas L8 10 - - 7 28
Trisila-
b 44 8 4 - - 56
Bisilabas 26 |. 2 - - 28
Monosfila-
bas 12 - 1 - 1 14
TOTAL 100 18 7 - 1 126
(79%) (14%) (6%) - (1%) (100%)

L1Z
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Cuadro 9: Frecuencias de los diferentes tipos de respuestas

en cada grupo de nifies ( Grupo C)

_ . . Monosi -
: Conven- Empalme Intrasi- Fonético
e cional labico o Total
de . . Divido
Palabras en 2
Tetrasi-
labas (2) 12 2 - - - 14
Trisi- |
labas (4) 28 . N % = - 28
Bisilabas (4) 8 ; I - 2 4 . 14
Monosi- . .
labas 4 ) L 2 i 4
TOTAL : 52 2 % _ 6 wm 63
(82.5%) (3.1%) (4.8%) (9.5%) : (100%)
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IT. TAREA DE COMPLETAMIENTO

La tarea que se presentd en el apartado anterior estaba
encaminada a ver si el nifio podia segmentar la palabra en sila
bas. Esta tarea era muy sencilla pues solamente exigia que el
nifio dijera todas las silabas en orden a partir de una palabra
completa con significado conocido. La tarea que le siguid, di
vidida a su vez en dos sub-tareas complementarias, estaba enca
minada a investigar el problema de 1la segmentacidn de las pala
bras a partir de tareas que involucraban la reconstruccidn de
una palabra conocida cuando se le daban al nifio las silabas de
esa palabra, por una parte, y el descomponer en partes (pero

no de manera lineal, ordenada, como en la tarea anterior) por

la otra.

Se trata de hecho, de una réplica del estudio BXperi
mental que Bellefroid y Ferreiro (1979) Yealizaron con nifios
de habla francesa. E1 procedimiento y las categorias de anidli

sis se conservaron casi idénticas.

Procedlmlento

Se presentaba al nifio la tarea como un juego en don—
de tenia que adivinar una palabra (siempre un nombre de algln
animal-conocido] a partir de una o de varias de sus silabas.
Para asegurarse de que los nifios conocian los nombres de los
animales, primero se presentaban una serie de laminas con 1los
animales en cuestlon, los cuales tenian que ser nombrados por
Una vez que el nifio los jdentificaba, el juego pro

En la primera, que llamaré (al igual que

los nifios.
cedia en dos partes.
las autoras ya mencionadas)'Tareé'de completamiento el experi-
las revolvia y

mentador volteaba las imdgenes de los animales,

le decia al nifio: "Fijate lo que voy a hacer. Las voy a revol

No te la voy a ensefiar. Tu tienes que

ver y voy a coger una.
Este animal

adivinar qué animal es. Te voy a dar una pista. ..
(sefialando la imédgen volteada en cuestidén) empieza con

1"




cifén sildbica controlada del nombre del animal.

cidén se presentaba de la siguiente manera: se

A partir de ese momento, se

215

daba al nifio informa

La informa-

proporciona-

ba al nifio la primera silaba del nombre del animal que tenia

que adivinar (a esta informacién le llamaremos '"grado de informa

cién #1').

Si el nifio no logréba adivinar, se le daba la sila

ba final del nombre ("'grado de informacidn #2'"), y s& continuaba Segim

el cuadro 10. Los distintos grados de informacidn que se

nifios se muestran enel siguiente cuddra:

~daba a los

Cuadro 10:
|
Grado
de Bisilabas Trisilabas Tetrasilabas
Inf, Cmwoua En WA b
,,,,, GATO | . .CABALLO . . . COCODRILO
1 empieza con GA . .| . ..E..con CA ..Ba con (G0
2 : Acabarcon'zg_ A, con LLO A. con CO
3 empieza con GA E. con CA y E. con CO y
y acaba con TO A. con LIO A. con LO
4 Primero GA y 1° CA, y luego BA” 1° CO y luego
luego TO 'y luego LLO CO, luego DRI
' y al Gltimo
Lo
5 GA--TO CA--BA--LLO C0--CO- -DRI--LO
6 GA-TO CA-BA-LLO CO-CO-DRI-LO
7 GATO CABALLO COCODRILO




En el grado de informacidn nimero 5 las silabas esta
ban separadas por un silencio de 2 segundos aproximadamente (re
presentado en la tabla y en lo que sigue por dos gulones (--)J),
mientras que en el grado de informacidn niimero © -el silen-
cio que separaba a las silabas Contighas'era de 3/4 de segundo
a un segundo aproximadamente. Esto estd representado en este
texto con un guién (-). En el grado de informacibn nimero 7,
se daba al nifio el nombre cbmpleto, sin ninguna separaciodn
o locucidn en el medio, y se procedia a seleccionar la proxi-

ma imagen.

Los items presentados a los nifios consistian en una
lista de nombres bisilabos, trisilahbos y tetrasilabos:
Bisilabos: GATO
PERRQ

Trisflabos: ARANA
ARDILLA
BALLENA
CABALLO
CANGURO
CARACOL
CONEJO
GALLINA
PAJARO
PALOMA
PERICO

Tetrasilabos: MARIPOSA
COCODRILO

Como se puede observar, la mayoria de los nombres
eran trisilabos, y la mayoria de ellos se prestaban a hacer
que el nifio tuviera que encontrar la relacién de cuando menos

dos silabas para adivinar el nombre del animal en cuestibn.




¥4 ¥4

Asi, la silaba PE podia corresponder a PERRO o a PERICO, por ejem-
plo, y el nifio tenia que utilizar las silabas que se le proporciona
ban en los grados de informacién siguientes para decidir acertada-

mente de qué animal se trataba.

Para hacer mas facil la comprensidén de 1la tarea, el jue
go siempre se iniciaba con uno de los nombres bisilabos (GATO). A
partir del Segundo item, las imdgenes se escogian al azar, por lo
que ninglin nifio tiene 1la misma secuencia. En promedio, cada nifio |

tenia que adivinar 6 nombres antes de pasar a la otra tarea. .

Los nifios generalmente daban una serie de respuestas an
tes de llegar a adivinar el nombre del animal escogido por el experi
mentador. Lo importante es tomar en cuenta esas respuestas y el gra |
do de informacién provista al nifio. Veamos primero el tipo de res-
puestas que dan los niﬁos'antes de adivinar el nombre correcto del
animal. La clasificacién se mantiene igual que en el articulo de

Belefroid y Ferreiro (1979).

2.2 Grupos de respuestas. (NO EXITOSAS)

Grupo #1

En este grupo se encuentran las respuestas en las cua-
les el nifio trata de utilizar al menoS‘ggi de las sfilabas dadas
por el experimentador, tratando de tomar én cuenta la posicidn indi
cada, aunque el nifio salga del campo semédntico acordado. Los suje-
tos Incluidos aqui hacen un trabajo mis centrado en los aspectos so
noros que en los semidnticos. Estas son las respuestas no exitosas
mas avanzadas: |

Oscar Eduardo

Empieza con CA CO-LA
Empieza con cCA CA-R-A...jCARA!




Acaba con LLO CA-LL-0...iCALLO!
Eso no es animal. .. . GA-LLO

Empieza con CA y acaba con

LLO. ‘ CA-LL-0...jCALLO!

Chelin

Empieza con CO Con CO...

Acaba con LO Empieza con la CO y acaba

con la LO.

iCuil sera? El...el...CO y empieza con
la..
Y acaba con LO Y acabha con el LO

Empieza con CO y acaba con
LO

Primero CO, (Va repitiendo después del

experimentador) CO,

Luego CO Co.

Luego DRI DRI

Y al Gltimo LO COLONDRINA
Grupo #2

En este grupo se encuentran las respuestas de los
nifios que toman en cuenta parte de la informacifén sonora pro-
vista por el experimentador. Aqui, el nifio se da cuenta que
la informacidn que recibe es Gtil para adivinar, pero solamen-
te puede tomar en cuenta una silaba a la vez. Es decir, el ni
fio no puede coordinar la informacidén provista cuando el experi

mentador le da dos o mas silabas.

2.a. El1 nifio toma en cuenta la informacidn sonora que se le da,
pero va mas allid del campo semdntico acordado:
" Jennifer
Empieza con PE ;(Cudl serad?
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Acaba con RRO ROCARROL
Empieza con A . .CONEJO
Acaba con NA (NA? CUNAL
Brpe22tEon" BA PALOMA

Con BA .« « PAAA
;Cudl serd? Empieza con

BA. VAPOR

E1 nifio encuentra una "solucidn de compromiso', en donde
trata de conciliar- la informacién dada por el experimenta-
dor con el nombre del animal que habia anticipado, muchas ve
ces deformando la silaba dada por el experlmentador para

poder usarla en el nombre anticipado:

Karla
Empieza con CA CA...A y no! ... es un..
este GALLO.
Empieza cdn CA ...CA-LLI-NA

Una de las silabas dadas se toma en cuenta para encontrar
el nombre del animal, pero no en la posicidn indicada por
el experimentador. '

Claudio

Empieza con CO
No. Es un animal que .

;COCO? ses un coco o qué?

empieza con CO. . 4 PERICO?
~Rodrigo

Empieza con AR , ,VOLAR?

Nt catte - MARIPOSA

Acaba con LLA ~ iCon LLA? ;la LLAMA?;




Olimpia
Empieza con GA y acaba
con TO, TORO

2.d. Una de las silabas dadas se toma en la posicifn indicada,

mientras que las otras sflabas no se toman en cuenta.

Juan Pablo |
Empieza con CO y acaba con $
JO ~ COCODRILO i
Empieza con GA y acaba con \
NA 7 GATO
i
Grupo #3 ‘r
3.a. El nifio da el nombre de un animal que no tiene nada que |
‘ ver con la(s) silaba(s), aunque se mantenga ﬂ

' | dentro del campo semdntico convenido. Es decir, los ni-
| flos entran al juego en el sentido de tratar de adivinar
el nombre del animal, pero no entienden que la informa- E
cién que se les da puede ser puesta en relacién para for
mar un todo significativo.
Ejemplos:
- ESDRAS
Este empieza con BA BA...
,Qué serd? ~ COTORRO
Acuerdate cual empieza
| : con BA. un CHANGO

Acaba con NA Acaba con NA...

,Cudl es? . un animal de...
Acuerdate...de los que
estaban aqui. Su nombre

empieza con BA, y acaba

con NA .. .un RINOCERONTE... no,
' No, 5t8. N ...« CAN-
GURO.

R e
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Te voy a decir mis... '
i

primero es BA, luego LLE
y luego NA. : Un CANGURO.

2.3 Respuestas exitosas

Como se habra podido observar, tqdos los nifios eran lle- ;
.los a través de los diferentes grados de informacidn dados por el
experimentador, hasta adivinar el nombre del animal. Ya que todos
los ninos ilegaban a dar la respuesta '"'correcta', lo interesante es

ver cuanta informacién necesitaban para adivinar.

Como se puede observar en el: cuadro II, aunque los nifios i
solamente digponian de la primera silaba en el grado de informacidn I
1, tienen bastantes posibilidades de adivinar el nombre del animal:
31% de las respuestas exitosas se daban en este grado de informa-
cidon. Este porcentaje puede ‘parecer bajo a primera vista. Sin i
embargo, si consideramos la naturaleza de las respuestas no exitosas

frente al grado de informacién 1, nos damos cuenta que los nifios tie

nen muchas pcsibilidades de usar 1la primera silaba. Hay que recor-

dar que en el conjunto de los animales con los que '"jugdbamos' ha- N

bia varios cuyo:  nombre empezaba con CO o con CA, etc.  Disefila- N

1
mos la situacidn experimental de esa manera precisamente para ver _ ;
como manejaban los nifios el resto de la informacidén provista en el ‘
caso (probable) de que no acertaran en la primera oportunidad. El e
hecho de quevno adivinaran a partir del grado de informacidén 1 no

implica , por lo tanto, que los nifios no pudieran utilizar la infor |

macidn sonora que se les daba. De hecho, el 65% de las respuestas i
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a partir de la primera silaba son respuestas posibles en el contexto.
Es decir, los nifios dan efectivamente el nombre de un animal que em-
pieza con la silaba provista por el experimentador. Hay que tomar
en cuenta, ademds, que en otro 23% de los casos los ninos prefe
rian aguardar a que se les diera mds informacién y no intentaban
adivinar en esta primera oportunidad. Son 29 los sujetos (12 del
grupo A, 10 del grupo B y 7 del C) los que dieron respuestas posi-

bles en cuando menos el 70% de sus respuestas ante el grado de in-

formacidén 1, sin contar a los que se abstenian de responder. La ca
pacidad de manejar la primera silaba por parte de los nifios sera

reafirmada a través de los resultados de la tarea que se presentd

después (cf Tarea III).

