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RESUMEN

El propésito del presente estudio es constatar el efecto de dos condiciones
didacticas contrastantes en la construccion del sistema de escritura, una en
Perspectiva Psicogenética, (Ensefianza Aproximativa) y otra en Perspectiva
Cognitiva (Ensefanza Directa). Seleccionamos dos grupos escolares de primer
afio de escuelas publicas y suburbanas de la ciudad de Tandil y dos maestras
que no cuentan con formacién especifica en las perspectivas didacticas
mencionadas y declaran tener practicas de ensefanza hibridas o mixtas. Por
cada escuela seleccionamos un grupo de cinco nifios con edades entre 5 y 6
afios con escrituras silabicas. A cada docente y grupo escolar se le asigna una
propuesta didactica de diez clases correspondiente a alguno de los enfoques de
ensefianza mencionados. Antes y después de la intervencion administramos a
cada grupo un pretest y un postest con el propdsito de indagar sus conocimientos
acerca del sistema de escritura, el conocimiento de letras, el reconocimiento de
palabras y las habilidades de segmentacion fonolégica. Finalizada la intervencion
comparamos las diferencias entre los resultados del pretest y el postest tomando
como variable independiente el nivel de conceptualizacion de la escritura y las
vinculamos con las propuestas e intervenciones docentes llevadas a cabo en

cada aula a partir del analisis de un corpus de registros de clase.

Los resultados sefialan que los niflos avanzan en ambas condiciones de
ensefianza en cada una de las tareas, validando ambas propuestas didacticas.
De este modo afirmamos que la ensefianza directa y explicita de las unidades
menores del sistema de escritura -las letras y la conciencia fonoldgica- no es la
Unica via para propiciar avances. Los nifios también avanzan cuando se favorece
la reflexion sobre las unidades menores del sistema de escritura en dialogo con
las conceptualizaciones infantiles, cuando se proponen situaciones de lectura y
escritura por si mismos y se favorece la reflexion sobre las relaciones entre lo
oral y lo escrito. En un analisis cualitativo de la tarea de escritura constatamos
que los nifos en condicidon de ensefianza aproximativa avanzan mas en el nivel
de conceptualizacion de la escritura que los nifios en condicidon de ensefianza
directa. La intervencion aproximativa demuestra asegurar condiciones mas
favorables para propiciar avances en los nifios en la construccion progresiva del
principio alfabético. En un andlisis cuantitativo, no se encuentran diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos respecto de los avances entre un
test y otro. Sin embargo, en un analisis descriptivo nuestros datos indican que

los nifios en condicion aproximativa avanzan mas en la pertinencia de letras en



la escritura de palabras, en el reconocimiento y el completamiento de palabras y
en la conciencia fonoldgica, mientras que los nifios en condicion de ensefianza
directa sélo avanzan mas en la identificacién de letras aisladas. Los resultados
muestran de forma contundente que el conocimiento del nombre de las letras no
es una informacion determinante en la comprensién del sistema de escritura y
que las actividades de lectura y escritura por si mismos ayudan a los nifios a
tomar conciencia de la estructura segmental del habla, prescindiendo de
ejercicios de conciencia fonoldgica. Por ultimo, los datos indican que los nifios
con escrituras sildbicas con valor sonoro convencional tienen un mejor
desempenio en todas las tareas respecto de los nifos con escrituras silabicas sin
valor sonoro convencional, demostrando que el modo en que los nifios se
desempefian en las tareas presenta una correlacion con el nivel de escritura.
Esta tesis se propone contribuir a los debates actuales acerca de la ensefanza

de las unidades menores del sistema de escritura.



ABSTRACT

The aim of the current study is to prove the effect of two contrasting didactic
conditions in the building of the writing system, one in the Psychogenetic
Perspective (Approximative Teaching) and another in the Cognitive Perspective
(Direct Teaching). We chose two first grade scholar groups of public, suburban
schools in the city of Tandil and two teachers with no specific training in the
mentioned didactic perspectives who declared to have hybrid or mixed teaching
practices. For each school we selected a group of five children from 5 to 6 years
old with syllabic writings. To each teacher and scholar group a didactic proposal
of ten classes corresponding to one of the mentioned teaching approaches was
assigned. Before and after the intervention we administered a pretest and posttest
to each group with the purpose of examining their knowledge about the writing
system, letter knowledge, word recognition and phonological segmentation skills.
When the intervention concluded, we compared the differences between the
results of the pretest and the posttest, taking as an independent variable the level
of conceptualization of the writing and we linked them with the teachers' proposals
and interventions, carried out in each classroom, starting from the analysis of a
corpus of class records. The results show that children progress in both teaching
conditions in each of the tasks, validating both didactic proposals. Thereby we
affirm that direct and explicit teaching of the minor units of the writing system -
letters and phonological awareness- is not the only way to promote advances.
Children also make progress when the reflection upon the minor units of the
writing system is favoured in dialogues with infantile conceptualizations, when
reading and writing situations by themselves are proposed and reflection on the
oral and written is favoured. In a qualitative analysis of the written task we verified
that the children in the teaching approximative condition advance more in the level
of conceptualization of writing than the children in the direct teaching condition.
The approximative intervention proves to secure more favorable conditions to
promote advances in the progressive construccion of the alphabetic principle in
children. In a quantitative analysis, significant statistical differences are not found
among the groups in terms of their progresses between one test and the other.
However, in a descriptive analysis our data indicate that children with the
approximative condition advance more in the pertinency of letters in writing words,
in the recognition and the completion of words and in the phonological awareness,
while the children in the condition of direct teaching only advance more in the

identification of isolated letters. The results show in a convincing way that the



knowledge of the name of the letters is not a determining information in the
comprehension of the writing system and that the reading and writing activities by
themselves help children to take awareness of the segmental structure of speech,
without phonological awareness exercises. At last, the data indicate that children
with syllabic writings with conventional sound value have a better performance in
all the tasks in respect of children with syllabic writing without conventional sound
value, demonstrating that the manner in which children perform the tasks
represents a correlation with the writing level. This thesis proposes to contribute

to the current debates about the minor units of the writing system.



INDICE

13V 20701 1T o3 o [ 1 1 11
Y 8 I e 17
Lo Y 2 11 0 e 17
DIMENSION TEORICA........cocrurureuremcensessesessssssssessessessessessessessessessessesssssssssssssssssssssssesssssessessennes 17
1. Origen y definicion de 12 @SCIUra............uvviiiiii e 17
2. Lengua escrita ¢,cédigo de transcripcion o sistema de representacion? ............ccoceeviieeenee 19
3. Perspectiva COgNiItiVa............uuiiiii ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e anarees 21
3.1. La escritura como codigo de transcripcion: el aprendizaje de una técnica ..................... 21
3.2. Aprendizaje estadistico: el deslizamiento de lo fonoldgico a lo ortografico..................... 24
3.3. El conocimiento de las letras en los inicios de la fonetizacion: la estrategia del nombre
Lo L =T T 1 = PP PRSP 27
4. Perspectiva PSiCOgeNtiCa ..., 39
4.1. La escritura como sistema de representacién: un aprendizaje conceptual..................... 39
4.2. El conocimiento como construccion del SUJELO .........eevvviiiiiiiiiiiiiiiieeieeeeeeeeeeeeeeeeee e 41
4.3. La construccion del sistema de escritura como objeto de investigacion ......................... 42
4.3. La fonetizacion de la escritura: hipétesis silabica y conocimiento del nombre de las
== TP PP PP PPT PP PPPP 53
5. Estudios sobre practicas de enSEAANZA ...........occueiiiiiiiieiiiiie e e 60
5.1. Perspectiva cognitiva: instruccion directa en las unidades menores en tareas de
conciencia fonolégica y conocimiento del nombre de las letras para la adquisicion del cédigo ...... 61
5.3. Perspectiva psicogenética: las unidades menores en situaciones de escritura y lectura
por si mismos para la construccion del sistema de escritura. ...........cccoooiiiiiiiiiiiiiiiicccn 63
5.4. Antecedentes de investigaciones que comparan propuestas didacticas ...............c........ 66
(07X U] o T TP 71
DIMENSION METODOLOGICA .......oueceeeeeeresessessessessessessessessessessesssssssssssssssssssssssesssssessesseses 7
1. Tareas que integran pretest Y POSLEST...... ..o 71
1.1. Tarea de escritura de listas de palabras..........cccceeiiiiiiiiie e 72
1.2. Tarea de identificacion de letras aisladas............ccccoriiiiiiiiiiii i 80
1.3. Tarea de completamiento de palabra ... 83
1.4. Tarea de reconocimiento de pPalabras .............ooeeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeee e aerereraees 86
1.5. Tarea de segmentacion fonoldgica sin presencia de escritura............ooccveeeeeeeiiniiiienen. 89
1.6. Tarea de segmentacion fonoldgica de palabras con presencia de escritura .................. 93
2. CoNdiCiONeS A& ENSEMANZA ......couuiiiiiiiiei ettt e e 96
2.1. Condiciones de eNSEAANZA COMUNES ........uuueieiiuiieeeiiieeeeiiieeeeaiteeeeabeeeessnbeeeeeanneeeeeannees 96
2.2. Condiciones de ensefianza contrastantes ............ccooviiiiiiiie i 98
2.3. Condicion de Ensefianza Aproximativa (EA) .........oooiiiiiii e 99
LECIUIra PO SI MISIMIOS .. .uuuiitiiiiiiitiiiieiiiiiet bbb e bbb e bab e babababsbsbsbabssssssssssssssssnsssssnsssnsnsnsnnnnns 100
ESCritura pOr ST MISMOS ....ciiiiiiiie ettt e e e e e e e nbee e e e neee 101
Construccion de banco de datos y abecedario ..o 103



2.4. Condicidn de Ensefianza Directa (ED) ........ccooviiiiiiiiiiiee et 107

Identificacion y discriminacion de 1as [etras ... 107

Reconocimiento de palabras (asociacion letra - palabra frecuente).............occcooviinis 110

Habilidad motora de trazado de letras y palabras............cccccvevviiiiiiiiiiiiiiias 112

Ejercicios de conciencia fonoIOgICa. .........ccoiiuiiiiiiiii e 113

3. PODIaCION Y MUESIA ... 117

3.1. Criterios de seleccion de los grupos y de la muestra de NifioS.........ccceevvieeiiiiiee e, 117

3.2. Seleccion de los grupos experimentales Yy MUestra ..........ccccvvveeeeeeeiecciiiiieeee e, 118

Seleccion de [0S PartiCIPANTES ......ooiii i 118

Seleccién de una muestra de nifios dentro de cada grupo experimental.......................... 119

[N I =S 124

(0N 1 1 1] 1 I OO 124

EQUIVALENCIA DE LOS GRUPOS EN EL PUNTO DE PARTIDA.........ccoirrerrmeeesssmreennnes 124
1. Andlisis de la pertinencia en el uso de las letras en silabas iniciales y finales en la tarea de

€SCHtUra d€ PaAlAbIas ... —————— 124

1.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida .........c.occueeeiiiiieiiiiiiee e 126

2. Tarea de identificacion de letras aisladas. .........cccccoeiieriiiiiii e 129

2.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida ...........cccceeiiiiiiiiiii e 129

3. Tarea de completamiento de palabras.............ccoooe i, 133

3.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida..........cococviiieiiee e, 133

4. Tarea de reconocimiento de palabras..............cccccoiiiiiii 135

4.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida ...........cocueeeiiiiieiiiiiiee e 135

5. Tarea de segmentacion fonoldgica de palabras sin escritura............cccccoeeviiiiiieee e, 137

5.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida ..o 138

6. Tarea de segmentacion fonoldgica de palabras con escritura ..........ccccceeeeveiiciiieee e, 140

6.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida ...........coccuiiieiiiiiiiiii e, 140

(03X (U] I 0 TSP 144

DIMENSION DIDACTICA. ANALISIS DE LAS SITUACIONES DE CLASE..........cccosnerureneurenenns 144

1. Condiciones de enSENaNZa COMUNES ..........cuuiiiiiiiiiieeiiiieeeatieee et e e et ee e sbeeee e s sneeeeeseneeeeeea 144

2. Condicién de Ensefianza Aproximativa (EA) .........ooo e 145

2.1. Situacion de lectura por Si MISMOS ......ccoiiiiiii e 146

Armado de la agenda SEMaNal ............oiiiiiiiiii e 147

2.2. Situacion de escritura POr Si MISIMOS ........uuiiiiiiiiee e 153

Escritura de una lista de COmMIdas ..........cooiiiiiiiiii e 154

2.3. Construccioén del abecedario con palabras y banco de datos ...........ccccovceeeeiiiieeeenee, 164

BanCO de datOsS..... e e e e e e e 165

Abecedario CON PAlAbIas...........ooviiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeee e 167

3. Condicién de Ensefianza Directa (ED) ......c.eoeeiiiiiiiiiiee e 172

3.1. Identificacion y discriminacion de 1as [etras .............oeeiiiei i 173

Actividades para la identificacion y discriminacion visual de las letras...........cccccceeeeeenes 173