Considerando las respuestas 'correctas' podemos decir
que los nifios tienen mayores probabilidades de adivinar el nombre
a partir de la primera silaba que si tienen informacidén sobre la pri
mera y/o la failtima (grados de informacidén 2 y 3). Eéto indica que
lo dificil para ellos no es tomar en cuentarla informaci6én sonora

por si misma, sino coordinar las informaciones para reconstruir una

palabra con significado propio.

En los grados de informacién 2,3 y 4, las intervenciones
del éxperimentador se suceden ridpidamente y con informaciones muy di
versas que- los sujetos'no siempre pueden organizar o jerarquizar.

La mezcla de indicadores de posicién y silabas (cuyo orden va cam-
biando para cada grado de informacidn) hace Que los nifios tengan di
ficultades en reconocer cuidndo tienen ya informacién sonora suficien

te'para adivinar. E1l problema, por lo tanto, no es simplemente re-
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cuperar la informacidén siladbica, sino coordinarlé con las especifi-
caciones de su posicidén. En el cuador II puede notarse que sélo el
5% de las respuestas exitosas se dan en los grados de informacién 2
y 3 (cuando los sujetos disponen de la primera y la #iltima silabas),
y que el 13% se dan en el grado 4, cuando se proveen todas las sila
bas, pero separadas por indicaciones sobre la posicién ('primero CA,
luego BA, y luego LLO"). De hecho, no es sino hasta que el experi
mentador dice todas las silabas de la palabra, en orden y sin ningu
na locucién intermedia cuando se dan el 39% de las respuestas exito
sas. Sin embargo, hay que recordar que en este momento se daban I
las silabas separadas por un silencio bastante largo, de tal manera
que estaban relativaﬁente aisladas una de otra. Hay muy pocas res- |
puestas a partir de los grados de informacidén 6 y 7, cuando se de-
cian todas las silabas rﬁpidamente o se daba toda la palabra ( o i
indicadores semanticos). Como se puede observar en las Tablas 11 vy I
12, los tres grupos de nifios daban respuestas muy similares. Se po
dria pensar que los nifios del grupo C, .en donde habia inclﬁsive ni |
ﬁo§ silabcio alfabéticos y alfabé&ticos podrian tener respuestas mais W
avanzadas que los de los grupos Ay B.‘ Esto no fue totalmente cier i
to. Las respuestas de estos sujetos son comparables a los de los “H
otros grupos. Solamente los dos sujetos alfab&ticos pudieron dar, I
sistemdticamente, respuestas exitosas en éi grado de informacién 4. it
Los otros 5 sujetos (siladbicos o sildbico-alfabético) las daban en i

los grados de informacién 1 & 5.

Por otra parte, hay que mencionar que aunque el contex-

to de juego en el que se realiza esta tarea es conveniente para ni-
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fos tan pequefios como los de nuestra muestra, conlleva sus propias
dificultades: 1los nifiossentian que tenian que ganar, sin importar
como y les resultaba dificil restringirse a dar respuestas a partir
de la informacidn provista por el experimentador. Como tipicos -
nifios de 4 éﬁos, muchas veces empezaban a adivinar antes de que
el experimentador diera las primeras indicaciones. Cuando no adi-
vinaban rapidamente, se desesperaban y empezaban a decir nombres al

azar.
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GraNGrupo GRUPO C ___ "TOTAL

do de Grupo A Grupo B~

Informa Bisil. Triss Tetras, Bisil. Trisil | Tetras Bis. Tris.| Tetra,

cién. — . L ) A
1 12 17 6 10 6 - 7 6 - 64 (31%)
2 " - - 1 1 - 1 1 - 4 ( 2%)
3 3 i - - 2 5 . 1 " 7 ( 3%)
4 1 6 2 - 7 2 - 9 - 27 (13%)
5 2 26 2 5 28 4 1 11 2 g1 (39%)
6 1 8 3 4 1 - 1 - 18 ( 9%)
7 . 3 1 - 1 g8 - - 1 - 7( 3%)

Total de i

respues- 19 61 14 16 49 8 9 30 2 208 (100%)

tas

Cua@roe 11: Grado de informacidn en el cual los nifos adivinan el nombre del animal

(Frecuencias sobre total de respuestas)




Grado de

Inf. Gpo, Gpo, Gpo. Total
Gpo; A . B iC Muestra
nifios 100% 100% -.100% (Grupos A+3+C )
1
37% 22% 324 314
2 - 2.7% 59 2%
3 4,24 2.7% 2.4% 39
4 109 12% 224 135%
5 32% 51% 34% 39%
6 13% 7% 2.4% 9%
7 4% 2.7% 2.4% 6%
Total 100% 100% 100% 100%
Cuadro 12:

Respuestas exitosas por grado de informacién por grupo de

nifios (en porcentajes).
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‘Practicamente todas las respuestas no exi-
tosas en el primer gradd de informacidn (69%) indican que los
nifios necesitan que se les dé toda la informacién sildbica, en
orden y sin locuciones intermedias, para poder llegar a la res
puesta exitosa. De esta manera, el 51% de las respuestas exi-

tosas (del total de la poblaciﬁn) se dan en los grados 5, 6 &
f

A partir de estas respuestas, podemos encontrar cua

tro niveles evolutivos en esta tarea de completamiento (la des

cripcién de niveles se conserva igual al articulo ya citado).

Incluimos a cada nifio en un nivel si al menos 80% de sus respuestas son como

se especifica a continuacién:
Nivel I-

En este nivel los nifios encuentran la respuesta sis
temdticamente tan pronto como hayan recibido informaci6n sufi-

ciente (grado de informacidn 4).

'« Nawel T1

En este nivel hay sistematicidad en la utilizacidn
de la informacidn sonora, y empieza a ser posible la utiliza-
cién de dos silabas a la vez, aunqﬁe todavia existe una gran
dificultad en usar tres o mds silabas (cf. grupo 1 de respues

tas).

En este nivel los nifios todavia pueden dar respues
tas muy primitivas ocasionalmente, y las respuestas exitosas
se siguen dando primordialmente en los grados de informacidn
137 5Tyies . E1l nifio ha comprendido el juego cla
ramente y estd en posibilidades de tratar las silabas que se
le dan como un conjunto de partes que hay que poner en rela-
cidén para llegar a un todo con significado. Es en este nivel
donde los indicadores de posicibén se hacen Importantes para

el nifio.
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El nino de este nivel toma en cuenta la informacién

sonora dada por el experimentador, pero solo puede tomar en

cuenta una sola silaba a la vez,

Muchas veces, los nifios par-

ten del nombre de un animal anticipado y tratan de ajustar la

informacién a ese nombre, deformando la silaba que se les da

(cf. grupo de respuestas 2.b.}.

Los nifies pueden también usar

la silaba que se les da en una palabra fuera del campo semidnti

co dado (¢f. grupo de respuestas 2.a.).

A pesar de poder tomar en cuenta alguna de las sila

bas

b

los nifios de este nivel son poco sistemfticos en el senti

do de que, si no encuentran la respuesta pronto, pueden empe-

zar a decir nombres de animales que no contienen la silaba da-

da, o a repetir

las silabas sin encontrar ningln nombre de

animal pertinente para luego volver a tomar en cuenta la sono-

ridad a partir ya sea de la misma sfilaba inicial, o de otra si

laba. Veamcs el caso del Rodrigo, ya citado (p. 218):

Rodrigo

Empieza con AR

No.

No, fijate. Acaba con LLA
Acaba con LLA. La dGltima
es LLA. |

Empieza con AR y acaba con
LLA.

iEs un animal! jDe 1los que
viste! Empieza con AR y aca-
ba con LLA.

Primero AR, luego DI y luego
LLA |

JQué es?

AR, ..

DI.

JVOLAR?
MARIPOSA

. ..con LLA?

iLa LLAMA?

iCon LLA? PLATANO

+++DI, luego LLA
LLA

AR

JAR-DILLA!
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En este nivel se llega a las respuestas exitosas en

los grados de

Nivel IV

informacidn 1, 5 y 6 sobre todo.

En este nivel, los nifios no retoman ninguna de las

silabas dadas

po¥ el experimentader,

Es decir, la silaba no

es considerada como una parte de un todo con significado que

hay que armar.

E1l juego es, para ellos, simplemente adivinar

el nombre de un animal, pero sin ver la relevancia de la infor

macidn sonora que se les da.

Es solo hasta que se le presen-

tan todas las silabas en orden y sin locuciones en el medio que

‘el nifio puede encontrar la respuesta.

Solo un nifio (Grupo A) de la muestra estd en este

nivel, aunque en la tarea anterior demuestra que es capaz de

hacer un recorte silabico perfecto. (Esdras, citado anteriormen

te en la pi: 219):

Esdras '

Empieza con BA

iQué serd?

Es de los animales que estén
aqui,. Acuérdate cual empieza

con BA.

i,CHANGO empieza con BA?

Acaba con NA

Con NA

Su nombre empieza con BA

y acaba con NA...i;Cdmo se

llama? B

iAcuérdate! Es uno de los que
estaban aqui (seflalando imédgenes),
Su nombre empieza con BA yracaba
con NA.

La Giltima, ﬁitima es NA

BA, ..
BABO

+..Un CHANGO...
Acaba con NA,

NA

v s ln animal de...

este...un RINOCERONTE. ..

NO o 2 ESTE .l VR v Ul o e

no,
CANGURO.




Mira, te voy a decir mas.
Primero es BA, luego LLE y
luego NA, (Qué serd?
Primero BA '

luego LLE

y luego NA

LQué es?

No.

.Te ayudo mas?

Fijate bien...BA..

LLE . s«

NA

iQué es?

;Un CANGURO?

A ver, fijate bien. BA,..
LLE...

NA

JQUE es57

Te voy a éyudar mas.
BA-LLE-

NA

iQué es?

(Qué?

,Pero cual?
Fijate. BA-LLE-NA.

Esta es la filtima pista ieh?

Escucha bien para que sepas

cual es: BA-LLE-NA

Pues te estoy dando las

pistas para que adivines...

Un CANGURO

BA

LLE

NA

Un CANGURO
Un,,.una ARDILLA
Si.

BA

LLE

NA

Un CANGURO

iDigo! una ARDILLA
BA

LLE

NA

Un... por eso digo que es
una ARDILILA.

LLE
NA |
- un...ya sé que es.
Un, este,;.acémo el COCO-

DRILO?
un. ..HIPOPOTAMO
(trata de ver la estam

LR ]

pa)

;Pero qué nombre tiene ese

animal?
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BA-LLE-NA ' .= JpEX0 ,..bueno... 51 5 una
ARDILLA. ..

No ;cuial serid? Uno que nada
en el agua... ' ... una BALLENA

jiClaro que §i!
Es decir, la palabra parece no poder ser segmentable, y

una silaba pareceria no tener nada que ver con la palabra entera.