3.2. Reconocimiento de palabras (asociacion letra - palabra frecuente). ........c.c.ccocevenneee. 178

Actividades de identificacién y discriminacion visual de las letras- palabras..................... 179
3.3. Habilidad motora de trazado de letras y palabras ............cccccooiiiiiinii e, 186
Trazado A 1EHraS. . ...t 186
Trazado de Palabras: ... e 194
3.4. Ejercicios de conciencia fonoldgiCa.  ......ooooiiiiiiiiii e 196
Actividades de conciencia fonoldgica centradas en la rima............ccccccveeeeniicciiiien e 196
Actividades de conciencia fonoldgica centradas en los fonemas.........ccc.ccoooecvvvieeeeeeenen, 200
CAPITULO 5 ....oeceeeeemeeeaseesseas e essess s e s b s s s e st s ne s 204
ANALISIS CUALI'I:ATIVO DE LOS ~NIVELES DE CONCEPTUALIZACION DE LA ESCRITURA
ANTES Y DESPUES DE LA ENSENANZA ..........ccoiiiccrrriscmre s s ssse s s ssms e s s sms e s s smn e sssssmnesnsssmnes 204
1. Andlisis del nivel de conceptualizacion de la tarea de escritura de palabras ...........c............ 204
1.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida..............oeevvviiiiiiiiiiiiiieiiieieieeevevenenens 205
1.2. Avance de todos los nifios con independencia de la condicion de ensefanza............. 206
1.3. Avance de los grupos por condicion de eNSEAANZA ..........ceeeeveeveviieeeeeeeeeeieierereeererenenenns 208
2. Andlisis cualitativo de algunos CaSO0S. ........c.ueiiiiiiiiiiiiiie e 208
ThIAQO . 208
e (U {1 = PP OPPPRR 210
T a1 T= o 0 [ IR PPPPPPPPPRt 213
0= T - USSR 214
T 111 o T RS PRR 217
3. Sintesis de resultados relativa al nivel de conceptualizacion en la tarea de escritura de
22121 o] =T PP 219
CAPITULO B ..ceeeeccecacussseseseessssssssssesessssssssssesssssssssssseasassssssssssnsassssssnssssesssssssssssssnsassssssssnssnees 221
ANALISIS CUANTITATIVO DE LAS TAREAS DE PRETEST - POSTEST ANTES Y DESPUES
DE LA ENSENANZA ...t tcceteerscne s s s s e s s s s e e s s smn e e e s s sane e s e snne e s e snn e e s e sane e eessanneesnsnnnensnnnne 221
1. Pertinencia en el uso de las letras en silabas iniciales y finales en la tarea de escritura de
PAlADIAS ... e e e e e e e 222
1.1. Avances de todos los nifios, con independencia de la condicién de ensefianza.......... 223
1.2. Avance de los grupos por condicCion de eNSERaNZaA ...........ccceeeeiiieeeiiiieeee e 225
1.3. Relacién entre nivel de conceptualizacion y pertinencia en las letras empleadas en
INICIOS Y FINAIES ...t et e e e e e e et e e e e e e e e nnreeeeaaeeean 228
1.4. Sintesis de resultados relativos a la pertinencia en el uso de las letras en silabas
iniciales y finales en la tarea de escritura de palabras ..........cccccoviiiii e 230
2. Tarea de identificacion de letras @isladas. ...........ueevereeiiiiiiiiie e 231
2.1. Avances de todos los nifios con independencia de la condiciéon de ensefianza........... 232
2.2. Avance de los grupos por condicion de ensSefanza ..........cccoeevcuveeeeiiieeeeeiiee e 234
2.3. Relacién entre nivel de conceptualizacion e identificacion de letras aisladas............... 237
2.4. Sintesis de resultados acerca de la identificacion de letras aisladas..............cccceeenneee. 238
3. Tarea de completamiento de palabras..............ccoooooiii i, 239
3.1 Avances de todos los nifios con independencia de la condicién de ensefanza............ 240
3.2. Avance de los grupos por condicion de eNSEAANZA ...........ccuvvveeereeeieicciiiieeee e 242



3.3. Relacién entre nivel de conceptualizacion y completamiento de palabras ................... 244

3.4. Sintesis de resultados acerca del completamiento de palabras ...........ccccccceeiiiiineeen. 246
4. Tarea de reconocimiento de palabras...........cooi i 247
4.1. Avances de todos los nifios con independencia de la condicién de ensefianza........... 247
4.2. Avance de los grupos por condicidn de eNSEAANZA ..........oeccuuvieiieeeeeiiciieee e 248
4.3. Relacion entre nivel de conceptualizaciéon y reconocimiento de palabras .................... 250
4.4. Sintesis de resultados acerca del reconocimiento de palabras ...........cccccccceeviiiineeen. 252
5. Tarea de segmentacion fonoldgica de palabras sin escritura............cccccoeeeviiiiiieeec e, 254
5.1. Avance de todos los nifios con independencia de la condicion de ensefanza............. 254
5.2. Avance de los grupos por condicion de ensefianza ...........cccccceeeeeeeeeiiieeieieeeeee, 257
5.3. Relacién entre nivel de conceptualizacién y segmentacion fonoldgica de palabras sin
£ ] 0o )1 (=T 1 (o SR 259
5.4. Sintesis de resultados acerca de la segmentacién fonoldgica de palabras sin
o] o o] 1 (= PSP P PP PEPPPR PP 261
6. Tarea de segmentacion fonoldgica de palabras con escritura ...........ccccoeeeeiiiciiiieeee e, 263
6.1. Avance de todos los nifios con independencia de la condicién de ensefianza............. 263
6.2. Avance de los grupos por condicidon de ensefianza ............ccccceeeeeiiiiiieicce 265
6.3. Relacién entre nivel de conceptualizacion y segmentacion fonoldgica de palabras con
=TT 11 (1] = S 268
6.4. Sintesis de resultados acerca de la segmentacién fonolégica de palabras con
=TT 11 (1] = S 272
7. Complejidad de las tareas para [0S NIMOS ............coeiiiiiiiiiiiiiiiee e 273
e S I = TSSO 281
(03X (U] 1o 2TV ST ST 281
CONCLUSIONES.........tiiiictieircteessssse e ssssse e ss s s s e e sasssse e eassns e s e s sns e e easanneeaasnneeeassnneeeasnneneassnnennann 281
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.........cceeueuiueteeseeeeessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasasssnsnsnes 300
ANEXOS ...t e e s me e e e e e e e e e e RE e e e e Re e e e e e nneeaeenneeeeeanneeeeennnene e nnees 310
N 1= (o T SRS 310
Y 1= (o 2RO URRPRP 313
N 1= (o T TSRS 316



INDICE DE TABLAS

Tabla 1: Tareas de pre y POSteSt .........cccoiiiiiiiiiiie s 72
Tabla 2: Categorias de analisis inicios y finales escritura de palabras............................... 78
Tabla 3: Categorias de analisis tarea de identificacion de letras aisladas.......................... 82
Tabla 4: Tarea de identificacion de letras en contexto: selecciéon de palabras y opciones de
letras del pretest Y POStest. ... 84
Tabla 5: Categorias de analisis tarea completamiento de palabras..........................c.e. 85
Tabla 6: Tarea de reconocimiento de palabras: seleccidon de palabras del pretest y postest
..................................................................................................................................................... 88
Tabla 7: Tarea de segmentacion de palabras sin presencia de escritura: selecciéon de
palabras del pretest ¥y POStESt.............uuumiiii - 91
Tabla 8: Categorias de analisis de tarea segmentacion fonoldgica de palabras sin escritura
..................................................................................................................................................... 92
Tabla 9: Tarea de segmentacion fonologica de palabras con presencia de escritura:
seleccion de palabras del pretest y postest.............ccccoooiii e, 95
Tabla 10: Listado de cuentos y tercera intervencién para el espacio de intercambio ....... 97
Tabla 11: Cronograma de clases condicion de EA ..................ocoiiiiii e 106
Tabla 12: Cronograma de Clases ............ccooiuiiiiiiiiiii e 115
Tabla 13: Categorias de analisis inicios y finales escritura de palabras........................... 125
Tabla 14: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje de inicios y finales en escritura de
palabras, por condicion de ensefianza en el pretest (n=160 silabas)...................c............ 126
Tabla 15: Prueba de asociacion. Inicios y finales en escritura de palabras por condicion de
ensefanza en el pretest ... ——————————— 126
Tabla 16: Tabla de contingencia inicios y finales en escritura de palabras, por condicion
de ensenanza en el Pretest. ... ——————— 127
Tabla 17: : Frecuencia y proporcion de respuestas dicotémicas de escritura de palabras,
por condicién de ensefianza en el pretest (n= 160 silabas iniciales y finales)................. 128
Tabla 18: Categorias de analisis tarea de identificacién de letras aisladas ...................... 129
Tabla 19: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en identificacion de letras aisladas,
por condicion de ensefianza en el pretest (Nn=125 letras) ..............ccccevviiiiiiiii e, 130
Tabla 20: Prueba de asociaciéon. ldentificacion de letras aisladas por condicion de
ensefanza en el pPretest ... 130
Tabla 21: Tabla de contingencia Identificacion de letras aisladas, por condicién de
ensefanza en el pretest ... 131
Tabla 22: Categorias de analisis tarea completamiento de palabras................................. 133
Tabla 23: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en completamiento de palabras,
por condiciéon de ensefianza en el pretest (n=50 palabras)..............ccccocociiiiiiiiiniinennne. 134
Tabla 24: : Prueba de asociacion Completamiento de palabras por condicion de ensefianza
€N @l PretesSt .. .. 134
Tabla 25: Categorias de analisis tarea de reconocimiento de palabras ........................... 135
Tabla 26: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje reconocimiento de palabras, por
condiciéon de ensefianza en el pretest (n=60 palabras)................occcoiiiiiiiiiis 136
Tabla 27: Prueba de asociaciéon reconocimiento de palabras por condicion de ensefianza
BN Bl PrEtESt .. ..o s 136
Tabla 28: Categorias de andlisis de tarea segmentacion fonolégica de palabras sin
LT o2 1 137
Tabla 29: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje segmentacion fonolégica de
palabras sin escritura, por condiciéon de ensefanza en el pretest (n=60 palabras) ........ 138
Tabla 30: Prueba de asociacion segmentacion fonolégica de palabras sin escritura por
condicion de ensefianza en el pretest ... 139



Tabla 31: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas segmentacion fonolégica de
palabras sin escritura, por condicién de ensefianza en el pretest (n= 30 palabras) ....... 139
Tabla 32: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en segmentaciéon fonolégica de
palabras con escritura, por condiciéon de ensefianza en el pretest (n=40 palabras) ....... 141
Tabla 33: Prueba de asociaciéon segmentaciéon fonolégica de palabras con escritura por
condicion de ensefianza en el pretest ... 141
Tabla 34: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas en segmentacion fonolégica
de palabras con escritura, por condicidon de enseianza en el pretest (n= 40 palabras) . 142
Tabla 35: Frecuencia y proporcion de respuestas segmentacion fonolégica de palabras
con escritura, por condicion de ensefanza, en el pretest (n= 40 palabras) ..................... 143
Tabla 36: Categorias de analisis niveles de conceptualizacion de la escritura................ 205
Tabla 37: Muestra de nifios, por nivel de conceptualizacién y condicion de ensefianza 206
Tabla 38: Tabla de contingencia. Nivel de escritura pretest. Avance en el Nivel de escritura.

N L 0 1T ' XSRS 207
Tabla 39: Nivel de escritura por condiciéon de ensefianza. Avances de pretest a postest (N=
LU 11 Lo = TR PRT 208
Tabla 40: Categorias de analisis inicios y finales escritura de palabras........................... 222
Tabla 41: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje inicios y finales en la escritura de
palabras. Avances de pretest a postest (n=320 silabas)................ccccccoeieiiiiiiie e, 223
Tabla 42: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencion didactica en inicios y finales en
laescritura de Palabras ... —————————————— 224
Tabla 43: Avance en la escritura de inicios y finales entre pretest y postest por condicién
de ensefianza (N=160 Silabas) ..............c.ccoo i 226
Tabla 44: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotdmicas inicios y finales en la
escritura de palabras. Avances de pretest a postest (n=160 silabas).............................. 226
Tabla 45: Categorias de analisis tarea de identificacién de letras aisladas ...................... 232
Tabla 46: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en identificacion de letras aisladas.
Avances de pretest a postest (=250 letras) ...........cccoccceviiiiiii i 232
Tabla 47: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencién didactica en la identificacién de
letras @iSIAdAS............oo e 233
Tabla 48: Avance en la identificaciéon de letras aisladas entre pretest y postest por
condicion de ensefianza (N=125 1etras) ..........ooooiiiiiiiiii e 235
Tabla 49: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotdmicas en la identificacion de letras
aisladas. Avances ED- EA (N=125) ...t 235
Tabla 50: Promedio de letras identificadas por nifio (n=25 letras).............cccccocceeiniennns 236
Tabla 51: Frecuencia y proporcion identificacion de letras por su nombre convencional por
condiciéon de ensefianza y subnivel de escritura SSVSC (n=50 letras)..............c.............. 237
Tabla 52: Frecuencia y proporcion identificacion de vocales y consonantes por condicién
de ensefanza y nivel de escritura SCVSC (n=75letras) ........c..ccooiiiiiiiiiiiiiiiis 238
Tabla 53: Categorias de analisis tarea completamiento de palabras................................. 240
Tabla 54: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en completamiento de palabras.
Avances de pretest a postest (n=100 palabras)................ccccoiiiiei i 241
Tabla 55: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervenciéon didactica en el completamiento
A PAIADIAS. ... e a e e 241
Tabla 56: : Avance en el completamiento de palabras entre pretest y postest por condicion
de ensefanza (N=50 Palabras) .............ccccooiiiiiiiiiii e 243
Tabla 57: Frecuencia y proporcion de repuestas completamiento de palabras. Avances ED-
EA (N=55 Palabras) ....... ... 243
Tabla 58: Frecuencia y proporciéon de respuestas correctas completamiento de palabras
por condiciéon de ensefanza, en nifios SSVSC (n=22 palabras) ..............cccccccceriininnnen. 244
Tabla 59: : Frecuencia y proporcion de respuestas correctas completamiento de palabras
por condicién de ensefianza, en ninos SCVSC (n= 33 palabras).............ccccoccceinninnrnnnn. 245
Tabla 60: Categorias de analisis tarea de reconocimiento de palabras ........................... 247



Tabla 61: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en el reconocimiento de palabras.

Avances de pretest a postest (n=120 palabras)..............ccoooiiii 248
Tabla 62: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencion didactica en el reconocimiento
L L= o= - o - L= SO 248
Tabla 63: Avance en el reconocimiento de palabras entre pretest y postest por condicién
de ensefianza (N=60 palabras) ..............cccoooiiiiiiii 249
Tabla 64: Frecuencia y proporcion de respuestas ordinales reconocimiento de palabras.
Avances ED-EA (N=60 palabras)................ccccceie it 249
Tabla 65: Frecuencia y proporcion de respuestas correctas reconocimiento de palabras
por condicidon de ensefanza en nifios SSVSC (n= 24 palabras) ..............ccccccccceeeevinnnnnen. 251
Tabla 66: Frecuencia y proporcion de respuestas correctas reconocimiento de palabras
por condicién de ensefianza, en nifios SCVSC (n= 36 palabras).............ccccococeeniiinnnne. 251
Tabla 67: Relacién entre niveles de conceptualizacién de la escritura y reconocimiento de
palabras de pretest- postest (N= 10 NIROS) .........ccooiiiiiiiiiiiii e 251
Tabla 68: Categorias de anadlisis de tarea segmentacion fonolégica de palabras sin
LYo 1 (UL - SO 254
Tabla 69: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en la segmentacion fonologica de
palabras sin soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=30 palabras)................... 255
Tabla 70: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencion didactica en la segmentacion
fonologica de palabras sin soporte escrito................cccccoooiiii 255

Tabla 71: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas en la segmentacion
fonologica de palabras sin soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=60 palabras)

................................................................................................................................................... 256
Tabla 72: : Frecuencia y proporcidn de respuestas en segmentacion fonolégica de palabras
sin soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=60 palabras) ...............cccccccoieenne 256
Tabla 73: Avance en la segmentacion fonolégica de palabras sin soporte escrito entre
pretest y postest por condicion de ensefanza (n= 30 palabras) .............c.ccccccceeeviieeeenne. 257
Tabla 74: Frecuencia y proporcion de respuestas segmentacion fonologica de palabras sin
soporte escrito. Avances ED-EA (n=30 palabras)..............ccccccooceeiiiiiiiiiiiiiee e 258

Tabla 75: Puntaje de respuestas correctas y puntaje promedio en la segmentacion
fonolégica de palabras con soporte escrito. Avances de pretest a postest (n= 80 palabras)

Tabla 76: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencion didactica en la segmentacion
fonologica de palabras con soporte eSCrito..............cccooveiiiiiiiiiiii e 263
Tabla 77: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas en segmentacion fonolégica
de palabras con soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=80 palabras)............ 264
Tabla 78: Frecuencia y proporcion de respuestas ordinales en segmentacion fonolégica
de palabras con soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=80 palabras)............ 265
Tabla 79: Avance en la segmentacion fonolégica de palabras con soporte escrito entre
pretest y postest por condicién de ensefianza (n=40 palabras) ...............c.cccccceeiiiiiinnen. 266
Tabla 80: Frecuencia y proporciéon de respuestas segmentacion fonolégica de palabras
con soporte escrito. Avances ED- EA (n=40 palabras) ..............ccccocoiiiiiiiiiiie e 267
Tabla 81: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas en segmentacion fonolégica
de palabras con escritura en nifios con un subnivel SCVSC, por condicion de ensefianza
(N= 24 PAlADIAS) .....cooiiiiieie e e 270



INDICE DE ILUSTRACIONES

Figura 1: Escritura unigrafica ...................oooiiiiii e 44
Figura 2: Escritura sin control de cantidad ......................ooooiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee e 44
Figura 3: Escritura PS2, con poco repertorio de grafias ..................cccoociiiiie, 45
Figura 4: Escritura PS2, con amplio repertorio de grafias ...............cccocociiiiiniieen, 45
Figura 5: Escritura silabica sin valor sonoro convencional (SSVSC) .............cccocceinniienen. 46
Figura 6: Escritura silabica con valor sonoro convencional (SCVSC).............cccccceennineen. 46
Figura 7: Escritura silabico alfabética ....................cccoiii i 47
Figura 8: Escritura cuasi alfabética.......................occiii e 48
Figura 9: Escritura alfabética.....................ccoiiiii e 48
Figura 10: Conceptualizacién de la escritura SCVSC: Thomas ..............ccccooiiiiiin e, 121
Figura 11: Conceptualizacién de la escritura SSVSC: Agustina................ccccoceiiiinene. 122

Figura 12: Distribucion de respuestas ordinales, escritura de palabras expresadas en

proporcién, por condicién de ensefianza en el pretest (n= 160 silabas iniciales y finales).

................................................................................................................................................... 128
Figura 13: Agenda SemManal €N USO ...............oooiiiiiiiiiiiiiiieiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeesseeseseeerererereanne 153
Figura 14: Escritura inicial y revision de PIZZA. Milena y Daiana........................ccccuunnnnen. 161
Figura 15: Escritura inicial y revision de albéndiga. Santino e IRaki.................................. 164
Figura 16: Votacion de comidas ...............ccooiiiiiiiiiiiiii e 166
Figura 17: Inclusion de las palabras en el banco de datos .................ccccceiiiiiiii e, 166
Figura 18: Banco de datos .............ooouiiiiiiiiiii e 167
Figura 19: ADECEUAIIO............cooiiiiii e e 170
Figura 20: Abecedario con palabras luego de algunas clases................ccccoociiiiiiiiiinnen. 171
Figura 21: Recurso audiovisual: video del abecedario...................cccccoiiiiinnie, 174
Figura 22: Letra de la cancién utilizada como apoyo audiovisual..................c..cccooeiinnen. 174

Figura 23: Plantilla de letras para unir mayusculas con minusculas. Produccién de

AGUSTING ...ttt e e a e e 175
Figura 24: Abecedario ilusStrado ...............c..ooiiiiiiiiiii e 176
Figura 25: Plantilla para unir letras con palabras que contienen la letra en su posicién
inicial. Produccion de Emily..............ooo e 180
Figura 26: Loteria de palabras. Produccion de Agustin .................ccccciiiiiinee, 181
Figura 27: Presentacion del abecedario ilustrado..................ooooo 182
Figura 28: Plantilla para sobre trazar palabras en imprenta mayuscula............................ 184
Figura 29: Trazado e ilustracion de la palabra AVION. Produccién de Nataly .................. 184
Figura 30: Plantilla de trazado letras mayusculas. Produccién de Lola ............................ 186
Figura 31: Plantilla de trazado letra minusculas. Producciénde Lola ..................ccccc..... 187

Figura 32: Plantilla para completar letras mayusculas y minusculas alternativamente.
ProducCion de YeSICa ........cooiiiiiiiiiiiiie et 188

Figura 33: Plantilla de trazado de palabras. Producciéon de Agustina................................ 188



Figura 34: Plantilla de trazado de letras siguiendo pistas en sus formas mayusculas y

[0 TT TV T T F- TSRS 189
Figura 35: Trazado de letras en el pizarrOn ..................ccceeeii i 192
Figura 36: Trazado de letras siguiendo pistas. Thiago ..............ccccceevviviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeees 194
Figura 37: Plantilla de trazado de palabras en su forma minuscula. Produccién de Dylan
................................................................................................................................................... 195
Figura 38: Plantilla para ejercitar lo trabajado. Producciéon de Morena.............................. 196
Figura 39: Plantilla para unir palabras que riman.....................cccoii e, 197
Figura 40: Escritura de Thiago. Avances pretest- postest ..............cccevvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiviiiinns 209
Figura 41: Escritura de Agustina. Avances pretest- postest.............ccccccovvvviiiiiiiiiiiiiiiiininnns 210
Figura 42: Escritura de Benjamin. Avances pretest- postest.................cccccoviiiiiiiniiinne. 213
Figura 43: Escritura de Lara. Avances pretest- postest..............ccccevviviiiiiiiiiiiiiiiiieiieieeieiens 215
Figura 44: Escritura de Santino. Avances pretest- postest.............cccccoiviiiiiiiiiceee, 217

Figura 45: Proporcion de respuestas dicotomicas inicios y finales en escritura de palabras.
Avances de pretest a postest (n=320 silabas) ................ccoooiiii 224
Figura 46: Distribucion de respuestas reagrupadas inicios y finales en escritura de
palabras expresadas en proporcion. Avances de pretest a postest (n= 320 silabas) ..... 225
Figura 47: Distribucion de respuestas ordinales inicios y finales en la escritura de palabras
expresadas en proporcion. Avances por condicion de ensefianza (n= 320 silabas iniciales
Y HINAIES) ..o e 227
Figura 48: Proporcion de respuestas dicotomicas inicios y finales en la escritura de
palabras. Avances por condicion de ensefianza en nifios con escrituras SSVSC (n=64
SHIADAS). ..o e e e 229
Figura 49: Proporcion de respuestas pertinentes reagrupadas, inicios y finales en la
escritura de palabras segun condicién de ensefianza, en nifios SCVSC (n= 96 silabas) 230
Figura 50: Distribucién de respuestas ordinales identificacion de letras aisladas
expresadas en proporcion. Avances de pretest a postest (n=250 letras)......................... 234
Figura 51: Proporcion de respuestas reagrupadas identificacion de letras aisladas.
Avances ED-EA (N=125 1efras) .........oooiiiiiiiiii e 236
Figura 52: Identificacion de letras aisladas por su nombre convencional expresadas en
proporcioén, segun condicion de ensefanza y nivel de escritura (n= 250 letras)............. 237
Figura 53: Distribuciéon de respuestas ordinales completamiento de palabras expresadas
en proporcion. Avances de pretest a postest (n=110 palabras) ...............ccooociiiis 242
Figura 54: Proporcién de respuestas correctas completamiento de palabras por condicién
de ensefanza y nivel de escritura (n=110 palabras) .............ccc.ccooiii i, 245
Figura 55: Proporcién de respuestas correctas reconocimiento de palabras, por condicion
de ensefanza y nivel de escritura (n=120 palabras). ...............ccccccoiiiiiiiiii i 250
Figura 56: Distribucion de respuestas reagrupadas expresadas en proporcion,

segmentacion fonolégica de palabras sin soporte escrito. Avances ED-EA (n=60 palabras)



Figura 57: Distribucion de respuestas reagrupadas expresadas en proporcion,
segmentacion de palabras sin soporte escrito por condicion de ensefianza, en ninos
SSVSC (N=12 PAlabras)............oooiiiiiiiiiiiie e a e e e 260
Figura 58: Proporcion de respuestas reagrupadas segmentacion fonolégica de palabras
sin soporte escrito, segun condiciéon de ensefianza, en nifios SCVSC (n=18 palabras). 261
Figura 59: Distribucion de respuestas reagrupadas segmentacion fonolégica de palabras
con soporte escrito. Avances ED- EA (n=40 palabras) ...............ccccoooeiiiiiiiiiiiiieeee 268
Figura 60: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas en segmentacion
fonologica de palabras con escritura en nifios con un subnivel SSVSC, por condicién de
ensefanza (n=16 palabras) ..............cccccccccceiiiii e, iError! Marcador no definido.
Figura 61: Proporcion de respuestas reagrupadas segmentacion de palabras con soporte
escrito por condicion de ensefianza, en niflos SSVSC (n=16 palabras) .......................... 270

Figura 62: Proporcién de respuestas reagrupadas segmentacion fonoldgica de palabras,

segun condicién de ensefanza en nifios SCVSC (n=24 palabras) ..................ccccccoviernne 271
Figura 63: Complejidad de las tareas pretest..............coociiiiiiiiini e 274
Figura 64: Complejidad de las tareas postest................cccccooiiiii e, 275

10



INTRODUCCION

“El funcionamiento de la sociedad global requiere individuos alfabetizados; por lo tanto los
individuos pueden exigir el derecho a la alfabetizacion, el cual no puede plantearse como
una opcion individual sino como una

necesidad social” (Ferreiro, 1997, p. 178)

La alfabetizacion inicial de las nifias y los nifios’ constituye un tema de debate que se
sostiene en el tiempo y que convoca diversidad de disciplinas y perspectivas. No solo
es un tema de discusion pedagdgica y didactica, sino que también se instituye como
materia de opinion politica desde multiples sectores.