Como se puede.ver en el cuadro 13, solamente tres nifios
(los dos alfabéticos del grupo C y un nifio del B) estan en el nivel I
y muy pocos estan en el nivel II. La mayoria est&@n en el nivel III. |
Por el otro lado, solamente un sujeto (Esdras, que sorpresivamente
da respuestas del grupo 1 en las tareas de escritura) estd en el ni-
vel IV. Esto ﬁos indica que, a pesar de que alin les queda un gran

trecho por recorrer, los nifios son capaces de reconocer la palabra

como un todo segmentable; f

Cuadro 13: Frecuencias por. cada nivel en la tarea de completamiento

Grupo Ex-

SEIMEL")  Grupo | .Grupo | Grupo Total
NivelNtal| A B E ' '

I 4 1 2

i | il 2 2

3 islia 12 11 3

IV 1 - -

Total| 14 14 [ 7
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ITI. Tarea de Particidn

Inmediatamente-después de la tarea de completamiento,
los papeles se invertian y el nifio elegia una imégen sin mostrarla
y procedia a dar informacidn sonora al experimentador para que éste
adivinara el nombre del animal. Las respuestas de los nifios corres
ponden basicamente a dos preguntas planteadas por el experimentador:
";Con qué empieza?" y ";Con qué acaba?'". Cada nifio hacia entre 3 y
5 intentos, dependiendo de lo cansado que estuviera y de qué tanto

le gustaba el '""juego™.

Como en el articulo ya citado, se analizarian primero

.

las respuestas a las dos preguntas de forma separada.

Respuestas a la pregunta ";Con qué empieza?"

A diferencia de Bellefroid y Ferreiro (1979) s6lo pudi-

mos categorizar las respuestas en dos grupos y no en tres.

Grupo 1
En este grupo se encuentran las respuestas exitosas de
los nifios. Son tres los tipos de respuestas posibles (los porcenta

jes de aparicidn estén en el cuadro 14):
la. Los nifios pueden recortar el primer (o primeros dos) fonemas
de la palabra. S6lo los nifios alfabé&ticos dan este tipo de res

puestas.
1b. Los nifios recortan, efectivamente, la primera silaba de la pala-

bra en forma convencional. Estas son las respuestas mids frecuen

tes
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ITc. Los nifios pueden dar las dos primeras silabas de la palabra, o

la primera silaba y una parte de la segunda. P ejemplos
Fabiola
(PALOMA)
iCon cual empieza? . Empieza con PAL...
iCon qué? Con PA-LO...
Lupita
(PERRO)
(Con cuidl empieza? ' Co7l PE,s:PE-RR.:-PERR, ..

El 97% de las respuestas del grupb A, 89% del By 100%"

del C pertenecen al grupo 1.

Gruno 2

En este grupo se concentran las respuestas no exitosas
~de los nifios. Solamente pudimos incluir aqui lés respuestas en don
> el nifio da una silaba, un fonema o el nombre de una letra gque no
- .ene nada que ver con el item escogido. Los nifios parecen darse
. cuinta que tiemnen querdar'fragmentos de sonoridad, pero no saben cé-

mo aislar un fragmento sonoro pertinente. Por ejemplo:

Esdras

(PERRO)
iCon qué empieza? Con BE
VENADO - (no)

;Empieza con BE? sexigyt BB... com A
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iCon A? ARANA (No)

.Con qué acaba? Con A |
Me rindo... ¢(Cudl es? Estee,.. adivina. }
No, no puedo. ;Cual es? PERRO. |

El nifio puede también dar un nmero o un nombre de letra |

que no se relaciona con el nombre del animal escogido. Por ejemplo:

Carla |
I

( CONEJO) |

: ’ |

o . i

,Con qué empieza? Con la siete j
i

El nombre del animal : “
. il

icon qué empieza? Con la siete. ' W
Dame: otra pista, porque ‘”
no sé. e WL

Estas respuestas nos hacen pensar que los nifios pueden
estar pensando en la forma escrita mids que en la sonoridad, sobre
todo si consideramos que en entrevistas anteriores (o en la misma, i

en el caso de Carla que es del grupo B), estos nifios se han centrado

\
en tareas de escritura. Por el otro lado, &s posible que el término +
"nombre" sea interpretado como sindénimo de '"nmombre escrito'. Si
|
|

esto fuera asi, los nifios no tendrian oportunidad de dar informa-

cidn pertinente. Aunque tanto Carla como Esdras realicen recortes Jh

silabicos al escribir, no tienen escrituras convencionales ni cono- it
i
I

cen el valor sonoro convencional (VSC) ni el nombre de las  letras.

Son solamente tres los nifios que dan cualquiera deestos dos tipos




235

de respuesta: Carla, Esdras y Miguel. BEs interésante resaltar que
s0lo Miguel muestraincapacidad de realizar recortes sildbicos tanto
en las tres tareas orales como en escritura. Carla da respuestas
del grupo 2 en las tareas de escritura y tapado por partes (interpre
ta la primera silaba de la palabra cuando ésta estid incompleta),
mientras que Esdras da respuestas del grupo 1, lo cual implica que

hace recortes silabicos sucesivos en la escritura.

Cuadro 14: Porcentajes de aparicib6n de los distintos tipos de res-

puesta ante la pregunta ";Con qué empieza?"
P preg q p

Grupo Ex-
rimental Grupo Grupo Grupo
Tipo de = A B - C
respuesta el
la — - 344
b ; 87% 80% 63%
1c 10% 9% 3%
2 3% 11% ~—
Total por
columa 100% 100% 100%
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3.2 Respuestas a la pregunta '";Cor qué acaba?"

Una vez que el nifio habfa dicho el inicio de la palabra,
el experimentador daba una respuesta incorrecta, para que la pregun
ta ",con qué acaba?" fuera pertinente. Sin embargo, hay que mencio |
nar que los sujetos tomaban muy en serio el juego y que, muchas ﬁe—
ces, no aguardaban a la siguiente pregunta. Algunos nifios daban 1la TW{

respuesta ante el primer fracaso o supuesta duda del experimentador:

Vladimir i
. i ‘ i
iCon cuil empieza? Con CA }T
CAMELLO No, CABALLO

iPero haz que yo adivine!
iNo me digas toda! Otra.
iCon cuidl empieza? MA

MA... iMARIPOSA!

La mayoria de las veces, sin embargo, los sujetos enten
dian muy bien que para prosegulir el juego debian dar mis informacidn
~sonora, sin decir toda la palabra. De esta manera, pricticamente
todos los sujetos se adelantaban a 1a-segunda'pregunta Vs 85poﬁté—

neamente, "extendfian'" la informacién, dando las dos primeras sila-

bas:
Claudio
(MARIPOSA)
iCon cuidl empieza? Con MA
MA... MANDRIL No... con MARI... casi

como MARINERO.
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Ante la pregunta ";Con qué acaba?'" ‘los sujetos mues- ;"
tran tener muchas mas dificultades que en la anterior. Es decir, fi‘

les resulta mucho mas dificil aislar el Gltimo trozo de sonoridad

|

! . g

que el primero. Al igual que en el articulo citado, podemos clasi- -ﬂ
ficar las respuestas en tres grupos, aunque esta vez hemos hecho al- |

|

gunas modificaciones en las categorias de respuestas: |
‘ |
|

Grupo 1

En este grupo se encuentran las respuestas exitosas de ‘

los nifios. Hay tres posibilidades distintas:

la. Los nifios pueden aislar el Gltimo (o los dos Gltimos) fonema..

Esto lo hacen los dos nifios alfabé&ticos del grupo C y ocasional J
mente otros sujetos. Es probable que a veces se estén refirien ML@ 1
: : (A

*

I
do a la filtima letra que podria llevar la palabra. : 3“
i

Juan Salvador ‘i
|
|:‘

~ (COCODRILO) i

| : ) .

iCon qué empieza? Con CO... y la de enmedio es I *F‘L
, | | i
iCon cual acaba? ...con O. ' wﬂl

1b. El1 nifio aisla la 0ltima silaba: ‘WH

Juan Pablo ﬂﬂy?
(MARTPOSA) | }H ]

- ¢Con qué empieza? MA !i?é
 MANDRIL (No) ?iﬂﬁ
iCon qué acaba? s SA : {'T;
o (!

,Cuiles son las de
enmedio? ;Primero
cual? o)
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lc. El nifio puede decir las dos Gltimas silabas:

Satl
(CONEJO)
(Con cudl empieza? Con CO

;Con cuil acaba? ...NEJO

Las respuestas del grupo 1 son muy poco frecuentes. (Ver Cuadro 15).

Grupo Z

Pl ‘En este grupo se encuentran algunas de las respuestas

no exitosas, pero que evidencian que los nifios estidn. tratando de tra

" bajar con partes del significante:

2a. Los nifios pueden aislar una o dos de las silabas intermedias de

~la palabra:
'Méztielii
(GALLINA)

iCon cuidl empieza? Con GA
GANSO | No.
iCon cual acaba? . LLT

A ver... aﬁaba con LLI..T LLIN?.!
Estee... | JGALLINA!

0. Los nifios pueden dar las dos primeras silabas de la palabra. Es,

decir, tratan de dar mas informacidén sonora pero conservando la
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!;:i:11r5|
~ - 1
- Inc¢ompletud. Estas son las respuestas mds frecuentes, inclusi- Il
; | _ i’
ve en el grupo C (ver Cuadrc 15): it
Helenita 1
(GALLINA) i
iCon cudl empieza? GA l““W
%\ H‘ ;
GATO ~ No. | | u
|
;Con cual acaba? GA-LLI... ii |'L '|
[
GALLINA iSit L
il
e
2c. Los nifios pueden dar la primera silaba, haciendo que su respues ﬁﬁjj
ta a las dos preguntas sea idéntica: ‘N'
g .ubﬁ
Jenifer ﬁﬁﬂ
(PERICO) | ;}f
.Con cudl empieza? Con PE ﬂjf
il
. PERRO ‘ No. wﬁ
PESCADO ' ~ No. '.‘.!.j.‘g-fff
o , Ml &
iCon cudl acaba? ' ' Con PE {;l
¢(La Gltima cual es? s PE, que se dice PE. HQ
| | i
Grupo 3

Se incluyen aqui las respuestas en las que los nifios no

intentan trabajar con las partes del significante.

3a. Estas respuestas son idénticas a las del grupo 3 correspondien=

tes a la pregunta anterior.
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3b. Los nifnos dan la palabra completa.

3c. Los nifios no responden o dicen que no saben.

puestar ante la pregunta '"jcon qué acaba?"

Cuadro 15: Porecentajes de aparicidn de los distintos tipos de res-
|
|

Grupo ?;H
Experimental A B & h
Tipo de
respuesta ;
|

1a - 2% 26% |

) L

1b 159 134 6% !

= * ‘.‘

il

1c L ) 1% 4% 12% |

- M

2a \ 133 43 - i

i‘:\

2 | N 37% 465 505 ‘

i 9% 5% 6%

3a | 104 - - |

|
g i

b 10% 15% e i

i ‘-,I

|

3c 5% 11% - i

i

Total por ' :H
columa 100% 100% 100% !
_ : M|
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A partir de los grupos de respuestas para ambas preguntas ';Con
cudl empieza?" y "iCon cudl acaba?" , los nifios fueron clasificados
en los niveles siguientes, cuando minimo el .80% de sus respuestas

eran como se indica a continuacidn:

Nivel I

En este nivel se concentran las respuestas exitosas a
ambas preguntas. El nifio logra aislar la primera y la Giltima parte

de la palabra (aunque no corresponda estrictamente a la silaba).

Nivel II

Los niﬁoé de este nivel iogran recortar la primera parte
de la palabra, pero dan la brimera silaba (o la primera mids la que le
sigue) ante 1arségunda pregunta. Seé incluyen aqui también a los ni-
fios que aislan la segunda silaba ante la pregunta 'icon qué acaba?".
Es decirt, el nifio s6lo puede dar partes consecutivas. No puede de-

jar de lado la composicién lineal y progresiva de la palabra.