En perspectiva psicogenética se sostiene que el avance de las escrituras
infantiles se ve favorecido cuando los nifios tienen oportunidades de leer y escribir por
si mismos, poniendo en accion sus propias ideas acerca de lo que la escritura
representa y como lo representa, mediados por una intervencion sistematica del
docente tendiente a favorecer avances en la apropiacion progresiva del sistema
alfabético, partiendo de contextos de practicas con sentido. Se trata de una propuesta
que se asienta en la reflexién de los nifilos sobre las unidades menores del sistema de
escritura y sus relaciones con la oralidad a partir de la presencia de escritura, ya sea
en situaciones de interpretacion como de produccion. Llamaremos a esta perspectiva
didactica, Ensenhanza Aproximativa (en adelante EA), porque acompana el proceso
de los nifios hacia el sistema de escritura convencional partiendo desde sus propias
conceptualizaciones.

La propuesta de ensefanza en perspectiva cognitiva, que se autodenomina
Ensefanza Directa, (en adelante ED) se basa actualmente en la instruccién directa de
las letras (sus nombres, reconocimiento y trazado), aisladas y en contexto de palabras,
y en el entrenamiento en la conciencia de los fonemas y en el reconocimiento de
relaciones grafofdonicas. El reconocimiento de la importancia que posee el conocimiento
del nombre de las letras y la presencia de la escritura en general, ademas de la
conciencia fonoldgica, forma parte de algunas propuestas actuales en esta perspectiva.
Para ofras, el entrenamiento en conciencia fonoldgica, sin presencia de escritura, es

previo a cualquier otro tipo de instruccion.

" En adelante se empleara la norma segun la cual la pluralidad se nombra con un sélo género, el masculino. Se toma
esta decision para facilitar la lectura. Ello no tiene la intencidon de desconocer la existencia de distintas identidades de
género por parte de la autora.



Introducciéon

En el afio 2000 el National Reading Panel Report (NRP?) dictamind que la
conciencia fonolégica y el principio alfabético son cruciales en el proceso de lectura .
Consideran que la conciencia fonémica y el conocimiento de las letras son los mejores
predictores del aprendizaje de la lectura durante los dos primeros afos de escuela, y
que deben ensefarse bajo un modelo de instruccién explicita. Desde entonces, la
discusion sobre las formas de alfabetizar parecié clausurarse; sin embargo, lo que
resulta una evidencia irrefutable desde cierta perspectiva epistemologica, no
necesariamente lo es para todas. Por eso, el proposito de este estudio es indagar
acerca de preguntas de absoluta relevancia, muy simples en su formulacion, pero
complejas en las respuestas: s Con qué practicas de ensefianza los nifios se benefician
mas para avanzar en la adquisicion del sistema de escritura? ¢ Es la informacion sobre
el nombre de las letras y los ejercicios fonoldgicos una condicion fundamental para este
avance, tal como lo sostienen las corrientes cognitivistas? 0 es la reflexion sobre las
unidades menores del sistema de escritura en el contexto de situaciones interpretacion
y produccién de escrituras el mejor camino, tal como lo sostienen las corrientes
constructivistas psicogenéticas?

Existen numerosos estudios psicolinglisticos acerca de la alfabetizacion inicial,
especificamente sobre el sistema de escritura, y muchos otros desarrollos didacticos.
Sin embargo, no son tantas las investigaciones que comparan resultados de
implementaciones en el aula desde perspectivas didacticas contrastantes.

Por otra parte, como formadora de docentes, especificamente en la didactica de
las practicas del lenguaje, mi preocupacion por la alfabetizacion inicial y la formacion
de lectores y escritores desde la mas temprana edad, es motivo personal y profesional
que da sentido a esta investigacion y a este camino de estudio transitado con Viviana
lzuzquiza, con quien compartimos varios tramos de la misma investigacion,
especificamente, el trabajo de campo y la perspectiva tedrico metodoldgica.?

Por ambas razones, llevamos adelante esta investigacion para comparar dos
formas de ensenanza contrastantes, dos formas divergentes de entender el objeto de

ensefanza y el sujeto que aprende.

Realizamos un estudio comparativo acerca de la ensefianza y el aprendizaje del
sistema de escritura en dos condiciones de ensefanza diferentes. Se trata de comparar

los efectos de la ensefianza en la construccion del sistema de escritura en nifios de

2 El National Reading Panel (2000) es un organismo del gobierno de los Estados Unidos, formado en 1997 a pedido del
Congreso. Consistié en un panel de expertos que se ocupd de recuperar y analizar las evidencias cientificas disponibles
hasta el momento acerca de la mejor manera de ensefiar a leer.

3 El interés por los datos analizados cobra mayor relevancia en tanto este trabajo se articula con el estudio de Viviana
Izuzquiza, realizado con nifios de las mismas aulas de primer afio, pero con escrituras pre silabicas 2.
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primer afo, con niveles silabicos de conceptualizacién de escritura, y de vincular las
evidencias halladas con las modalidades de ensefianza desarrolladas en el aula.

En este sentido, el propdsito de este estudio es precisar los efectos que se
producen en el aprendizaje segun la intervencion didactica, en un caso, centrada en la
ensefanza directa de las letras y en la conciencia fonoldgica y, en otro caso, en la
reflexion generada sobre las unidades menores del sistema de escritura cuando se
pone a los nifios a interpretar escrituras convencionales y a producir y analizar
escrituras por si mismos, antes de que puedan hacerlo convencionalmente.

Metodolégicamente, se emplea un disefio experimental de pretest postest
constituido por una bateria de situaciones disefiadas en la investigacion psicolinguistica
sobre adquisicion de la escritura, en el marco de las principales corrientes sobre el
tema, perspectiva cognitiva y perspectiva psicogenética. Se comparan dos grupos
experimentales donde se desarrollan un conjunto de situaciones de ensefianza
previamente disefiadas que responden a las situaciones mas usuales empleadas por
cada perspectiva y consideradas como mas importantes para facilitar la alfabetizacién
inicial, durante el mismo momento del afo y con la misma duracién, tomando el
resguardo de elegir grupos escolares equivalentes y una muestra de nifios dentro de
los grupos en iguales condiciones en el punto de partida. El estudio incluye seis tareas
de pretest y postest y diez clases por cada condicién de ensefianza.

La originalidad de este estudio radica en por lo menos dos condiciones.

En primer lugar, el avance de los nifios entre pretest y postest se evalua desde
el punto de vista de ambas teorias. Se consideraron las pruebas que cada una de ellas
valora. En consecuencia, no se pueden adjudicar los resultados a la forma de medir los
avances porque se miden desde ambas perspectivas tedricas. Los estudios de Grunfeld
(2018); Scarpa (2014); Kuperman (2014); Zucala (2015), comparten esta condicion.

Por otro lado, también es original la seleccién de los docentes. En ninguno de
los dos casos cuentan con experiencia previa o formacion especifica en las
perspectivas evaluadas. Declaran tener practicas de ensefanza hibridas o mixtas, no
se posicionan en ninguna perspectiva didactica. Este rasgo no es compartido por los
trabajos previamente citados.

En este contexto, los interrogantes de esta investigacion estan enfocados en la

relacién entre lo que los nifios aprenden y las distintas condiciones de ensefianza.

Acerca de las condiciones de ensefianza, nos preguntamos:
1- ¢ Los nifios pueden aprender bajo ambas condiciones de ensefianza?
2- ¢ Qué avances parecen ser dependientes de las condiciones de

ensefianza y cuales se producen bajo cualquier condicién?
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3- ¢,Cuales son las mejores condiciones para que los nifios avancen en:

o sus conceptualizaciones de la escritura

o el conocimiento del nombre de las letras

o el reconocimiento de palabras

o la segmentacion fonoldgica de palabras orales

4- ¢, Todas las tareas implican la misma complejidad? ;Da lo mismo avanzar

en una tarea que en otra?

Dado que, entre los nifios con niveles de conceptualizacion de la escritura
silabico, que constituyen la muestra estudiada, pueden distinguirse quienes no emplean
valores sonoros convencionales (en adelante SSVSC) y quienes si lo hacen (en
adelante SCVSC), siendo los primeros menos avanzados que los segundos, en relacion

con las condiciones de ensefianza, nos preguntamos:

5- ¢,Los nifios con un subnivel de conceptualizacion SSVSC y SCVSC se
benefician de la misma manera de cualquiera de las condiciones de ensefianza?
¢Avanzan del mismo modo en sus conceptualizaciones de la escritura, en el
conocimiento del nombre de las letras, en el reconocimiento de palabras, en la

segmentacién fonoldgica de palabras orales?

Acerca del conocimiento del nombre de las letras

6- ¢ La identificacion y el conocimiento del nombre convencional de las
letras es una condicidon necesaria para escribir? ;Saber mas o menos letras tiene
impacto en la adquisicion del nivel de escritura?

7- ¢ Los nifios aprenden sobre los nombres de las letras, aunque no se las
haya ensefado directamente?

8- ¢, El conocimiento sobre el nombre de las letras es mas relevante que otra

informacioén sobre el sistema de escritura?

Acerca de la conciencia fonologica

9- ¢La conciencia fonoldgica es una condicidon necesaria para escribir?
¢, Tener mayor o menor éxito en esta tarea tiene impacto en la adquisiciéon del nivel de

escritura?
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10- ¢ Los nifos pueden aprender a aislar fonemas aunque no se les haya
ensefiado directamente?
11- ¢ El conocimiento de los fonemas es mas relevante que otra informacion

sobre el sistema de escritura?

Esta tesis esta estructurada en tres partes y 7 capitulos.

La primera parte comprende las referencias tedricas y el marco metodoldgico.

En el primer capitulo, se establecen los referentes tedricos y se desarrolla el
estado del arte sobre los estudios vinculados a la alfabetizacién inicial desde una
perspectiva psicogenética, fundamentos en el que se enmarca el presente estudio, y la
perspectiva cognitivista, con la cual discutimos la concepcion sobre el sistema de
escritura, sobre el sujeto cognoscente y sobre la adquisicion del conocimiento acerca
de la escritura. A continuacion, de acuerdo al interés fundamental de este trabajo acerca
de los primeros intentos de fonetizacion de la escritura por parte de los nifios,
desarrollamos en profundidad los argumentos de una y otra perspectiva respecto a las
escrituras silabicas infantiles. Por ultimo, presentamos los estudios didacticos que
comparan propuestas de ensefianza contrastantes acerca de la adquisicion del sistema
de escritura.

El segundo capitulo se ocupa de la dimensién metodoldgica. En primer lugar,
incluimos cada una de las tareas del pretest - postest, su descripcion, antecedentes y
protocolo de administracion con el detalle de los criterios de seleccién de los items de
cada una. Luego, se desarrollan las actividades que conforman las dos condiciones de
ensefianza, su caracterizacion tedrica y la planificacion detallada de la intervencion®.
En segundo lugar, se presentan los criterios tenidos en cuenta para la eleccion de los
grupos experimentales y para la seleccion de la muestra de nifilos dentro de cada grupo.
Por ultimo, se comparten los pasos seguidos para la seleccion de los grupos
experimentales hasta asegurar que resulten equivalentes desde el punto de vista socio
cultural y para conseguir que en ambos grupos se contase con dos nifios con escrituras

SSVSC y tres con escrituras SCVSC, en cada uno de los dos grupos.

La segunda parte da cuenta de los resultados.

4 Este apartado del capitulo metodoldgico fue elaborado en forma conjunta con Viviana lzuzquiza y constituye un capitulo
comun con su trabajo de tesis en elaboracion titulado “Construcciéon del sistema de escritura bajo dos condiciones
didacticas contrastantes en alfabetizacion inicial, con nifios que producen escrituras diferenciadas.
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En el capitulo 3 se presenta un analisis cuantitativo de las tareas del pretest,
demostrando la equivalencia de los grupos en el punto de partida.

En el capitulo 4 se analizan las dos condiciones de ensefianza a partir de su
implementacidn efectiva®.

En el capitulo 5 se presenta un analisis cualitativo del avance en las
conceptualizaciones en los nifios de la muestra para vincularlos con las condiciones de
ensefanza.

En el capitulo 6 se expone el analisis cuantitativo que compara los avances
entre el pretest- postest y se vinculan con la condicién de ensefianza. Luego se analizan
las diferencias entre las tareas respecto del esfuerzo que demanda a los nifilos cada
una de ellas.

Por ultimo, en la tercera parte que ocupa el capitulo 7, se presentan las

conclusiones.

5 Capitulo elaborado de forma conjunta con Viviana lzuzquiza
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PARTE 1
CAPITULO 1

DIMENSION TEORICA

“La visién del sujeto psicoldgico (...) es solidaria del planteamiento metodolégico, y la teoria

en la cual este planteamiento encuentra su justificacion” (Ferreiro, 1999, p. 26).

Entendemos que la querella entre diferentes perspectivas en alfabetizacién, es sin
lugar a dudas, una discusion epistemolégica. Asumir una perspectiva en alfabetizacion
inicial supone posicionarse epistemolégicamente acerca del conocimiento y el
aprendizaje y preguntarse acerca de las relaciones entre el sujeto que conoce y el objeto
de conocimiento ¢, Como conoce el sujeto los objetos del mundo? ¢ Cual es el valor de
la informacion que ofrece el medio? ;Qué procesos explican la adquisicién de
conocimiento? Interrogantes como los planteados rebasan y al mismo tiempo allanan la
discusion acerca de la ensefianza y el aprendizaje. Tomar posicidon acerca del
conocimiento, definir el tipo de relaciones que se establecen entre sujeto-objeto, dos
términos contrapuestos y a su vez imbricados, delimita y de alguna forma condiciona
cémo se entiende el objeto de conocimiento, en este caso la lengua escrita.

Dos perspectivas de investigacion psicolinguisticas acerca de la adquisicion de la
lectura y la escritura han tenido y tienen mucha influencia en el campo educativo: la
perspectiva cognitiva y la perspectiva psicogenética. Se trata de perspectivas
epistemolégicamente irreconciliables que determinan formas particulares de entender el
conocimiento, el sujeto y el objeto de conocimiento. En este capitulo presentaremos los
fundamentos de ambas perspectivas desde un enfoque psicolinguistico y como

condiciones de ensefianza.

1. Origen y definicién de la escritura

Antes de adentrarnos en como cada perspectiva comprende la lengua escrita y
particularmente el proceso de adquisicion de la lectura y la escritura, es necesario
abordar primero lo que se ha sostenido histéricamente acerca de la escritura.

Desde una perspectiva tradicional, los historiadores sostienen que, “los sistemas

de escrituras evolucionaron intentando alcanzar una forma que representara adecuada
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y explicitamente las practicas orales. La evolucion histérica de los sistemas de escritura
—desde los ideogramas hasta las palabras completas, silabas, consonantes v,
finalmente, consonantes mas vocales- puede considerarse como una serie de logros
progresivos en el camino hacia el objetivo de representar las unidades ultimas del habla:
los fonemas” (Olson, 1998, p. 90).

Esta perspectiva entrafia una mirada etnocentrista en tanto considera al sistema
alfabético como el mas acabado entre los demas sistemas de escrituras y sostiene la
concepcion de la escritura como “un dispositivo grafico para transcribir el habla” (Olson,
1998, p. 89), es decir, que el sistema de escritura ideal representa la lengua oral de
manera explicita.

Una perspectiva revisionista de la historia de la escritura sostiene, sin embargo,
que los cambios “en lo que la escritura “representa” son una consecuencia de adaptar
una escritura a una lengua distinverta de aquella para la cual fue inicialmente inventada,
actividad que provocd que los logografos fueran considerados representaciones de
silabas, y que mas tarde las silabas fueran consideradas representaciones de fonemas”
(Olson, 1998, p.104).

Desde esta perspectiva se sostiene que los “sistemas de escritura proporcionan
los conceptos y las categorias para pensar la estructura de la lengua oral, y no a la
inversa. La conciencia de la estructura linguistica es un producto del sistema de
escritura, no una condicién para su desarrollo. Si esto es asi no puede explicarse la
evolucién de la escritura como un intento de representar estructuras linglisticas como
la oracién, las palabras, o los fonemas, por la simple razéon de que los hombres que
vivieron antes de la invencion de la escritura no tenian tales conceptos” (Olson, 1998,
p. 92).

En el mismo sentido, Zamudio (2004) plantea que “la escritura alfabética fue
precedida durante mas de 2500 afos por escrituras que ademas de las propiedades
sonoras, consideraron otras propiedades de la lengua en su construccion. Sumerios y
asirios, chinos y japoneses, hititas y persas, egipcios, fenicios, hebreos y arabes, asi
como los mayas en el nuevo mundo, desarrollaron escrituras cuya representacion tomo
como base tanto los significados como las propiedades sonoras de las lenguas. La
preocupacion de estas escrituras fue representar integralmente el lenguaje” (p.166).

Entonces si “la relacion entre oralidad y escritura involucra circunstancias mas
complejas que la unidireccionalidad de la representacién, sostenida por la linguistica y
la teoria fonografica de la escritura” (Zamudio, 2000, p. 255), es necesario pensar una
nueva forma de entender su origen. Al respecto, Zamudio plantea que el factor decisivo

del cambio de simbolizacién puede encontrarse en la conquista notacional.
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2. Lengua escrita ¢ cédigo de transcripcion o sistema de
representacién?

Para pensar y reflexionar acerca de qué tipo de objeto es la lengua escrita, nos parece
fundamental precisar algunos conceptos que resultan esenciales distinguir para iluminar
la esencia de las posiciones cognitiva y psicogenética acerca de la conceptualizaciéon y
adquisicion de la lengua escrita.

Nos parece oportuno recuperar la distincién de Zamudio (2020) entre sistema de
notacion como “el conjunto de caracteres elementales que constituyen un modo
particular de representacion secuencial del lenguaje y su combinatoria”, escritura, como
“la manera en que los usuarios de una lengua actualizan los signos de una o mas
notaciones para representarla” y orfografia como “un sistema sostenido por la
normatividad social para regular el uso de los signos” (p. 110).

De acuerdo con ello, dos propiedades fundamentales determinan que una
secuencia de marcas constituya una escritura: en primer lugar, el caracter sintactico,
que define la posibilidad de agrupar las inscripciones en clases posicionales y de
establecer combinatorias; en segundo lugar, el caracter referencial que es la posibilidad
de que las diferenciaciones categoricas de las inscripciones correspondan con otras
diferenciaciones categéricas en un dominio distinto (Zamudio, 2000, p. 257).

Cuando pensamos en nuestro sistema de escritura alfabético la relacion entre el
sistema de notacion y la escritura de la lengua se vuelve compleja. En primer lugar,
porque se trata de una escritura basada en la notacion alfabética (una letra, un sonido)
pero de manera imperfecta, porque sabemos que esta relacion se cumple en unos pocos
casos (por eso decimos escritura con base alfabética). En este punto algunos autores
se ocuparon de estudiar las diferencias entre las lenguas desde su ortografia, de
acuerdo a la predictibilidad de las reglas de correspondencia entre los elementos
graficos y los fonoldgicos.

Lenguas como el espanol o el finlandés presentan una mayor transparencia
ortografica y son consideradas lenguas regulares en tanto la proporcion entre letra-
fonema es bastante aproximada. En el caso del espafol existen 29 grafemas, que
pueden ser representados por medio de 27 caracteres o letras diferentes en nuestro
alfabeto, para 25 fonemas (Defior, 1996, p. 48; Jimenez y otros, 2008, p. 787). En el
caso del inglés y el francés se consideran lenguas opacas porque las correspondencias
letra-fonema no son regulares. En la lengua inglesa existen pocas letras (25) para
representar una cantidad grande de fonemas (44) (Giulianny, 2018, p. 23).

De acuerdo con lo planteado, en cualquiera de las lenguas mencionadas, pero

sobre todo en lenguas como el inglés, es imposible asumir la transparencia ortografica.
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El trabajo de Goswami y otros, (1998) se ocupa de estudiar el reconocimiento de
palabras en niflos que aprenden a leer en inglés, francés y espariol con el propdsito de
comparar el desarrollo de representaciones ortograficas en cada idioma. Se realizaron
tres experimentos consistentes en resolver la tarea de decodificar pseudo palabras
utilizando unicamente la correspondencia entre grafema y fonema. Los nifios espafoles
reconocieron el 84 % de las palabras, los franceses el 53% y los ingleses el 12%. Estos
resultados indican que, a mayor transparencia y regularidad de la lengua, mas
beneficioso resulta el entrenamiento en las reglas de correspondencia grafema-fonema.
En sentido contrario, a menor transparencia y regularidad de la lengua, el entrenamiento
con unidades linglisticas mas grandes (como la rima) resulta mas eficiente (pp. 46-47).

En segundo lugar, la relacién entre el sistema de notacion y la escritura de la
lengua se vuelve compleja en nuestro sistema alfabético de escritura, porque no resulta

ser el unico sistema involucrado en la escritura. Al decir de Zamudio (2020),

En las escrituras alfabéticas hay otros sistemas de representacion en accion: la
ortografia, que establece o norma el uso del inventario de las letras y los limites de la
palabra, imponiéndose sobre el principio alfabético; los sistemas de diacriticos para
indicar acento y tono; la puntuacion, que sirve para delimitar sintactica vy
semanticamente los enunciados o bien para indicar algunas funciones pragmaticas.
Figuran, asimismo, elementos que contribuyen a organizar el texto, como la distribucién
del espacio en la pagina y del texto mismo; el uso de numeros para marcar las paginas,
capitulos y apartados; el uso de otras tipografias y signos especiales para indicar la
presencia de otros textos dentro del texto principal, como las citas, los titulos y

subtitulos, o los pies de pagina, cuadros, Tablas y graficos (p. 111).

Luego de estas consideraciones, debemos introducir la discusién acerca del
aprendizaje del principio alfabético, tema central en nuestro trabajo. La alfabeticidad de
nuestro sistema de escritura requiere comprender cual es la relacién entre las unidades
minimas de la lengua, los fonemas y las unidades minimas de lo escrito, las letras. Las
respuestas acerca de como se entiende la relacion entre lo oral y lo escrito y las
variables que se consideran intervienen en ello, ha dado lugar a posiciones tedricas
contrapuestas desde la investigacion psicolinguistica.

A continuacion, presentamos el desarrollo de los supuestos basicos y discusiones
de la perspectiva cognitiva y la perspectiva psicogenética. Queremos profundizar, por
un lado; acerca de como cada posicion tedrica conceptualiza la lengua escrita y en qué
medida hay una distincién entre sistema de notacion y escritura, o confusién y
reduccionismo de un término sobre otro (la escritura al sistema de notacién). Por otro

lado, presentar diversos trabajos de investigacion, acerca de la adquisicion del sistema
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de escritura y especialmente precisar acerca del valor del conocimiento del nombre de

las letras.

3. Perspectiva Cognitiva

3.1. La escritura como cédigo de transcripcion: el aprendizaje de una

técnica

La perspectiva cognitiva conceptualiza la escritura como un cédigo de transcripcion
grafico de unidades sonoras, es decir comprende a la lengua hablada como un cédigo
oral y a la lengua escrita como un cédigo grafico en el que ambas codifican un unico
objeto: la lengua. Los sistemas alfabéticos representan el lenguaje al nivel de los
fonemas, los cuales no tienen existencia real ya que son las representaciones abstractas
de todas las variantes de un mismo sonido y se diferencian de los sonidos en que éstos
son los que realmente producimos al hablar. Por otra parte, las letras son los diferentes
caracteres que componen un alfabeto y los grafemas son las representaciones graficas
de los fonemas y pueden corresponder a una o mas letras (Defior, 1996, p. 48).

En este sentido la escritura es un “instrumento desprovisto de existencia
auténoma y encargado exclusivamente de hacer una transposicién de la lengua, sin
ejercer ninguna influencia sobre ella” (Blanche-Benveniste, 2002, p 15). Para aprender
a leer y escribir los nifios deberan ser capaces de hacer consciente las unidades
minimas de lo oral, para lograr establecer la correspondencia con las unidades minimas
de lo escrito. Es decir que estas habilidades fonoldgicas o conciencia fonolégica, que
implican el conocimiento y la capacidad de analizar y manipular los fonemas, constituyen
un componente crucial para el aprendizaje de la lectura y la escritura. En consecuencia,
su aprendizaje consiste en que los nifios adquieran una técnica que supone transcribir
unidades sonoras en unidades graficas. Dentro de este marco interpretativo se
encuentra una posicién tedrica que los autores dan a conocer como Conciencia
Fonoldgica.

Dentro de esta perspectiva es posible distinguir desacuerdos entre los autores
acerca de la relacién entre la reflexion fonoldgica y la adquisicion de la lectura. Por un
lado, aquella que sostiene que la conciencia fonoldgica precede a la adquisicion de la
lectura y por otro aquella que sostiene una relacion de reciprocidad.

Una primera linea supone entonces, que para aprender a leer y escribir es
necesario primero adquirir la capacidad de aislar fonemas, es decir que el analisis de la

estructura fonologica de las palabras habladas facilita al nifio el descubrimiento del
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principio alfabético. Para ello se llevan a cabo ejercicios de entrenamiento oral:
reconocimientos de rimas, ritmo, segmentacién de palabras en sus silabas,
identificacion de fonemas iniciales de las palabras, discusiones metalinguisticas sobre
los sonidos que componen el lenguaje, segmentar fonemas en sus palabras, etc.
Sostienen que las unidades de lo oral deben preceder a la lectura porque la escritura
simplemente “refleja” las unidades previamente establecidas, entonces para reconocer
los fonemas en las unidades gréaficas es condicién que los sujetos tengan primero,
conciencia de los fonemas que usan al hablar (Ferreiro, 2002, p. 160).