Nivel III

El nifio logra recortar la primera parte de la palabra
(aunque no sea estrictamente una silaba), pero ante la pregunta ''{cd
mo acaba?" dan respuestas que no tienen nada que ver con el recorte

sonoro de la palabra.

Nivel IV

Los nifios dan para el principio como para el final de la

palabra algo que no tiene que ver con la sonoridad de la misma. Pue-




dro 16.

fin de esa manera.

sé'" o dan una descripcidén del animal.

L4 4

den dar una silaba, el nombre de una letra, un nimero o fonema que
no tengan relacidn con el item escogido, o simplemente dicen 'no
Pueden también dar el nombre

completo del animal, sin darse cuenta de que el juego llega a su

La distribucién de los nifios en estos niveles puede verse en el Cua

Cuadro 16: Nimero de nifios en cada nivel de la tarea de particidn

Grupo Ex- Total
imental ‘poT
e a Grupo A Grupo B Grupo A+B || Grupo C rgnglg
nes
Nivel @+6LC\
I 1 2 3 4 7
(7%) (14%) (11%) (57%) _(20%)
I 10 8 18 || 3 21
(72%) . (58%) (64%) || (43%) | (60%)
I1T 2 Z 4 -- 4
(14%) (14%) (14%) (11%)
v 1 [ 3 - 3
( 7%) (14%) (11%) (9%)
Total por 14 14 28 7 35
columa (1009%) (100%) (100%) | (100%) | (100%)
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Cuadro 17: Clasificacién de los nifios por su nivel
en la Fﬁrea de completamiento y particidn

(Grupo
\Particion :
B I II II1 InY TOTAL
Com-
Eleta—
iento
1 | -- = us =N _
I1 = -- 1 - 1
%) (7
111 ' 1 10 N -- 12
: (7% (76%) (7%) (86%)
v L i il 1 1
(7%1 (7%)
TOTAL ! 1- 10 2 1 \ 14 :
(7%) (72%) | (14%) | (7%) (100%)




Cuadro 18: Clasificacidn de los nifios seglin su nivel en
las tareas de comnletamiento y particidn

(Grupo B)
Particidn
Ctsii~ i II I11 IV Total
pleta-
miento
I - 1 - - 1
;e (7%)
(7%) -
1T - 2 - - 2
(14%) (14%).
I11 2 5 2 2 )
(148) | (37% (14%) (14%) (79%)
IV - - 2 - -
TOTAL 2 8 2 2 14
(14%) [ (58%) | (149) (143) | (100%)

€uadro 19: Clasificacién de los nifios segin su nivel en
las tareas de completamiento y particidn

(Grupo O).
articién
Com- 1 T 11 IV | Total
pleta-
lento
i 2 5 ’ } 2
(29%) Sachd
IT 2 - _ - o
(29%) (29%)
111 - =3 B} - 2
(42%) (42%)
IV - . ~ ) }
TOTAL 4 i - . g
ity . (58%) | (42%) (100%)
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Cuadro 20: Distribucién de los sujetos segln su nivel en las tareas WW
de completamiento y particién (Toda la muestra). “

Particion -
Com- 1 I ITI v Total |
pleta- N : H“1
miento ' W‘
ll
I 2 1 - - 3 il
(9%) I |
il
il
11 2 2 1 - 5 '|
Il
- (149%) il
“M
III : 3 18 3 7 26 \l
(74%) ija‘i-‘i;
\il
IV = . = 1 35 |
(20%) (60%) (11%9)] (9% (100%)
|
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Como se podrd observar en las tablas 17, 18, 19 y 20,
la tarea de particidn resulta mucho mds fiacil para los nifios que la
tarea de completamiento, aunque todavia estdn lejos de poder aislar

la Gltima silaba (o las intermedias) sistemidticamente.

- 0 - 0 -~ 0 -0 - p -

La dificultad que tienen los nifios de aislar el iltimo

."trozo" sonoro es muy evidente también en relacién a la escritura,

aunque en este caso los nifios tengan elementos visuales que pudieran
ayudar a establecer mis firmemente el orden de los diferentes segmen
tos sonoros. Como podemos recordar, después de la escritura hacia-
mos lo que llamamos '"tapado por partes", en donde se iban destapando

una a una las grafias que habia escrito el nifio (en el mismo orden

‘en que las habia escrito) para que diera una interpretacién de cada

una de las cadenas que resultaban (igual que las habfa interpretado
en el momento de escribir). Una vez que se descubrian'todas las gra
fias, se procedia a destapar la Gltima solamente. Aproximadamente
50% de los nifios interpretabaﬁ la primera parte de la palabra en el
Gltimo trozo escrito. En realidad, sbélo dos sujetos (de los que dan
las respuestas méds avanzadas del grupo 1 de respuestas en escritura)
interpretan sistemdticamente el Gltimo segmento oral para la letra
que se descubre (la filtima). Las respuestas que encontramo§ se en-

cuentran en los .cuadros 21 y 22+

El hecho de que aproximadamente 20% de las respuestas

‘sea la palabra completa es sorprendente, porque las respuestas 3a
en el tapado por partes (en donde el nifio no hacfa ninglin intento

de recortar la palabra) son mucho menos frecuentes y practicamente
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desaparecen para la tercera sesién. Sin duda, 16s problemas de par
ticidén y de orden son mucho mids faciles de resolver cuando se esta
considerando la palabra en su totalidad, y los segmentos conservan

un orden lineal y progresivo gue cuando se tiene que considerar una
parte aislada de la misma. Por lo demds, los datos sobre las Tesplues

tas en el tapado por partes coinciden con los de la pregunta '";Con

qué acaba?"; también aguf 1la mayoria de las veces los nifios dicen la

primera o las primeras dos silabas para la dltima parte.

Cuadro 21: Interpretacidn de la Gltima graffa aislada en el tapado por
partes (Grupo A). S '

Frecuencias absolutas y porcentajes

i

Entrevista 1

Primera Tercera Primera mas i
Respuesta Tercera ﬁ”
- 95 J

Primera parte de 45 50 ) M
la palabra (46%) (60%) (52%) |
- f i

il

Parte intermedia 1 1 i 3 i
(19) (1%) @) I

' |

‘!N\

Ultima parte 7 11 ]§ il
: ) (7%) (13%) (10%)

|

Palabra completa 17 14 31 }
(17%) (17%) (17%) ‘

i-‘il

Parte del refe- 7 - Z ‘M

rente (7%) (46)

* |

No dice nada 1 - 3 i

' (1%) (1%)

28 I

Sin datos 20 8 M
(21%) (9%) (15%) i

|

Total por 98 84 182 W
Gblumng (100%) (100%) (100%) |




Cuadro 22: Interpretacién de la Giltima grafia aislada en el tapado por
partes (Grupo B).
Frecuencias absolutas y porcentajes

Entrevista _
Primera| Segunda Tercora Suma de Respuestas
Respuesta
Primera parte 49 7 56 176
A
ka2 ol (09 (649 (679) (609
Parte intemedia 2 -- 2 4
( 29 (3% ( 29
M tima pai"te 7 10 5 22
(79 ®9 (69 (79
B 1ahra D 5 14 5
ALY 818 (219 (229) (179 (D9
Parte del 5 -- -- 5
Tefer énte (59 ( 29
Mo Aice 5 . S 5
S (59 (29
Sin Aatos 10 6 ) 22
' (10 %) (59 (79 (7%)
Total pa ,
co humna 98 112 # 294
(100 9 (199 %) (100 %) (190¢
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En realidad resulta muy dificil decidir cuindo un sujeto
tiene un "buen manejo" del recorte sildbico. Si tomzmos un criterio
estricto, segin el cual sdélo los que pudieran aislar cada una de
las silabas sabiendo cudl es su posicidn exacta dentro de la pala-
bra (lo cual equivaldria a estar en el nivel I de las tareas de par
ticidn y completamiento), ninguno de los sujetos de nuestra muestra
podria considerarse capaz de manejar el recorte sildbico en el pla-
no oral (ni siquiera los del grupo C, incluyendo a las sildbico-al-
fabéticos y a los alfabéticos). A todos ellos les falta un largo

camino poOTr Trecorrer.

Por el otro lado, si tomamos un criterio mucho menos es-
tricto, segln el cual los nifios son capaces de realizar segmentacio-
nes silabicas orales siempre y cuando puedan silabear sin detencién
y aisiar'la primera silaba, entonceS'todos nﬁestros sujetos (menos

Miguel, del grupo B) tendrian capacidad de hacer recortes sildbicos.

Si consideramos lo que implica hacer escrituras silibicas
estrictas en términos de los recortes sonoros necesarios, creemos
que es suficiente que los nifios puedan silabear las palabras, sin
que sea necesario poder aislar las sflabas ni considerar su orden.
De hecho, cuando escriben sildbicamente, los nifios se van dictando
las silabas en orden sucesivo. Después de poner cada letra, pueden
recurrir a "leer" lo.que llevan escrito (otra.vez mas haciendo
corresponder una silaba a cada letra en orden sucesivo) para luego

saber cual es la silaba siguiente. El silabeo continuo proporciona

suficiente informacidén inclusive para hacer una anticipacién exacta
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de cuantas letras deben ir en cada palabra. En este sentido, pode
mos decir que todos nuestros sujetos (menos Miguel) tienen capaci-
dad de hacer recortes orales lo suficientemente adecuados en la es
critura. Los datos nos muestran que no poder aislar todas las sila
bas ni poder considerar su orden no implica que los nifios no puedan

hacer recortes silabicos sucesivos en relacidn a la escritura.

Los datos de los que disponemos no dan respuestas claras
a nuestras pregunfas originales: jes el recorte sildbico oral un
pre-requisito para la construccién de una CS silibica? jes cuestién
de aplicar.diréctamente el conocimiento del recorte sildbico oral a

la escritura?

En los cuadros que siguen (del 23 al 28) se pueden ver los
niveles de los nifios en las tareas orales, segln elrtipo de respues
tas que estaban dando en escritura en la sesifn inmediatamente ante
rior a las tareas orales (durante la misma entrevista, en el caso
de los nifios del:gruPo B, y en la entrévista anterior en el caso
del grupo A). Como se puede observar en los cuadros 23 al 26, los
nifios se concentran en una de 1as-c01umnas, independientemente de

sus diferencias en las tareas de escritura.

Hay varias consideraciones que hacer con respecto a la re
lacidén entre recorte oral y escritura. Por un lado, los datos nos
muestran que hay algunos nifios que, a pesar de poder hacer silabeos
convenclonales y-é pesar de poder aislar la primera silaba de las

palabras oralmente, no hacen ningin intento de correspondencias so-

noras en la escritura (y por lo tanto dan respuestas del grupo 3 en
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las tareas de escritura y tapado por partes). Otros nifios dan res-
puestas del grupo 2 en las tareas de escritura (es decir, interpre-
tan siempre la primera silaba cuando la escritura estd incompleta),
aunque hayan podido decir todas las silabas sucesivamente en la ta
rea de silabeo sin detencidn; es decir, estos nifios no hacen inten-
tos de hacer corresponder aumentos de sonoridad cuando hay un aumen
to en el nimero de grafias. Estos datos parecerian Sugerir gue
cuando menos en un principio, nc hay un intento de aplicacién direc

ta de los conocimientos del recorte oral a la escritura.

~Por otra parte, 'es cierto que 165 sujetos del grupo C y
los m3s avanzados (en las tareas de escritura) de 105 grupos Ay B
dan respuestas hasta cierto punto mas ''correctas' en las tareas de
completamiento y particidén. Sin embargo, es dificil saber si tiers
nen un esquema de CS mds estable en la escritura porque tienen mas
pesibilidades de hacer .recortes silabices orales o, por gl [Contra-
rio, si pueden dar respuesta§ orales mas avanzadas porque han cons-
truido‘unresquema de CS mis estable en la escritura. En todo caso,
los datos podrian indicar que hay cierta independencia en el desarro |
1lo -del recorte sildbico en el plano oral ¥ en el plano escrito.
En otras palabras, la informacidén de que disponemos a partir de la
comparacién de los tres_grupos de nifios (A, B y C) no es suficiente

para saher si. el recorte oral precede a los recortes en la escritu-

ra, =i la necesidad de realizaer recortes silidbicos al es-
cribir ocasiona que haya avances en el recorte oral o si ambos ti-

pos de recorte se desarrollan independientemente uno del otro.
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La dificultad en encontrar el tipo de‘relacién involucra
da entre recorte oral y recorte en la escritura podria llevarnos a
la hipétesis de que puede haber otros tactores cognoscitivos involu
crados en el proceso que todavia no hemos podide defini¥.  POTF otra
parte, el hecho de que no podemos evaluar acertadamente las capaci-
dades de recorte oral de los nifios (hemos dicho que bajo un crite-
rio estricto ninguno puede ser considerado capaz de realizar recor
tes, mientras que con un criterio menos exigente practicamente todos
lo son) hace que nos plateemos la posibilidad de que haya algin as-
pecto sobre la Segmentacién silabica que no hemos evaluado por me-
dio de las 'tareas propuestas y que esté jugando un papel importante

en la relacidén que estamos estudiando.

A pesar de las dudas que hemos planteado, las respuestas
gue dan los nifios en las tareas de escritura (que hemos descrito en
tos hapitulos II y ITL) muestran la enorme dificultad que represen-
ta - trulr un esquema de co:respondencia sonora. Como hemos men-
cloiuuv varias Veces,-estas respuestas parecen indicar que no hay
un >¢mfle intento de aplicacion del recorte oral, sino que las con-
diciones mismas bajo las cuales se realiza la escritura hacen que
el nifo ié—descubra la segmentacién en el plano de lo escrito, sin
darse cuenta que estda haciendo lﬁ mismo que ha hecho en otras ocasio
nes (en situaciones informales, no controlédas 0 en las tareas que
Les ﬁropusimosl en lo oral. De hecho, al tratar de coordinar la
exigencia de cantidad minima, la diferenciacidn grdfica entre pala-

bras y 1la diferenciacidn en la interpretacidén de cadenas graficas

diferentes en la construccidn de una misma palabraly que lleva a la

|
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i
consideracidén de que a cada aumento grafico debe haber un aumento en ww

i
la sonoridad), el nifio puede encontrar segmentaciones silabicas per- M
tinentes, pero también puede buscar soluciones en otro tipo de seg-
mentaciones sonoras no siladbicas: hemos visto que en situaciones f: |
particulares (especialmente cuando usan muchas letras y no les es ? J
posible hacer una Cbrrespondencia sildbica) los nifios pueden recurrirﬁw
- hacer cambios fonéticos, a hacer cortes intra-silabicos, etc. Es
decir, pareceria que la escritura misma crea problemas especificos
que llevan al nifio a re~descubrir los recortes sonoros, privilegian
do los recortes sildbicos por sobre los otros (cuando reduce el
ntmero de grafias por palabra y porque hay criterios aclsticos bien

definidos-para la segmentacidén en sflabas).

Un hecho que nQs parece‘importante es que los nifios mas
avanzados de los grupos A, B y- C que empezaban a mostrar intentos
de utilizar el valor sonoro convencional (VSC) de lés letras para
controlar cualitativamente sus escrituras son también los nifios que
mds posibilidades tienen de tomar en cuenta el orden de las sila-
bas tanto en las tareas orales de completamiento y particién como

en el tapado por partes, cuando se les pedia que interpretaran la

Gltima graffa aislada. Esto nos hace pensar que el orden de las si

labas empieza a dominarse mejor a partir de los problemas y las ne-

cesidades que la escritura va planteando. Nuestra hipdtesis es que

la aparicién del VSC en la escritura puede ser decisivo para que
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los nifios resuelvan los problemas de orden. Decimos esto porque
cuando los nifios han recién construido un esquema de correspondencia
sonora silabica, la segmentaci6én en silabas sirve mds que nada pa-
ra poder saber cuantas son las grafias necesarias para escribir al-
go. El nifio puede poner cualquier grafia en cualquier posicidén siem
pre y cuando las diferentes escrituras estén diferenciadas una de
las otras. Sin embargo, en un momento dado (que puede coexistir con
la necesidad de controlar cwalitativamente sus escrituras), el
nifio empieza-a tratar de encontrar Criterios mas estables para saber
qué letras poner. Es precisamente entonces cuando el orden se vuel
ve importante: una letra debe estar en una cierta posicién porque

de lo contrario no "dice" lo que deberié decir. Es por esta razén
que los nifios siladbico-alfabéticos y alfabéticos estdn en mejores
condiciones de aislar las diferentes silabas y de indicar su posi-
cibn. Sin embargo; no tenemos ahora posibilidades de sustentar esta

hip6tesis, que queda pendiente para trabajos futuros.




Cuadro 23: Nivel de los nifios Jdel Grupo A segiin su nivel en la
tarca de coipletamiento y el tipo de respuestas cn

las tareas do escritura y tapado por partes.

Completami entof
e e i I IT TIT IV Total
Grupo 1 = 1 7 h 9
Grupo 2 - - 2. - 2
Grupo 3 = B 3 - 3
Total - 1 12 1 4
Cvadro Z4: Disty:H1ién de los mifios del grupo A seglin su nivel en
la tase: de particién y el tipo de respuestas en las
‘Lare:-as ¢. escritura y tapado por partes.
Particion
ESCI- I 11 11T v Total
tura
Grupo 1 1 5 Z 1 9
Grupo 2 = 2 - = 2
Grupo 3 = 3 = = 3
Total 1 10 2 1 14




Cuadro 25: Distribucién de los mifios del Grupo B seglin su nivel
en la tarea de completamiento y el tipo de respuestas
en las tareas de escritura y tapado por partes.
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Completamiento
I IT ITI IV Total
Grupo 1 1 2 5 - 8
Grupo 2 - = 4 = 4
Grupo 3 & = 2 & Z
Total - 1 2 s - 14
BIBLIOTECA
VESTIGACIONES  EDUCATIVAS
CINVESTAY - L.
Cuadro 26: Distribucidn de los nifios del Grﬁpo B segim su nivel
en la tarea de particién y grupo de respuestas en
escritura y tapado por partes.
Pérticién
B I EL 111 v Total
- | tura
Grupo 1 ' 2 6 == - 8
Grupo 2 - 1 2 1 4
Grupo 3 - 1 - 1 2
Total _ 2 - 8 . 2 2 14
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Cuadro 27: Distribucidn de los nifios del Grupo C segln su nivel
en la tareas de completamiento y de escritura,
Completamiento
. 1T TTT v Total
Silabico - 3 - 3
Silabico-alfa- 2 _ g 2
bético
Alfabético - - - - 2
Total 2 3 - 7
Cuadro 28: Distribucidn de los nifios del Grupo C segin su nivel
en la tarea de particién y de escritura.
Particidn 11 I1I v Total
Silébico 5 - = 3
Silabico- alfa-
bético - = - 2
Al fabético = — = 2
3 = = 7

_ Total
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CAPITULO V: CONCLUS1ONES ; ‘ '

I. Consideraciones tegricas ‘

En este trabajo no hemos podido encontrar evidencias concluyen- mi
tes que permitan sustentar nuestras hipdtesis iniciales acerca de la |
relacidén entre segmentacién oral y escritura, pero hemos podido mos- iﬂﬁ
trar otros hechos importantes con relacidén a la construccién de la qH'N
hipdtesis sildbica en la escritura. Comenzaremos haciendo ﬁna dis- 'M, |

cusidn acerca del primer punto, para luego continuar con el segundo.
|

El problema especifico de esta tesis era analizar en detalle la |
transicidn entre un ‘sistema de escritura presildbico y un sistema de ﬂ‘

representacidn silédbico en el nifio. A partir de la informacidn que

proporciona la literatura internacional en temas vinculados a éste, ‘

suponiamos que la capacidad de hacer andlisis y recortes sildbicos ﬂ
‘ r

I

en el plano oral deberia tener alguna relacidén con la construccidn ‘
de un esquema de correspondencia sonora silabica en la escritura.

Al respecto, enunciamos dos hip6tesis alternativas: o bien la capa

cidad de segmentar oralmente es un pre-requisito para aprender a

leer y escribir, o bien la escritura en si misma plantea problemas

|
i
que llevarian al nifio a re-descubrir la segmentacién sildbica, sin i
o I
que esto implique una aplicacidén directa del recorte sildbico oral Mﬂ
; 1

a la escritura. Como expusimos detalladamente en el capitulo IV, M

las dificultades en la comparacidén de los tres grupos experimentales

a través de las distintas tareas propuestas, la-dificultad para de- |

- - - % - - |
cidir acerca del criterio operativo para evaluar las capacidades de |
I
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recorte silabico de los nifios y la naturaleza misma de los datos
hacen que no estemos en condiciones de hacer aseveraciones concluyen
tes con respecto a la relacidn que existe entre las capacidades de
segmentacidn oral y la adquisicidén de un esquemé de correspondencia
silabico en la escritura. Sin embargo, - aunque no sean concluyén—
tes, los datos sugieren que la hip6tesis mds factible es que la seg
;L‘fﬁﬁ{én sildbica se re-descubre a partir de los problemas especi-
jue la escritura plantea. Los datos indican que los nifios
scupo B) que se centran privilegiadamente en tareaé de: eseritu
ra [-n las cuales se hace énfasis en la interpretacidén de las par-
tes) encuentran maneras mds sistemdticas de hacer correspondencias
sonoras en la escritura que los nifios que se centran en tareas de

recorte oral (grupo A).

A pesar de lo anterior, los datos que obtuvimos revelan hechos
muy importantes y que no pensidbamos obtener con respecto a la difi-
cultad para construir la hipStesis siléabica. Como habiamos mencio
nado anteriormente, pensdabamos que las respuestas de ios nifos al
interpretar escrituras que todavia no podian considerarse completas
(desde el punto de vista de lcs nifios) iban a ser relativamente sim

ples; en realidad, contempldbamos 3 diferentes posibilidades:

1) que los nifios no pudieran hacer ningln tipo de segmentacidén oral
al interpretar la escritura;

2) que pudieran segmentar sdlo la primera parte de la palabra;

3) que pudieran hacer correspondencias sonoras en la escritura, en

la cual pudieran tomar todas las silabas en cuenta, aungue no

fuera una correspondencia estricta término a término.
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Hemos podido obseryvar a trayés de las tareas de escritura y ta

pado nor partes que los nifios hacen recortes sonoros muy diversos (¥

solamente sildbicos convencionales) al tratar de mantener diferenciadas
las interpretaciones que van haciendo en el proceso mismo de cons-

truccidn de la escritura de una misma palabra.

Las dificultades en establecer recortes Sonoros pertinentes al
tratar de establecer una CS inicial no habia podido ser revelada en
estudios transversales anteriores. El tipo de seguimiento que he-
mos utilizado en este trabajo (que podria ser categorizado cbmo
semi-longitudinal a través del andlisis de micro-secuencias) nos
ha permitido hacer algunas hip6tesis acerca del desarrollo longitu-
dinal. Los datos mads relevantes a este respecto se nos han hecho
observables particularmente a través de la interpretacidn que hacen
los nifios de las partes (o, dicho de otra manera, de las sucesivas

incompletudes) de una palabra escrita.

La evolucidn podria ser, hipotéticamente, como sigue (tomando
como Punto de partida el momento en que los nifios tienen criterios
claros de cantidad minima, variedad interna y diferenciacidén entre

palabras en la escritura):

1) En un primer momento, los nifios centran su atencidn en asegurar-
s€ que las escrituras cumplan con los criterios de "legibilidad"
(inter- e intra-escrituras), sin darle una interpretacién a las

partes. Ante la incompletud en la escritura, interpretan sieupre

una palabra completa. Algunos nifios ocasionalmente tratan de

no
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buscar interpretaciones no sistemdticas ante una incompletud |
{palabras no relacionadas, partes o caracteristicas del referen- I
te, etc.) o tratan de evitar el problema, haciendo escrituras

unigrdficas. Estas respuestas poco frecuentes pueden deberse 8

a intentos fallidos de diferenciacidén en la "~terpretacidn de ‘

.
|
| |
cadenas graficas distintas. .Es decir, los nificc empiezan a te- U
ner problemas de aceptar que siga diciendo siempre la palabra M

|

. completa cuando van agregando grafias, pero no saben cdmo hacer
diferenciaciones pertinentes en sus interpretaciones sHcesivas.