En este sentido, desde esta perspectiva se plantea que dentro del proceso de
transcripcién se pueden distinguir dos tipos de conocimiento que son esenciales para
acceder a los fundamentos del sistema alfabético: el conocimiento metalinglistico
implicado en la conciencia fonoldgica y el conocimiento de la posibilidad de representar
el habla por medio de grafias (Borzone y Signorini, 1988, p. 8). Constituye un proceso
que involucra diferentes habilidades: por un lado las habilidades de conciencia
fonolodgica y por otro la precision y fluidez en el trazado de las letras (Abchi, Borzone y
Diuk, 2007). Sin embargo, como ya dijimos esta perspectiva sostiene que la adquisicion
de la alfabeticidad del sistema se adquiere posteriormente a la conciencia fonolégica
entendida como la capacidad de ser consciente de las diferentes unidades en que puede
descomponerse el habla, palabras, silabas, fonemas (Defior, 1996a, p. 51).
Especificamente la conciencia de los fonemas, también llamada conciencia segmental
(Defior, 1996, p. 87) resulta clave en el proceso de aprender a leer y escribir porque
colabora en la comprensiéon de la forma en que la escritura representa el lenguaje.
(Borzone y Signorini, 1988, p. 3). Es decir, el analisis de las unidades menores de la
oralidad se constituye para esta perspectiva en un prerrequisito para la adquisicién del
principio alfabético de la escritura.

Otros planteos, aunque también en la misma perspectiva sostienen que las
relaciones entre conciencia fonoldgica y escritura podrian no ser de precedencia o
prerrequisito sino de reciprocidad. Esto significa que en algunos casos la presencia de
escritura contribuiria a la conquista de la conciencia fonolégica. Al haber diferentes
habilidades de conciencia fonoldgica con niveles de dificultades diferentes Signorini
plantea al respecto que algunas pueden preceder a la lectura y en cambio otras, como
las habilidades de manipular fonemas, especialmente la conciencia de todos y cada uno
de los sonidos de una palabra, se desarrollaran junto con el aprendizaje de la lectura,
requiriendo entonces la presencia de lo escrito (Defior, 1996, p. 88). En este sentido el
entrenamiento exclusivamente fonoldgico no es suficiente, sino que debe acompanarse
de la ensefianza de las correspondencias graficas de los sonidos, es necesario ensenar

las habilidades fonolégicas de analisis y de sintesis en el contexto de la lectura.
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Es importante considerar que los estudios en Conciencia fonoldgica se
desarrollaron especialmente en inglés y en francés, dos lenguas que como ya hemos
planteado no se caracterizan por tener una ortografia donde la correspondencia entre
los elementos graficos y los fonoldgicos sea sencilla y predictible. A pesar de esto,
dichos estudios han prevalecido tanto como parametros para evaluar los aprendizajes
de los niflos respecto al proceso de alfabetizacién, como para inspirar practicas de
ensefanza, incluso en otras lenguas ortograficamente mas o menos complejas.

Respecto de la capacidad de mapear los sonidos de las palabras en letras
fonologicamente apropiadas, Gentry (1982) describe el aprendizaje de la escritura a
partir de una clasificacion en cinco fases que atraviesan los nifios, tomando estudios
informados por Read (1975) y Henderson y Beers (1980). Se sostiene, que a medida
que la escritura se desarrolla, los nifios recurren cada vez mas a estrategias alternativas,
fonoldgicas, visuales y morfolégicas. Se describe como un desarrollo que procede de lo
simple a lo complejo, de lo concreto a lo mas abstracto, hacia la diferenciacion e
integracion (Gentry, 1982, p. 198).

El nivel mas temprano en el desarrollo de la escritura en el modelo de Gentry
(1982) es la denominada etapa precomunicativa, en la que el nifio utiliza por primera
vez los simbolos del alfabeto para representar palabras (el garabato es previo a esta
fase y no esta incluido en la clasificacién). Se trata de intentos de escritura que se
caracterizan como encadenamientos aleatorios de las letras sin conocimiento de las
correspondencias entre letras y sonidos, por lo tanto, no son legibles de ahi el nombre
de precomunicativa. La segunda etapa se denomina semifonética, porque los nifios
realizan los primeros intentos de escrituras alfabéticas, estableciendo correspondencias
entre letras y sonidos. En esta etapa el conocimiento de las letras se vuelve mas
completo y hay un mapeo parcial de las palabras, de manera que una, dos o tres letras
pueden representar una palabra. En este momento del desarrollo, la estrategia del
nombre de la letra es usual en los primeros intentos de fonetizacion, los nifios

representan palabras, silabas o fonemas con letras cuyos nombres coinciden.

A letter name strategy is very much in evidence at the semiphonetic stage. Where
possible the speller represents words, sounds, or syllables with letters that match
their letter names (e.g., R [are]; U [you]; LEFT [elephant]) instead of representing the

vowel and consonant sounds separately (Gentry, 1982, p.194).

A continuacion, se desarrolla la etapa fonética que consiste en el mapeo total de
las palabras de acuerdo a las correspondencias letra-sonido. Las letras se asignan
estrictamente segun el sonido sin tener en cuenta las convenciones ortograficas del

idioma. Antes de la ultima etapa denominada correcta, donde se presenta un
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conocimiento total del sistema ortografico de la escritura y las reglas basicas, se
describe una etapa de transicion. En este momento del desarrollo, los nifios incluyen
ademas de la estrategia fonoldgica, una nueva estrategia visual y morfoldgica. Estas
escrituras pueden incluir todas las letras, pero a menudo pueden estar invertidas.

El modelo de fases propuesto por Ehri (1991) describe un desarrollo de la escritura
similar al de Gentry. Sostiene que en un primer momento los nifilos producen cadenas
aleatorias de letras que no tienen relacion con los sonidos de las palabras - fase pre-
alfabética -; en un segundo momento comienzan a entender que las letras simbolizan
sonidos y entonces empiezan a utilizar solo unos pocos sonidos con las letras que
fonolégicamente corresponden -fase parcialmente alfabética-. En este momento del
desarrollo estos primeros intentos de fonetizaciéon se basan en la estrategia del nombre
de la letra. Mas tarde los nifios producen escrituras en que se representan todos o la
mayoria de los fonemas de las palabras sin tener en cuenta las convenciones
ortogréaficas -fase alfabética-; y por ultimo una fase alfabética consolidada o etapa

correcta® donde los nifios se constituyen como lectores y escritores competentes.

3.2. Aprendizaje estadistico: el deslizamiento de lo fonolégico a lo

ortografico

Estudios mas actuales en perspectiva cognitiva, mayormente de origen anglosajon,
plantean importantes discusiones que intentan ir mas alla de lo fonolégico, planteando
que hay otras variables que afectan el desempefio de los nifios en la lectura y escritura
de palabras. Se trata de la perspectiva de aprendizaje estadistico. EI movimiento hacia
un planteamiento ortografico es impulsado por razones intrinsecas a las caracteristicas
peculiares del inglés. Investigaciones en esta perspectiva hicieron cada vez mas
evidente el peso de la ortografia de la lengua inglesa y los limites que apareja
considerarla como una escritura alfabética, una lengua en la que las correspondencias
grafema-fonema no resultan sencillas de establecer para los nifios (Goswami y otros,
1998). La conciencia fonoldgica como explicacion ultima empieza a ser puesta en tela
de juicio, y se sostiene que las escrituras de los nifios reflejan las caracteristicas de la
lengua a la que estan expuestos, aprendiendo tempranamente acerca de sus patrones
grafotacticos. De este modo, se incluye el andlisis de las escrituras de los ninos,
atendiendo a los aspectos visuales, las condiciones ortogréaficas y tipograficas de las

lenguas.

6 Estudios como los de Read (1986); Teale y Sulzby (1986), fueron pioneros en proponer formas de interpretar las
escrituras infantiles
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El estudio de Treiman, Cohen, Mulqueny, Kessler y Schechtman (2007)
comparten un estudio donde llevan adelante cuatro experimentos para examinar el
conocimiento de los nifios acerca de las caracteristicas visuales de lo escrito,
especificamente de los nombres propios considerando que los aspectos visuales sobre
el sistema de escritura son igualmente importantes que las habilidades incluidas dentro
de la conciencia fonoldgica y el mapeo de sonidos-letras. Los resultados indican que los
ninos menores de 4 anos y sin instruccién demuestran tener conocimientos sobre la
orientacion horizontal de los nombres como asi también de su direccionalidad izquierda-
derecha y también acerca de las formas de las letras de su nombre sobre todo de la
inicial del mismo.

Algunos trabajos se ocupan de indagar acerca de la incidencia de otros aspectos
de lo escrito en el aprendizaje de la escritura. En un trabajo de Treiman y Kessler
(2011) se analizan los aspectos Figurales de lo escrito, las formas de las letras latinas y
atienden fundamentalmente a uno de los principios que regulan al conjunto de formas:
la tendencia a que los simbolos escritos de un sistema se parezcan entre si.
Especificamente tratan de estudiar las similitudes en la orientacién entre las letras de la
escritura latina y cdmo esas similitudes afectan el aprendizaje de los nifios sobre las
formas. Los resultados sugieren que los nifios aprenden sobre los patrones graficos de
los simbolos de escritura tempranamente, antes de que puedan leer esa escritura.
Especificamente el conocimiento de los nifios sobre la orientacién de las formas de las
letras hace que aprendan ciertas formas mas facilmente que otras. En el alfabeto latino
el patron mas comun que caracteriza las formas graficas es un tallo vertical con un
apéndice unido a su derecha. En este sentido los nifios tienden a desempenarse mejor
en las letras que tienen el patron direccional mas comun que en las letras que tienen el
patron menos comun, por eso el error mas usual es la inversion de letras utilizando el
patron mas comun.

En otro estudio Treiman y Boland (2017) se preguntan por el papel de los
patrones grafotacticos, especificamente por si la eleccién de consonantes simples o
dobles esta influenciada por razones fonolégicas como los modelos clasicos de escritura
sostienen o si es influenciado por el contexto grafotactico. El estudio se realizé con
adultos a partir de dos situaciones experimentales donde les solicitaban la escritura de
no-palabras bisilabicas. Los resultados indican que el contexto fonolégico no es el unico
contexto que influye en la escritura, sino que el contexto grafotactico también es
influyente, puesto que ayudan a los escritores a seleccionar entre las letras alternativas
para escribir un fonema y reducir la necesidad de memorizar palabra por palabra. Esto

ocurre en inglés como demuestra este estudio y otros - Hayes y otros (2006); Treiman
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y Kessler (2016) y en espafol Carrillo y Alegria (2014) y en francés Pacton, Fayol y
Perruchet (2005), Sobaco, Treiman y otros (2015); Sénéchal y otros (2016). En un
estudio anterior de Treiman y Kessler (2015) también se encontraron resultados
similares en cuanto a la importancia del contexto grafico en la eleccién de grafias
alternativas para un mismo sonido.

Treiman, Kessler, Decker, Pollo (2016) llevaron a cabo dos experimentos con
nifios de nivel de escritura pre fonoldgico con el objetivo de poner a prueba la hipétesis
de que estos nifios vinculan elementos de la escritura, no a las formas fonolégicas de
las palabras habladas sino a sus caracteristicas fisicas (escritura referencial). En este
caso se ocuparon de estudiar si los nifios pequefios usan un método referencial para
escribir palabras que difieren en su forma singular/plural, es decir si utilizan mas marcas
para escribir sustantivos plurales que sustantivos singulares. Los resultados son
consistentes con la idea de que los nifios creen que una palabra escrita mas larga
representa un mayor numero de objetos antes de aprender que una palabra escrita larga
representa una palabra hablada que contiene mas morfemas, silabas o fonemas.
Encontraron que los escritores pre fonoldgicos usan significativamente mas elementos
para las palabras de dos morfemas cuando el morfema adicional corresponde a un
aumento en la cantidad, pero no cuando no lo hace.

Desde la misma perspectiva, pero estudiando nifios hablantes del portugués
resulta relevante el trabajo de Alves Martins y Silva (2006) quienes estudiaron las
relaciones causales entre el desarrollo de habilidades fonoldgicas y el progreso en la
escritura en 44 ninos portugueses de nivel preescolar, con escritura silabica con valor
sonoro convencional. Investigaron en qué medida los nifios preescolares sometidos
unos a un programa de formacién de escritura y otros a un programa de formacién
fonoldgica avanzan o no en lo que respecta a su conceptualizacién de la escritura y
también a sus habilidades fonoldgicas. Los resultados arrojaron que los nifios de ambos
grupos de formacion avanzaron de manera equivalente tanto en sus niveles de escritura
como en sus habilidades fonoldgicas. Por lo tanto, concluyen que existe una relacion
causal reciproca entre las habilidades de analisis del habla y en la construccién hacia el
principio alfabético de escritura.

Alves Martins (2009) refiere a una investigacion realizada con nifios brasileros de
5 afios hablantes del portugués. Se trata de 2 programas de intervencion en contexto
experimental (uno individual y otro en pequefios grupos) con el propoésito de analizar
como los nifios evolucionan en sus conceptualizaciones sobre la lengua escrita. Cada
programa tenia un grupo experimental en que se desarrollé6 un programa de escritura
inventada y un grupo control al que se le leian cuentos o dibujaban. En el grupo que

realizaban escrituras inventadas el adulto tenia un papel muy importante mediando las
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interacciones entre los nifos, invitandolos a pensar sobre la escritura, sobre las
relaciones entre lo oral y lo escrito y a confrontar sus saberes y explicitar su
pensamiento. Del analisis del pre y post test la autora plantea que el desarrollo de
escritura inventada antes de la educaciéon formal lleva a una evolucion de las
conceptualizaciones sobre el sistema de escritura. Tanto en el programa individual como
en el grupal los nifios del grupo experimental tuvieron mejor desempefio en la lectura 'y
en la escritura que los nifios del grupo control.

Por su parte, Alves Martins, Alburquerque, Salvador, Silva (2013) realizaron un
estudio experimental llevado a cabo con 108 nifios portugueses de 5 afios donde se
evalué el impacto de un programa de escritura inventada en la lectura y escritura
temprana. El programa de entrenamiento duré 10 sesiones de 15 minutos y fue disefiado
para llevar a los nifos a usar letras convencionales para representar los diferentes
sonidos de las palabras. La tarea consistia en que los nifios piensen su escritura y la
comparen con la escritura alfabética de un hipotético compafero. Los resultados
confirman el efecto positivo de dicho programa de intervencion en tanto permitieron
iniciar los procesos de pensamiento metalinguistico a nivel de segmentos de habla y de
escritura y sobre las relaciones entre ellos. Una estrategia de instruccion que parece

mejorar tanto la lectura como las escrituras tempranas.

3.3. El conocimiento de las letras en los inicios de la fonetizacion: la

estrategia del nombre de la letra

Dentro de la perspectiva Cognitiva, la conciencia fonolégica ha sido, por excelencia, la
habilidad sobre la que mayormente se ha investigado mientras que el aprendizaje de los
sonidos de las letras ha sido motivo de muchos menos estudios. Dentro de la
perspectiva de aprendizaje estadistico, numerosas investigaciones se han ocupado,
especificamente, de indagar acerca del rol del conocimiento del nombre de las letras en
los primeros intentos fonoldgicos de los nifios. Se sostiene que para comprender el
principio alfabético de la escritura es necesario que los nifios adquieran dos habilidades
fundamentales que estan vinculadas y que funcionan como predictores para el éxito en
la lectura y la escritura: la conciencia fonolégica y el conocimiento de las letras que
incluye el conocimiento de los nombres y de los sonidos de las letras (Treiman, 2000, p.
89-90). Treiman plantea que la conciencia fonoldgica y el conocimiento de las letras se
influyen mutuamente a medida que se desarrollan. Sostiene que aprender el nombre de
las letras puede fomentar la conciencia fonoldgica de los nifios, haciéndoles ver las

similitudes del sonido y el nombre de las letras.
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En primer lugar, es util recordar que, en perspectiva cognitiva, el modelo de fases
de Ehri (1991) que explica el desarrollo de la lectura y la escritura en los nifios, plantea
una fase (la segunda) en la cual los nifios comienzan a entender que las letras
simbolizan sonidos y entonces empiezan a utilizar solo unos pocos sonidos con las
letras que fonolégicamente corresponden. Se trata de la denominada fase parcialmente
alfabética. Los nifios que conocen los nombres de las letras pueden usar este
conocimiento para descubrir las relaciones entre las letras que ven en las palabras
escritas y los sonidos que detectan en la pronunciacién de las palabras (Ehri, 1986,
1987, en Ehri y McCormick, 1998, p. 345). Se trata de los primeros intentos de
fonetizacion basados en la estrategia del nombre de la letra.

En este sentido, algunos trabajos sostienen que cuando los chicos producen
escrituras en que el numero de letras coinciden con el numero de silabas lo hacen
porque estan tratando de escribir palabras al nivel de fonemas, pero no son capaces de
hacerlo completamente. El nifio logra segmentar la unidad silaba con facilidad, a causa
de las caracteristicas articulatorias del espafol e identifica un elemento de la silaba,

generalmente las vocales, y lo representa. En palabras de Borzone y Lacunza (2017),

La asi llamada hipdtesis silabica se ve facilitada por la posibilidad de hacer un
recorte del habla, pero esto no significa que esa posibilidad a nivel oral origine las
escrituras silabicas. El nifio que representa cada silaba mediante una grafia
demuestra tener un menor grado de conciencia fonolégica, de habilidad para
segmentar el habla en fonemas y representar todos los fonemas con sus grafias

correspondientes (p. 35).

Otros trabajos plantean que lo hacen porque escriben todos los nombres de las
letras que escuchan en las palabras. Se trata de los primeros intentos de establecer
correspondencias entre las letras y los sonidos.

En cualquier caso, se rechaza la idea de que los nifios creen que la escritura
representa el nivel de silabas tal como la perspectiva psicogenética sostiene. En
palabras de Ferreiro “la silaba es una unidad que no satisface en absoluto a Treiman
porque es una unidad confusa en varias lenguas (el inglés, en particular) aunque sea
una fuerte unidad espontanea en muchas otras lenguas. Su apuesta va en el sentido de
los nombres de las letras” (Ferreiro, 2019, p. 26).

Repasemos las investigaciones que se han ocuparon de indagar el lugar que
ocupa el conocimiento del nombre de las letras en el desarrollo temprano de la escritura,
con el propésito de comprobar su importancia en la adquisiciéon de la lectura y la
escritura; y desafiar la suposicion de que los nifios aprenden de memoria los sonidos de
las letras. Son trabajos que intentan incluir como tema de investigacion las diferencias

en las estructuras linglisticas dentro de las variables que intervienen en la adquisicion
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de la escritura y no solo las diferencias en las dificultades de los nifios. Un nifio puede
producir grafias que varian en plausibilidad fonolégica en un momento dado,
dependiendo de las propiedades de las palabras. Es asi que la conciencia fonoldgica y
el conocimiento de las letras estan intimamente relacionadas y deben ser examinadas
juntas.

Treiman, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki y Francis (1998) realizan dos estudios
para explorar los factores que hacen que algunas correspondencias entre letras y
sonidos sean mas faciles de aprender para los nifios que otras. En un primer estudio
realizado en 1980, se analiza la capacidad de los nifios para proporcionar el sonido y
los nombres de las letras del alfabeto. Se lleva a cabo con 660 nifios hablantes de inglés
americano entre 3 y 7 afos de edad, de los estados de California, Detroit y Houston. Un
segundo estudio realizado en 1990 examind a 98 nifios en edad preescolar con una
edad media de 4 afos, 11 meses; con el propdsito de probar que los factores intrinsecos
al conocimiento del nombre de las letras y las habilidades fonolégicas hacen que
algunas correspondencias entre letras y sonidos sean mas faciles de aprender que
otras. Para ello se les ensefid a los nifios en edad preescolar las letras que simbolizan
los sonidos.

Los resultados indican que una determinada cantidad de instrucciéon es mas
efectiva para algunas letras que para otros. Un factor determinante que influye en la
capacidad de los nifios para aprender las correspondencias entre letras y fonemas es si
el fonema aparece en el nombre de la letra, independientemente de las propiedades del
sonido (consonante versus vocal, sonora versus oclusiva, menos continua versus mas
continua). Esto quiere decir que las correspondencias entre letras y sonidos en las que
el sonido de la letra esta en el nombre de la letra, son mas facil de dominar que las
correspondencias entre letras y sonidos para lo cual este no es el caso. Los hallazgos
muestran que los nifios usan sus conocimientos del nombre de las letras para aprender
los sonidos de las letras" en lugar de memorizar las correspondencias entre letras y
sonidos como emparejamientos arbitrarios.

Treiman y Rodriguez (1999) desarrollaron un estudio con 36 nifios en edad
preescolar y 38 nifios de jardines de infantes con el propdsito de indagar la utilidad del
conocimiento del nombre y el sonido de las letras en situaciones de lectura. Los nifios
se dividieron en dos grupos de acuerdo a su capacidad de lectura (prelectores y lectores
novatos). A partir de la idea mayormente aceptada por los investigadores, de que existe
una etapa temprana en el desarrollo de lectura durante la cual los nifios no se apoyan
en las relaciones entre grafias y sonidos (recurren a una estrategia no alfabética), las
autoras de este estudio se preguntaron si efectivamente los prelectores utilizan

unicamente una estrategia logografica en sus intentos iniciales de lectura. Para ello
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trabajaron sobre tres condiciones diferentes, condicion del nombre, condicion del sonido
y condicién visual. Los resultados muestran diferencias segun la capacidad de lectura
de los grupos. Los prelectores mostraron un rendimiento mayor en la condicion del
nombre de manera que se beneficiaron de las pistas de nombres de letras, pero no
pudieron aprovechar las de los sonidos. Los lectores novatos tuvieron un mejor
desempenio en la condicion de nombre que en la condicion de sonido, y mostraron una
superioridad sustancial en la condicidon de sonido sobre la condicién visual, de manera
que también fueron capaces de utilizar los sonidos de las letras.

Los resultados muestran al menos dos hallazgos importantes. Por un lado, que
los nifios son capaces de buscar relaciones sistematicas entre las letras y los sonidos
desde una edad temprana. Buscan activamente darle sentido al sistema de escritura
usando el conocimiento que tienen a su disposicién, de manera que se rechaza la idea
de que los niflos memorizan las palabras impresas como si fueran simbolos arbitrarios’.
Por otro lado, se plantea que ciertos tipos de relaciones son mas faciles de establecer,
especialmente aquellas relaciones entre letras y sonidos basados en el nombre de la
letra, al menos cuando se encuentran al inicio de una palabra corta.

En resumen, este estudio es el primero en proporcionar datos comparativos
acerca de que los nifios hablantes del inglés americano, que conocian una serie de
nombres de letras, utilizan mayormente su conocimiento del nombre de las letras, que
el de los sonidos para leer palabras, cuando la informacion del nombre de la letra era lo
suficientemente transparente en las palabras.

Treiman, Sotak y Bowlan (2001), desarrollan un estudio a partir de tres
experimentos, con la intencién de profundizar en el uso de la estrategia del nombre de
la letra en el aprendizaje de la lectura y la escritura. Los dos primeros experimentos se
basaron en las tareas de aprendizaje de palabras desarrollados por Treiman y
Rodriguez (1999), con algunas diferencias respecto a las capacidades de lectura de los
participantes del estudio. El tercer experimento apuntaba a ampliar la indagacion al
aprendizaje de la escritura. En los tres casos el propésito es comparar el desempefio de
los nifios en tres condiciones, la del nombre, la de los sonidos y la visual.

Los resultados muestran que, en las tareas de lectura, tanto los prelectores como
los lectores novatos, se benefician mucho de las relaciones entre letra y sonido que se
basaban en los nombres de las letras. En la tarea de escritura nuevamente ambos

grupos tuvieron un mejor desempefio en la condicion del nombre que en la condicion

7 “Thus, our results suggest that a child actively seeks to make sense of the writing system using the knowledge at his or
her disposal. Our findings do not support the idea that a child memorizes printed words as if they were arbitrary symbols.”
(Treiman y Rodriguez, 1999,338).
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del sonido. Sin embargo, las relaciones basadas en el sonido se utilizaron en mayor
medida en la escritura que en la lectura.

En este sentido, se sostiene que los nifios prelectores no pueden usar las
relaciones entre letra impresa y el habla a nivel de fonemas individuales (prealfabéticos),
pero si pueden aprovechar otras senales, como nombres de letras, cuando estan
disponibles; y afirman, que las relaciones entre letra- sonido que se basan en los
nombres de las letras pueden dar a los nifios una puerta de entrada a entender las
relaciones entre las letras y los sonidos.

Treiman y Bowlan (2002), llevaron a cabo cuatro experimentos para determinar
si los nombres de las letras al final de las palabras son igualmente utiles que en
posiciones iniciales (Treiman y Rodriguez, 1999; Treiman, Sotak y Bowman, 2001). Los
participantes que formaron parte del estudio fueron niflos de prescolar y jardin de
infantes, divididos en grupos segun su capacidad de lectura (prelectores-lectores
novatos). Los datos obtenidos sugieren que, para los nifos pequefios, la informacion
final de la palabra parece tener menos influencia en el rendimiento de la lectura y la
escritura, que la informacion inicial de la palabra.

En el mismo sentido en el estudio de Treiman, Levin, Kessler (2010) se plantea
que el aprendizaje del sonido de las letras es una parte importante del aprendizaje del
sistema de escritura y el conocimiento del nombre de las letras resulta fundamental para
ello. Estos autores llevaron a cabo una investigacién para estudiar estas relaciones en
el sistema de escritura hebreo, cuyo principal interés es entender qué propiedades de
las letras hacen que se aprendan sus sonidos mas rapidamente. Este estudio se realizo
con 391 nifios israelies con una edad promedio de 5:10 donde se les presentaba como
tarea todas las letras del alfabeto animandolos a que dijeran el sonido de cada una de
ellas. El analisis de los datos obtenidos aporta acerca de los factores que estan
asociados al conocimiento del sonido de las letras, asociaciones motivadas, contraste,
frecuencia e interés, factores que no son especificos de este dominio sino también
principios generales que influyen en el aprendizaje de todo tipo de asociaciones. Como
se mencionod anteriormente es importante destacar que los resultados en hebreo e inglés
sugieren que los nifios que estan familiarizados con los nombres de las letras usan este
conocimiento para aprender los sonidos de las letras. Los resultados reflejan un hecho
basico sobre el aprendizaje: las asociaciones motivadas son mas faciles de aprender y
recordar que las asociaciones arbitrarias.