Por esta razdn, algunos de ellos dan interpretaciones que no €s

perariamos o evitan el problema haciendo escrituras unigraficas. I

] Sin embargo, la gran mayoria de los intentos de diferenciacidn |
l

| 4 . .- ."‘
en la interpretacidn que hacen los nifios en este momento, son por ‘

medio de silabizaciones al '"leer'" o en el proceso mismo de pro- |

duccién de una palabra (escrita). Estas silabizaciones no impli i

can un trabajo silabico estricto, ya que los nifios siempre dicen

todas las silabas (es decir, nunca dejan de decir alguna-de ellas,;

a pesar de que la palabra escrita esté incompleta). Las silabiza H”

ciones son usadas también para justificar la cantidad de grafias |

que se usaron para una escritura particular: el nifio hace una

i|
"lectura" silabeada, que generalmente coincide en su sefialamien w
II.
to con el principio y fin de la palabra escrita. En ocasiones, il

cuando el nimero de letras que ha usado el nifio corresponde (no I

intencionalmente) con el nGmero de silabas de la palabra oral, i

el sujeto puede inclusive hacer una 'lecturd'silidbica con corres il

pondencia término a término. En estas silabizaciones continuas i

no se plantean problemas de significado (nunca aislan silabas o




Z)

3)

(8]
o
(8]

grupos de silabas y en este sentido siempre conseryan la pala-
bra completa con significado), ni de orden (ya que siempre di-

cen las silabas de forma sucesiva).

En un segundo momento, el problema de la relacidén entre el todc
y las partesgque se manifiesta en un principio como un problema
de relacidn entre lo completo y lo incompleto) se vuelve inelu-
dible: 1los nifios empiezan a considerar que una palabra escrita
ce forma incompleta no puede '"decir' la palabra completa. La
primera solucidn que encuentran es aislar la primera silaba (o
las primeras dos silabas) de la palabra para hacerla correspon-
der siempre a la palabra escrita incompleta (aunque la cadena
grafica vaya cambiando a lo largo de la produccidn escrita).
Frente al problema de interpretar el mismo ''trozo'" sonoro a se
cuencias de grafias diferentes, el nifio puede optar por hacer
cambios sonoros a la primera silaba para asi interpretar cada
una de las secuencias de forma diferenciada. Los nifios, en es
te caso, mantienen constante una parte de la silaba, mientras
que modifican sucesivamente otra parte (los cambios son funda-

mentalmente vocalicos).’

El problema de la diferenciacidén de la interpretacidén de las
cadenas graficas que van resultando del proceso de construccidn
de la misma escritura van llevando al nifio a encontrar otros
'""trozos' sonoros sucesivos. Los nifios no estin alGn en condicio

nes de hacer una correspondencia término a término entre ''trozo"

sonoro y '"'trozo'" grafico. M3is bien, parecen hacer una evalua-




Cidén cuantitativa aproximada que da lugar a la hipdtesis de que

a menos grafias debe decirt un "trozo" sonoro mis corto, y a més

rafias debe decir un "trozo" sonoro mids largo. El problema
£ g p

esencial pareceria ser que mientras los sujetos estin en posibi-

lidades de segmentar homogéneamente el significante griafico y de

definir sus partes (puesto que son grafias separadas unas de las

otras), no pueden segmentar homogéneamente el significante oral

ni, por lo tanto, definir sus partes para hacerlas corresponder

a las partes de lo escrito. EI problema pareceria residir, enton

~»s, en descubrir cuiles son los recortes sonoros mids pertinentes
para hacerlos corresponder a las partes de la escritura. Los in

tentos por parte del nifio de hacer que a cada aumento de grafias

haya un aumento en la sonoridad cuando interpreta las cadenas

grificas resultantes son poco sistemdticos y muy problematicos

€n un principio. Como hemos dicho anteriormente; los sujetos en

€se momento estdn tratando de coordinar la cantidad minima reque

rida y la diferenciacidn griafica entre palabras, con la blisqueda
de recortes orales pertinentes para poder hacer aumentos sonoros
progresivos que correspondan al aumento sucesivo de grafias. La
toma de consideracién de todos estos factores hace que la tarea

sea realmente dificil para los nifios.

Un problema que pareceria ser com@n a los sujetos en este momento

€s que producen cadenas gridficas bastante largas’, donde 1la canti

dad de grafias sobrepasa la cantidad de silabas de la palabra.

Al trabajar con un ntmero amplio de grafias resulta muy dificil

para el nifio encontrar cuidles son los recortes sonoros sucesivos




pertinentes para interpretar las cadenas grdficas resultantes

al escribir cada una de las palabras en el transcurso de las
tareas propuestas. Al mismo tiempo, le resulta dificil mantener
la diferenciacién grafica intra-escrituras (y en ocasiones, in-
clusive mantener la variedad grifica inter-eserituras). La di-:
ficultad de encontrar segmentos sonoros sucesivos de modo que

a cada aumento grafico haya un aumento scnoro en la interpreta-

cidn (cuando usan muchas letras) puede crcar también problemas

de orden: los nifios pueden atribuir un mi- - =2gmento sonoro a
cadenas gradficas distintas, o puede oci i i’"¢ ante un aumehto
griafico interpreten un fragmento sonorc +.i- corto que los ante-
riores, para poder diferenciar (aunque n. %y satisfactoriamen-

te) lo que puede "decir" con mds o con menos grafias, a la par
de seguir interpretando una incompletud sonora ante una incom-

pletud grafica.

Otra situacidn que dan los nifios es hacer cambios en la sonori-
dad original de la palabra que permitan ""alargar" la sonoridad
(a la par que se va alargando la escritura) y que permitan dife
renciar las interpretaciones sucesivas de las cadenas graficas.
Por supuésto, parte de los recortes que hacen estos nifios se ape
gan a la sonoridad original, y los cambios sonoros son produci-
dos cuando se dan cuenta que los "trozos" sonoros de la palabra
estdn por acabarse. La diferencia con los nifios que en momentos
evolutivos anteriores hacian cambios sonoros es que los sujetos
de los que nos hemos ocupado ahora van haciendo aumentos sonoros

progresivos que indican que estin tratando de hacer coincidir
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aumentos sonoros a los aumentos graficos. Estos mismos sujetos
son muchas veces capaces de hacer recortes sucesivos mis apropia
dos cuando escrilten palabras tetra- y tri-sildbicas y el nmero
de grafias es igual o ligeramente superior al nGmero de silabas
del item en cuestidén. En estos casos, los nifios pueden hacer
C . lil. el aumento de sonoridad en su interpretacidn: con el
iumento grafico sin necesidad de recurrir a variaciones en el or
"n o a cambios fonéticos. Inclusivz, cuando el niimero de gra-
sobrepasa por uno el ntmero de silabas, los nifios pueden ha-
cer ajustes en su interpretacién alargando (por medio de segmen-
taciones intra-sildbicas o inclusive aislando algiin fonema) la
sonoridad original de la palabra para hacer correspondencias con
la escritura. Aun en estos casos mis exitosos desde el punto de
vista de la CS con la escritura, los nifios por lo general tienen
problemas para diferenciar graficamente las palabras escritas,
precisamente porque centran su atencién en encontrar recortes Sg

noros que puedan hacerse corresponder a las grafias escritas.

Como se puede observar, mientras los nifios no reduzcan el niimero
de grafias que usan, no pUéden reconocer como tal el problema de
la segmentacidén oral en relacién a la escritura. En otras pala-
bras, los nifios no parecen poder anticipar los problemas que van
a encontrar y los procedimientos que usan para resolverlos son

poco sistematicos.

El inicio de la consideracidn de que a cada aumento grafico debe

corresponder un aumento sonoro hace que los sujetos se centren

privilegiadamente en encontrar recortes sonoros que les permitan
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resolyer la tarea. Esta centracidén los lleva, como ya hemos di-

cho anteriormente, a descuidar la diferenciacidén grafica entre

palabras.

En un momento dado, los nifios reconocen que poner muchas grafias
crea problemas en la interﬁretacién y <n 'ilmicacién de diferen-
cias intra-escrituras y empiezan a disminuil-”: —antidad de gré—
fias para cada palabra. Esta disminucidn permite que los nifios
preden hacer recortes sonoros sucesivos mds pertinentes para ha
.s corresponder a cada aumento griafico de forma mas sistemi
tica. EIl hecho de que los recortes SONOTOS pertinentes sean

mids faciles de encontrar y de controlar permite también que el

nifio pueda retomar la diferenciacidén grafica entre palabras.

En otras palabras, la disminucién en el ntmero de grafias permi-
te que el sujeto empiece a ‘tomar en cuenta, de forma simultéanea,
la (composicidén lineal (ahora sistemadticamente) y la diferencia-
cidén grafica. La sistematizacidn en el plano de la utilizacidn
de recortes sonoros pertinentes en relacidén a la escritura lle-
va al sujeto, en el plano cuantitativo, a tratar de anticipar.

el niimero de grafias necesario para una palabra por medio de re
cortes sildbicos previos a la escritura efectiva. La blsqueda

de criterios mas objetivos de diferenciacidén entre palabras y

de la pertinencia de las grafias utilizadas lo llevard, en el

plano cualitativo, al descubrimiento del valor sonoro convencio-

nal.
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En este trabajo hemos centrado nuestro interés en los aspec-

tos cuantitativos. Hace falta un analisis detallado de la construc

cidén de criterios cualitativos y cbmo ambos se interrelacionan.

IT. Consideraciones Pedagbgicas

En los Giltimos afios y a partir de los avances en la investiga-
<idn sob+. el desarrollo cognoscitivo en los nifios, han surgido una

- “ppuestas didicticas que pretenden ofrecer nuevas alterna-

~a el ambito de la practica educativa. En el caso de lz len-
szscrita, se han tomado las investigaciones de E. Ferreiro y cola

[ )

Dhusradores como fuente bdsica de datos para orientar el trabajo peda-

Estas propuestas no estdn concebidas como métodos rigidos; mas
bien consistén eﬁ una serie de actividades o situaciones didacticas
través de las _cuales se favorece el proceso de alféﬁetizacién pro
poniendo a los nifios situaciones de interpretacidén, produccidén y ania
“lisis de textos que les permitan avanzar ‘en sus conceptualizacicnes. Las
actividades son ﬁeras sugerencias y ejemplos de lo que pueda hacer
‘el maestro en un momento dado. La inspiracidén plagetiana de estas
propuestas es obvia: no consideran que ei-nifio sea un receptor pasi-
vo de las ensefianzas del maestro. Por el contrario, consideran que

el aprendizaje se da a través de la interacccidn entre el maestro y

los nifios y el objeto de conocimiento (en <ste caso, la lengua es-

crita). Por esta razbn, las situaciones dididcticas proponen poner
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cn contacto al nifio con todo tipo de material escrito. Por otro la
todas las propuestas enfatizan la importancia de la interaccidn
grupal en el aprendizaje. Es decir, al trabajar conjuntamente, los
ifios mas avanzados pueden dar informacidn pertinente al resto de
‘os nifios. Ademds, <ol hecho de que siempre en un grupo haya nifios
de distintos niveles de conceptualizacidn permite que en la realiza

cién de las actividades y en la solucién de los problemas propues-

tos haya diferentes puntos de vista. La confrontacién de los diferen

tes modos de resolucién y las diferentes maneras de organizar la in

formacién crea fuentes potenciales de conflicto que pueden facilitar

el avance conceptual del nifio (Cf. Teberosky, 1282). Por supuesto,
el maestro da informacién, pero su papel ¢: més ~1 de orientador, or
ganizador y guia que de con&uctqr unilate .21 aprendizaje. Igual

que el maestro da informacidén a los nifios, éstos dan informacién que
permite al maestro reformular sus pregunt:s y planear las activida-

des didicticas.

~..72 palabra, las propuestas constiiiyen un contexto de crea-
ci”.:-de actiyidades escolares a través de i:5 cuales los nifios pue-
dis consolidar los conocimientos que ellos y« -nen de la lengua es

crita y que les permite identificar nuevos problemas que impulsen su

avance en el proceso de aprendizaje (Cf. Lerner, 1983).

La aplicacién pedagbgica de los descubrimi. .tos tedricos (psico
16gicos), en el campo de la lecto-escritura (:i{ igual que en otros

dominios) es muy complicada,




La investigacidén bidsiea permite reformular los problemas pedagd
gicos y orientar la prédctica efectiva y la investigacidn pedagbgica,

i
: pero sus resultados No pueden ni deben ser . directamente ‘transferidos [

1 L0 - ”l
|
|
\

P N 3 . : . i ) -
a la practica educativa (aunque en algunos <ases esto sucede).

\ - I

La aplicacidén de los descubrimientos tedricos a la priactica edud 1

cativa es dificil por las siguientes razones (entre otras)

- En la investigacidn bésica, el investigador puede centrar su aten |

cién en aspectos muy especificos del desarrollo; puede, de esta V

manera, escoger para su estudio una poblacidén de nifios con carac- I

teristicas bien definidas, de modo de hallar respuestas a determi
nadas preguntas. Gran parte del €xito de la investigacidn basica L

depende de que se haga un recorte inteligente de la realidad que

se guiere estudiar, ‘

- La pedagog®a, por el contrario, debe enfrentarse a poblaciones he il

terogéneas, compuestas por nifios en diferentes niveles de desarro

llo, cada uno de los cuales tiene problemas especificos. El edu v
|
cador no puede darse el lujo de centrar su atencién en un aspecto |

particular; mas bien, tiene la responsabilidad de investigar cuid ‘

les son las formas de intervencidn que permitan un avance colecti

vo. i

- La inyestigacidn bédsica puede orientar la creacidén de actividades

didacticas, pero la construccidén e implementacidén de éstas deben

ser guiadas por criterios pedagbgicos. i

- La inyestigacién bdsica en este campo da al maestro un marco de ]
/
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referencia a través del cual puede hacer observables hechos pre-
viamente ignorados, en particular ciertas conductas claves para
evaluar el progreso de los nifios y construir, en consecuencia,

criterios para la intervencidén didactica. Por el otro lado, la ‘

toma de decisiones a nivel pedagdgico no puede estar sustentada I

en criterios exclusivamente psicolbgicos, ignorando las condicio- |

nes sociales e institucionales. ‘ ' |

Las nuevas propuestas pedagbgicas pueden dar muy buenos resulta

dos en experien ias piloto, en donde las sii:: 1 .ne. didicticas son T

planeadis .- 'isamente después de un andli=is !stallado de la ma- :

ner:a ¢ ! '%“ ~on conducidas las sesiones apie: 3 ~=, la manera en

; . i

que in'erg “ om y resolvieron las tareas la:-.:.d0s, los problemas |

que sui;ioron, etc. ¥y en las cuales el maestii« fizne.una asesoria W

continus Y fectiva. |

I\

ol SR . : ] |

| : La g« iizacidn de las propuestas a nivel masivo es dificil ‘m

una atencidn especial a todas las personas y factores involucrados, w

F |
“ por mucha. razones. Mientras que en los estudios piloto se presta |
/
‘ al tratar de cubrir una poblacibén escolar extensa mucha veces surgen w

problemas centrales es cdémo se hace llegar la propuesta a los maes-

problemas educativos, sociales y politicos muy complejos. Uno de los
tros y alumnos. Las propuestas que estamos discutiendo pretenden

cambiar la concepcidén misma del proceso de ensefianza y de aprendiza- |

Il
je y, en consecuencia, las practicas educativas. Una de las maneras ‘
il

en que se pueden realizar estos cambios es que sean los maestros mis- |!
mos los que inicien la reflexién de lo que significan las practicas 1

educativas vigentes e intenten modificarlas. En este caso son los ma ‘

estros los que toman la iniciativa de formarse y contribuyen a cons- w
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truir conceptos pedagégicos y formas de intervencién mas adecuadas;
tratan, ademds, de adaptarse tanto a la poblacién especifica con la

que trabajan e intentan negociar con las autoridades educativas

para poder introduci ~ can’’os en su quehacer de::nte. Cuando las pro ‘

puestas surgen de ¢ -- - el éxito es mnu<7> 1as probable, puesto

-

que es un proyecto que l2s maestros reconocen como propio y en el

cual pueden involucrarse también los padres y los nifios (en lo'que

cabe, dada su edad). Esto es lo que apartentemente estid sucediendo

en Brasil actualmente. Por el otro lado, las propuestas pueden ser I

adoptadas por las autoridades escolares gubernamentales e impuestas

a la poblacidn escolar. En este caso, los maestros pueden recibir

. Ordenes de seguir el nuevo '"programa', sin saber a ciencia cierta en

quéconsiste el cambio (o por qué se da) ni cual es el papel que les H

l corresponde desempefiar. Es frecuente, en esta situacidén, que los maes

tros reciban una capacitacidn muy deficiente (si es que la reciben).
Es muy poco probable que en estas condiciones los maestros sientan

que es un proyercto con el cual quieren comprometerse. La falta de cla |
ridad de lo que la propuesta persigue, de los conceptos que la sus-
tentan, y el miedo al cambio pueden producir un rechazo a ias
propuestdas. Esto puede ocasionar, a la vez, que los maestros continu-
€n con sus antiguas practicas, pero dindoles otro nombre y una nueva

apariencia. Esta es, desgraciadamente, la situacién que en ocasiones

se da en nuestro pais y que no permiten que las propuestas sean apli-

cadas con é&xito (mas que en casos individuales excepcionales). |

Es importante mencionar que no solo la investigacidn basica puede

orientar la investigacidén educativa, sino que esta Giltima permite
identificar muchos problemas que deten ser resueltos a nivel tedrico-

experimental.

|
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Tomando en cuenta tode lo que hemos discutido hasta el momento,
haremos un andlisis de algunas de las propuestas que han sido creadas
en los Gltimos cinco afios. Estas propuestas sugieren una serie de
actividades que pretenden facilitar la adquisicién de la lengua es--

| _ “ |
crita a nifios en proceso de ser alfabetlzadosg ) Nosotros haremos ‘

comentarios especificos acerca de las actividades dirigidas a nifios n

pre-silabicos; de &stas, solamente hemos seleccionado aquellas que

l
pretenden facilitar la transicidén a un modo de representacién sild- J
I
bico. |
\"
son las actividades que sugis "= 'n.  juiores de estas pro |
i v - I
puenias? Hay que tomar en cuenta, primero, que ne ha habido un tra- I
o —j‘r =, - = . - . . o . . - - ::: = . |
.---)0 sistematico en investigacidén basi.~ [; 7 aidgica), hasta este k
= ) B el ) T i ) L :”
momento, que permita saber cuadles son lc¢: - unismos de transicidn ‘
°n el pasaje a la correspondencia sonor -:.ula escritura. Sin embargo,m
' |

~n términos pedagdgicos, estas propuestas no .podian eludir el proble- w

ma. En este sentido, es natural que las propuestas retomen informa- i

ci6n disponible que ha resultado de las investigaciones sobre con-
ciencia lingufstica. Como vimos en el Capitulo I, algunos investiga-

dores consideran que la capacidad de hacer recortes fonoldgicos es

un pre-requisito para el aprendizaje de la lectura y la escritura, y
sugieren que el maestro realice actividades de recorte fonoldgico

como parte del "aprestamiento'. H

(*) Hemos escogido proﬁuestas hechas en México, Brasil y Venezuela

que son usadas actualmente y que han sido publicadas.
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Ya que apartir de las investigaciones sobre la psicogénesis se
identificaron modos de conceptualizacidén que no habian sido observa-
bles anfériormente (entre ellos el nivel sildbico), los autores de
las propuestas han supuc ., por lo general, que la capacidad de hacer

recortes orales en un requis: > po- ' laconstruccidén de la hipétesis

=

sildbica en la escritura, o cuando ..cnos un facilitador importante.

A pesar de que algunos de los autores de las propuestas mencionan
especificamente que los nifios pueden silabear espontidneamente las
palabras desde antes de entrar a la escuela, incluyen actividades
de silabeo porque consideran que es importante que el nifio "se vuelva
conciente de este saber" (Weisz, 1985; cf lerner, 1983). De hecho,

gran pafteer las actividades que proponen los autores que estamos

‘considerando son actividades de silabeo para realizar una evaluacién

cuantitatiya (sil&bica) de las palabras, algunas veces a nivel pura
mente oral. Ejemplos de estas actividades son las siguientes:

1) El maestro o los nifios proponen palabras, y se pide que los alumnos
""adivinen'" cudntas silabas contiene (Weisz, 1985). Para adivinar, los
nifios tiénen que hace silabizaciones como las que nosotros propusimos
a.nuestros sujefos (cf Capitulo IV).

2) E1 maestro dice la primera silaba de una palabra y di una palma-
da (o un golpe en la mesa) para cada una de las silabas restantes,
para que el nifio pueda "adivinar" de qué palabra se trata (Gomez
Palacio, Cardenas et al, 1982; Lerner, 1983).

3) E1 maestro pide a los nifios que digan palabras cortas y palabras
largas, pidiendo que hagan un silabeo de las mismas para justificar

sus respuestas (Goémez Palacio, Cardenas et al, 198Z; Lerner,1983).
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Mientras que estas actividades son hechas a nivel oral, algunas
otras semejantes intentan favorecer que los nifios apliquen este cono

cimiento a la lectura y la escritura. Por ejemplo:

4) A partir del silabeo, el maestro pide a 1os nifios que representen
las silabas de'la forma én que se les sugiere (una bolita o una raya
por cada silaba, por ejemplo). A partir de esta actividad, el maestro
dibuja en el pizarrdén dos o tres rayas y propone dos palabras (una bi-
y otra trisildbica) para que los alumnos identifiquen cudl seria la
representacidén de cada una (Lerner, 1983).

5) Otra actividad que se propone es practicamente igual a la situa-
cién que Lundberg y Torneus (1978) usaron experimentalmente (cf Capi-
| uno

tulo I, p.33 de esta tésis). Se presentan -1 nifio dos carteles:

e tiene una palabra larga escrita que designa un objeto pequefio, Yy

Se

qu
otro con una palabra corta escrita que designa un objeto grande.
pide al nifio que indique en cual de las dos escrituras dice uno de

los dos nombres (Gémez Palacio, Cardenas et al, 1982Z; Gémez Palacio,

Kaufman et al, 1982; Lerner, 1983; Texeira el al, 1985; Wiesz, 1985).
Si los nifios cometen errores, €l maestro da la respuesta correctay

les pide que silabeen las palabras para que hagan una evaluacidn en

base al nfimero de silabas de cada palabra.

Todas estas actividades estan planeadas para que el nifio haga

una valoracién cuantitativa de las silabas de la palabra, o para que

haga una distincién entre el significante y el referente (o signifi-
cado). En el caso de los ejercicios puramente orales, es obvio que

la hipbétesis de los autores es que el silabeo oral precede y favore-

ce la utilizacién de la correspondencia silabica en la escritura.
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Como hemos observado anteriormente, no nos parece que esto sea asi. m

En este trabajo hemos visto nifios que no tienen dificultades en rea-

lizar silabeos orales y QUe sin embargo no hacen ningin tipo de co-
rrespondrrg;gg_j'“aj en la escritura. |

La actividad 4 resulta interesante. A;(;f "a-que la hipdtesis
subyacente es que otros tipds dé represent;uién (centrada en el aspec
to cuantitativoj) de las silabas seria un paso intermedio para llegar
a-la hipétesis silabica. Sin embargo, al representar las silabas de
otras formas (con bolitas, rayas, etc.) se hace una representacién
que no tiene nada que ver con la escritura. Hemos podido mostrar que
la dificultad de los nifios no consiste en hacer recortes silabicos’
sucesivos, sino que la escritura misma crea problemas que tienen que
ser considerados para poder tomar en cuenta la segmentacidn silébica.
El problema es, de hecho, coordinar 1las exigencias de canfidad mini-
ma, variedad interna y diferenciacidn intra-escrituras con los recor-
tes sonolﬁffhertinentes. En este sentido, las formas de representa-

cidén que propone Lerner (op. cit.) eluden el problema esencial del

nifio.

En las actividades 3 y 5, los autores estin considerando que los
nifios pueden estar tratando de establecer una relacién directa entre
tamafio del referente y tamafio de 1la palabra escrita (lo cual, como
hemos discutido en el Capitulo I, no es una hipétesis que todos los
nifios se planteen y, cuando lo hacen, no se conserva por mucho tiem-
po). Esta actividad, de hecho, pareceria promover que los nifios ha-
gan una valoracidn cuantitativa aproximada (semejante a la que algu-

nos de nuestros nifios hacen espontdneamente), en donde pueden llegar

R il
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a la consideracidn de qug a mas ''pedazos'" orales se ponen mas letras,
sin que llegue a construir una correspondencia sonora estricta (ya
que las palabras estan escritas de forma convencional y es imposible

hacer una correspondencia término a término entre letras y silabas).

Todas las actiyidades de las propuestas pueden dar lugar a otro
tipo de actividades relacionadas. Las actividades de cuantificacién
dan pie, muchas veces, a actividades de escritura. Nuestra hipdtesis

a partir de nuestro trabajo, es que después de las actividades que

mencionamos, los nifios no empiezan a hecer escrituras sildbicas. De

hecho, algunos autores lo reconocen implicitamente. Weisz (1985), por

' ejemplo, menciona que, a partir de la actividad 3, los nifios silébi-

cos efectivamente hacian escrituras con correspondencia estricta tér- ”
il

mino a término, mientras que otros nifios hacian este tipo de escritu

\ ras:

| CALELETF A

: LYy ™>~—m |
" ca-va-lo ]

Hay que recordar que nosotrcs encontramos interpretaciones seme- |

jantes en nifios que no hacian ningfin intento de : P

tomar en cuenta la Sonoridad al producir escrituras. Es decir, el
silabeo puede aparecer como una forma de justificar el nimero de i
grafias usadas, sin que haya un intento, por parte del nifio, de an- '
ticipar el nimero de letras a partir de un andlisis silabico (oral) |

preyio a la escritura.

En todas las actiyidades mencionadas hay un intento explicito il

por parte de los autores de hacer que el nifio use un conocimiento

h‘
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previamente adquirido. Sin-embargo, pareceria que la nocién implici-
ta de los autores es que, una vez que los nifios se dan cuenta de que
la palabra puede ser segmentada orélmente, se pueden dar cuenta que
esas segmentaciones pueden ponerse en correspondencia con las partes
de la escritura. Creemos haber mostrado en este trabajo que la cons-
truccidn de la hipdtesis sildbica es un proceso mucho mas complejo

de lo que suponen.

Otra actividad que es muy usada en las propuestas es el trabajo
con la primera silaba, muchas veces a nivel oral, y otras veces en
relacidén a la escritura. Es decir, a los njifios se les pide que digan
nombres que empiecen con una silaba determinada (usando, por ejemplo,
el juego "habia un barco cargado de MA....", “&:ieﬁdo que los nifios
clasifiquen tarjetas con objetos iluminados de acuerdo a la silaba
inicial, etc.). En algunas ocasiones, el maestro va escribiendo 1las
palabras propuestas para que los nifios puedan observar las similitu
des graficas. Estos juegos' (que son utilizados en TODAS las pro-
puestas consultadas menos en la de Grossi), obviamente buscan hacer
que el nifio tome en cuenta los aspectos cualitativos al escribir y/o
leer. Qtra vez, hemos visto en este trabajo que la mayoria de los ni
fios pueden reconocer y aislar la primera silaba de las palabras sin
que eso suponga que busquen usar esa informacién para poner una gra-
fia igual para todas las silabas iniciales iguales. Si los nifios es-
tan centrados en establecer criterios cuantitativos que rijan sus
escrituras, les es dificil mantener criterios cualitativos sistema-
ticos mas alld de una diferenciacidn grédfica general entre las pala-
bras. Por el otro lado, investigaciones anteriores han mostrado que

hay nifios que escriben con valor sonoro convencional para la primera

silaba, aunque no haya intentos de controlar cuantitativamente sus
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producciones (Ferreiro etral, 1982, Fasc. 2, p.24). Podemos deeir

que el reconocimiento de la primera silaba no parece llevar directa
mente a la nocidn de que hay que usar letras semejantes para '"'trozos"
sonoros semejantes, precisamente por la dificultad de coordinar

los criterios cuantitatiyos y cualitativos antes mencionados.

Otra actividad (que solo Lerner y Gdmez Palacio, Cidrdenas et ai)
mencionan es la que Bellefroid y Ferreiro (1979) y nosotros utili-
zamos (cf Capitulo IV), y que pretende hacer que el nifio tome con-
ciencia de las silabas y su orden dentro de una palabra. Hemos visto
que esta actividad es dificil inclusive para nifios con escrituras
silabicas estrictas y sildbico-alfabéticas. Ademds, como hemos dicho
anteriormente, la capacidad de aislar silabas y de considerar su po-
sicidén no pareceria ser indispensable para la construccién de escri-
turas sildbicas y que, por el contrario, nuestra hipdtesis es que a
partir del establecimiento de un esquema de correspondencia sildbica
y del inicio de la consideracidn del valor sonoro convencional se

empieza a hacer necesario tomar en cuenta el orden de las silabas

por si mismo.

Es curioso que solamente Grossi (1985) hace una propuesta espe-
cifica para nifios pre-silabicos (llamada "Diditica do Nivel Pré-
Sildbico"), en la cual no se contempla ni una sola de las actividades
que son usadas por los otros autores. Grossi dice: "un nifio =zn el
nivel pre-silabico no puede ser conducido a hacer andlisis sildbicos
porque, siendo incapaz de comprenderlos, pierde la 16gica de la en-
sefianza..." (op.cit. p.17). De esta manera, propone actividades a

través de las cuales se realicen otros tipos de andlisis que permitan
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que el nifio se de cuenta de la diferencia entre texto y dibujo,

que las letras tienen un trazado y posicién caracteristicés, ' o
Propone, por otro lado, algunas actividades muy generales para que
los nifios se “den cuenta que el texto escrito esti vinculado con el
discurso oral. .Por ejemplo, lectura y escritura de cuentos, escrij-
bir y recibir cartas, escribir y leer canciones y adivinanzas, etc.
Pareceria que el propésito de estas actividades es que el nifio se de
cuenta que lo que se dice oralmente también se puede escribir, sin
que eso suponga el cdmo se escribe o que el nifio trabaje sobre el
significado de cada una de las letras. En otras palabras, esta autora

no parece plantearse como favorecer el pasaje al nivel sildbico.

En resumen, las propueétas que hemos consultado no reconocen que
el pasaje a la hipétesis silabica es un proceso que rebasa las posi
bilidades de los sujetos de hacer andlisis sildbicos orales y que,
si lo rebasa, es precisamente porque estdn construyendo un sistema

de escritura complejo, lo que implica tomar muchos factores a la vez.

Una de las dificultades a las que nos enfrentamos al analizar
las propuestas es que no hay, aparéntemente, intentos serios de eva-
luacidn de las actividades sugeridas. Es decir, si son exitosas 1las
propuestas (como parecen sugerir los autores) no sabemos en qué re-
side el éxito; no sabemos si algunas actividades son mas efectivas
que otras, no sabemos las dificultades que genera cada una,etc. Esta
falta de reflexidén hace muy dificil las posibilidades de reformula-

cidn y generalizacidén de las propuestas.
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Las propuestas que se han elaborado no contituyen, en realidad,
trabajos de investigacién pedagbgica. Mas bien, son intentos de re-
formular la préactica educativa a través de la incorporacidn de los
conocimientos adquiridos en la investigacidn psicoldgica basica. Sin
embargo, la aplicacidén de las propuestas puede engendrar un contexto
educativo difefente, en el cual se puede realizar investigacidn bia-
sica imposible de ser llevada a caho a través de entrevistas indivi-
duales con los nifios o en situaciones escolares mas tradicionales
(por ejemplo, la apropiacién de conocimientos por medio de la inter-
accion grupal) (ver Teberosky, 1982). Por otro lado, deberia haber
una reflexidn sistemdtica seria acerca de la implementacidén educati-
va que se da a través de las propuestas (y que sobrepase el caricter
anecddtico que hasta ahora han tenido-las evaluaciones) que pudiera

dar lugar a investigaciones pedagdgicas en sentido estricto.

Como mencionamos en la seccidn anterior, nuestro trabajo no permi
te hacer aseveraciones concluyentes acerca de la relacidén entre re-
corte oral y la construccidén de un esquema de CS en la escritura.

Si la posibilidad de hacer recortes siladbicos fuera la condicién ne-
cesaria y.suficiente para el establecimiento de la hipdtesis siléabi-
ca, las actividades de las propuestas obviamente serian muy acerta-
das. Nuestros datos, sin embargo, no indican que sea asi. Considera
mos que las otras dos hipdtesis que enunciamos con respecto a la rela
cidén entre recorte oral y construccidén de una correspondencia sonora
en la escritura son mucho mds factibles; es decir, o bien ambos cono
cimientos se desarrollan de forma independiente, o bien el nifio re-

descubre la segmentacidn a través de los problemas que la escritura
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misma le plantea. Si cualquiera de estas dos filtimas alternativas
fuera cierta (y los datos que disponemos asi 1o indican), -hacer re-
cortes en el nivel «cal no implicaria la posibilidad, por parte de
los nifios, de apl’ irlos a la escritura. Tampoco seria suficiente
que el maestro in.iicara que esta relacién se pueda hacer (como sugie
ren algunas acfividades). El problema de los nifios no estd en inter
pretar sildbicamente las escrituras cuando &stas contienen un nfmero
de letras igual al nimero de silabas. El problema es producir e in-
terpretar escrituras que deben cumplir con los criterios de legibili
dad que hemos mencionado y que ademis deben ser controladas cuantita
tivamente. Es decir, nuestra hipdtesis es que los nifios no tienen
dificultad en diferenciar la segmentacién sonora y las exigencias
‘propias de la escritura; el problema es coordinar ambas. Por estas
razones, creemos que seria conveniente que los nifios se centraran en
tareas de escritura para facilitar asi su transicién al nivel sili-

bico.

Este trabajo muestra que la construccidén de la hip6tesis sildbi-
ca parece iniciarse por la consideracién del significado de las par
tes (grafﬁasl en relacidn al todo (palabra). La consideracidén de lo
que puede ser interpretado en una palabra incompleta (desde el punto
de vista de los nifios) pareceria dar pie a los primeros intentos de
hacer recortes sonoros en la escritura. En este sentido, creemos
que el trabajo con el todo y las partes en la escritura seria bene-
ficioso. Con esto no queremos decir que las situaciones experimen-
tales que hemos usado en esta tesis sean buenas situaciones didicti-

cas . Los datos que la investigacidén bésica arroja deben ser retoma
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dos para hacer investigacién pedagdgica que nos permita decidir qué

situaciones especificas son factibles de ser utilizadas por el maes

tra;
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