Otro de estos estudios es el de Laurenco y Alves Martins (2010), llevado a cabo
con 28 nifios brasileros del ultimo afo de educacion preescolar con el objetivo de
analizar la evolucion de las escrituras inventadas, la conciencia fonoldgica y el

conocimiento del nombre de las letras a lo largo del ultimo afio del preescolar y ver la
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forma en que estos tres aspectos se van relacionando a lo largo del afo. Se aplicé una
tarea por cada aspecto a estudiar en tres momentos diferentes del afo- (inicio, medio y
final). Los resultados indicaron que hubo una evolucion significativa en cada una de
estas variables: a medida que se avanza a lo largo del afio las asociaciones entre las
diversas variables parecen ser mas claras, mostrando que cuanto mas evolucionadas
son las escrituras, mas letras conocen y cuantas mas letras conocen mayor es la
conciencia silabica y viceversa. Para finalizar las autoras puntualizan especialmente
sobre la importancia del conocimiento del nombre de las letras para la evolucion de las
escrituras, principalmente en los inicios de la fonetizacién de la misma y su valor para
potenciar el desarrollo de habilidades fonoldgicas.

En otra investigacion también llevada a cabo con nifios hablantes del portugués,
Treiman, Pollo, Cardoso-Martins y Kessler (2013) realizan dos estudios con nifios
brasileros con el propésito de producir evidencia empirica acerca de si los nifios pasan
por un periodo en el que consideran que la escritura representa silabas, produciendo
escrituras del tipo en que el numero de letras coincide con el numero de silabas de la
palabra. Los resultados sugieren que la mayoria de los chicos que estan aprendiendo a
escribir en portugués no atraviesan un periodo durante el cual producen escrituras de
palabras que contienen la misma cantidad de letras que de silabas. Cuando los chicos
si producen escrituras en que coinciden el numero de letras con el numero de silabas
no lo hacen porque ellos escriben todos los nombres de las letras vocales que escuchan
en las palabras o porque creen que la escritura representa el nivel de silabas, sino que
lo hacen porque estan tratando de escribir palabras al nivel de fonemas, pero no son
capaces de hacerlo completamente.

Nos parece necesario introducir un analisis mas profundo de este trabajo, porque
de alguna manera recupera los problemas epistemolégicos que estan sobre la base de
las consideraciones tedricas y metodoldgicas que distancian una teoria de otra y que
hemos intentado asentar desde el inicio de este capitulo. Es preciso detener el analisis
en dos decisiones metodoldgicas que resultan cruciales para la construccion de los
datos y son determinantes para el analisis: la seleccién de palabras de la tarea de

escritura y el protocolo de administracion de la misma.
Delimitacion de las palabras objeto de estudio:

La seleccion de palabras de este estudio se basa en los dos siguientes criterios:
palabras de contenido familiar para los chicos brasileros en contextos orales pero que
no son muy frecuentes en libros disefiados para chicos; y palabras que varien en el

numero de silabas. Las palabras para cada sesion son:

32



Dimensién teérica

Momentos 1a 5 Momentos 6y 7

barata — bicicleta — bico - cavalo barata — bicicleta — bico

cha — cigarro — dedo — flor - lobo cavalo — cha — cigarro -véu

pé — tartaruga — telefone dedo — flor — lobo — pé - -tartaruga

telefone —dragao — espada -lagartija

Recordemos que este estudio tiene el propdsito de buscar evidencia empirica de
una afirmacién fundamental de la investigacion psicogenética de la escritura, de lo que
se trata es de responder a la pregunta de si los nifios brasileros hablantes del portugués
atraviesan un estadio en el desarrollo de la escritura durante el cual consistentemente
producen escrituras que tienen el mismo numero de letras como silabas.

En este sentido se debiera tener especial cuidado metodolégico en la seleccién
de las palabras, pues desde la perspectiva psicogenética se ha estudiado
profundamente que las palabras a escribir no resultan equivalentes para los nifos, por
eso la cantidad y la estructura de las silabas es un criterio fundamental a tener en
cuenta. Veamos por qué razones esto es asi.

Desde la psicogénesis de la escritura, en el periodo que precede a la hipotesis
silabica los nifos construyen criterios formales de “legibilidad” de lo escrito, se trata de
ciertas propiedades que un texto debe tener para poder ser interpretable. Uno de ellos
es el criterio de variedad interna, se trata de una regla que en su cara mas piadosa
admite la repeticion de letras en una cadena grafica so6lo cuando las letras repetidas no
estan en posicion contigua y en su version mas extrema no admite la utilizacion de una
letra mas de dos veces en una serie interpretable. El segundo criterio consiste en una
cantidad minima de grafias para que un texto sea legible, la mayoria de los nifios
consideran que son necesarios como minimo tres caracteres.

Treiman parece sostener la produccion “silabica” como un producto analizable de
manera aislada o un “estado” sin relacién entre las producciones de un mismo sujeto.
La versién de la etapa silabica que se presenta parece ignorar el hecho de que en la
teoria desde la que se la formula, es la resultante de un proceso de reconstruccion de
la naturaleza interna del sistema por parte del nifio, de cada nifo.

Como desde la perspectiva psicogenética la adquisicion de la escritura no se trata
una explicacién de estadios sucesivos y acumulativos del desarrollo sino de la
explicacion de un proceso de transformaciéon constructivo, la transicion hacia la

construccion de la hipétesis silabica, que exige para cada silaba de la emision oral de
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la palabra una letra escrita, no se conquista sin atravesar conflictos con otros principios
(cantidad minima y variedad interna) de construccién, también de naturaleza interna.

De este modo la escritura de palabras monosilabas y bisilabas y de aquellas que
presentan igual nucleo vocalico plantean serias dificultades a los nifios que son
sorteadas con “soluciones de compromiso”. Descubrir y comprender estas soluciones
de compromiso soélo es posible, como ya se ha dicho, cuando el dato es construido
considerando ademas de las marcas en el papel, las condiciones de produccion, el
proceso de produccion y la interpretacion del nifio sobre su produccion.

De acuerdo con ello, si observamos las palabras seleccionadas podemos ver que
muchas de ellas justamente cumplen con las caracteristicas de ser mono y bisilabas
(cha, flor, pé, veu, bico, dedo, lobo) y muchas tienen igual nicleo vocalico de forma
consecutiva (barata, bicicleta, tartaruga, lagartija, telefone, entre otras).

En este sentido, no podemos apreciar si los nifios acuciados por los conflictos de
cantidad minima y variedad interna han elaborado respuestas que intentan sortear estas
dificultades a costas de la hipétesis silabica. La incertidumbre es atin mayor en tanto en
el protocolo de administracion no se incluyen las verbalizaciones de los nifios ni la
interpretacion de su produccion, lo que hubiera permitido no sélo observar si los nifios
escribieron adjudicando una letra para cada silaba sino también porque en algunos
casos revisar la propia escritura, es una oportunidad de control de la produccion bajo la
hipotesis silabica donde los nifios realizan reajustes de agregados de letras cuando

faltan o tachados cuando sobran.
Protocolo de administracion de la tarea de escritura

En la introduccion de este trabajo se explicita una decision metodoldgica de suma
importancia para la construccién de los datos, que deja en evidencia las diferencias
epistémicas con la perspectiva psicogenética y que hacen muy dificil el didlogo y el
intercambio entre perspectivas:

Still another methodological issue is whether researchers should focus on
the spellings that a child produces or whether a child should be classified as a
syllabic speller based in part on the spellings that the child produces and in part on
how the child reads the spellings and responds to adults’ questions about them.
Some studies have used the spellings alone (Cardoso-Martins et al., 2006;
Tolchinsky & Teberosky, 1998), and others have combined information from spelling
and reading (e.g., Vernon et al., 2004). We believe that if a child considers letters to
symbolize syllables, this idea should be reflected in the child’s spellings. It should

not require the intervention of an adult, whose questions could potentially bias the
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child. Thus, we did not ask children to read their spellings or to answer questions
about them (p. 876).

Otro asunto metodolégico es si los investigadores deberian poner el foco en
las escrituras que un chico produce o si un chico deberia ser clasificado como un
escritor silabico basado en parte en la escritura que el chico produce y en parte en
como el chico lee la escritura y responde a las preguntas de los adultos sobre las
mismas. Algunos estudios han usado las escrituras solas (Cardoso- Martins y otros
2006, Tolchisnky y Teberosky, 1998) y otros han combinado informaciéon de la
escritura y la lectura (ej. Vernon y otros, 2004) nosotros creemos que si un chico
considera que las letras simbolizan silabas, esta idea deberia ser reflejada en las
escrituras de los nifios. Esto no deberia requerir la intervencion de un adulto,
cuyas preguntas podrian potencialmente tendenciar al chico. De este modo,
nosotros no pedimos a los chicos leer sus escrituras o responder preguntas
sobre ellas (p. 876)%.

Que el dato sea construido solo en base a la produccion escrita del nifio dejando
de lado la interpretacion que hace de sus escrituras y evitar rigurosamente hacer
preguntas sobre las mismas, constituyen dos decisiones metodolégicas que delinean,
por un lado, conceptualizaciones precisas acerca de la investigacion psicoldgica y la
produccién de conocimiento y por otro, pero en relacién a ello, conceptualizaciones
acerca del conocimiento, del sujeto- nifio y de la lengua escrita. Tal como dice Ferreiro
(1999) “la vision del sujeto psicolégico (...) es solidaria del planteamiento metodoldgico,
y la teoria en la cual este planteamiento encuentra su justificaciéon” (p. 26). En este
sentido resulta urgente plantear lo que cada perspectiva sostiene como conocimiento
“objetivo”.

La idea central de la perspectiva cognitiva de que la intervencion del adulto
tergiversa el dato, se inscribe en la concepcién corriente de “objetividad” que considera

que

“el conocimiento obtenido es tanto mas objetivo cuanto menos involucrado esta el
experimentador en los hechos que registra” (...) Se trata “de crear las condiciones
para que los hechos se manifiesten de tal manera que el cientifico se limite a tomar
nota de ellos 0, mejor aun, a crear instrumentos mas perfectos que sus propios
aparatos de registros sensoriales, que se encarguen, por delegacion, de esta tarea.
(-..) El conocimiento objetivo coincidiria, en cierta medida, con el maximo de

pasividad por parte del sujeto” (Ferreiro,1984, p. 12).

8 El destacado es nuestro.
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El concepto de objetividad de la perspectiva psicogenética que propone Piaget se
situa en la vereda opuesta: “la objetividad no estd, para él, en el punto de partida, no se
identifica jamas con el contacto perceptivo directo, con el registro pasivo de los hechos
(Ferreiro, 1984, p.12).

Desde la investigacion psicogenética el psicélogo tiene la misién de intentar
describir y explicar lo que los sujetos han hecho en su autonomia normativa radical de
constructores enfrentados con los objetos y con la realidad entera y no como prescriptor
de normas (Ferreiro y Garcia, 1975, p. 19). Desde esta premisa se debe enTablar un
didlogo intelectual con el nifio, estando (bien dispuestos) a lo imprevisto, preocupados
por querer entender las razones de su proceso de construcciéon. Se trata de un adulto
que interroga al nifo corriéndose del lugar del “que sabe”, hacia otro en el que “quiere
saber”.

En consecuencia, como plantea Ferreiro (1997) “el dato con el que trabajamos no
es nunca la pagina que quedd marcada por el acto de escritura de un nifio; el dato con
el que nos parece adecuado trabajar es un dato multiple”, que incluye no solo “el
producto” escrito como tal, sino también las “condiciones de produccion”, “la intenciéon
del productor”, “el proceso de produccion” y “la interpretacion que el autor” da de su
propia produccion una vez finalizada (p. 159-160). Todo ello, dice Ferreiro “son indicios
de una teoria en accién” (Ferreiro y Garcia, 1975, p. 28) que nos permite comprender
mas y mejor acerca de lo que los nifios piensan que la escritura representa. En este
sentido, ya se ejemplificé de qué modo puede afectar a la construccién del dato y su
analisis la ausencia de la interpretacion de la propia escritura en el contexto sobre todo
de palabras con ciertas caracteristicas en su cantidad y tipo de silabas.

Se trata de poner en duda lo obvio y de “precaverse contra el “adultomorfismo”,
es decir, contra el peligro de atribuir al nifio las categorias de pensamiento que se
presentan como las mas elementales y basicas a la introspeccién adulta, aquellas de
las que parece imposible dudar” (Ferreiro, 1984, p. 9). Esto es exactamente lo que la
perspectiva cognitiva parece no poder evitar, la interpretacion de las equivocaciones en
las escrituras de los nifios a partir de categorias propias del adulto alfabetizado —la
lengua escrita como un cédigo de transcripcion de correspondencias entre fonema-
grafema-. De este modo, las explicaciones y argumentos son siempre de orden
fonolégico, en términos de deficiencias en las habilidades fonoldgicas de los nifios,
apartandose del intento de buscar otras razones explicativas de porqué los chicos

escriben como lo hacen.

Trabajos mas actuales contindan en la misma direccion
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Treiman y Wolter (2019) llevan a cabo un estudio con el propésito de indagar
cdmo los nifios pequefios comienzan a producir escrituras que reflejan los sonidos de
las palabras. Especificamente indagan como las propiedades linguisticas de las
palabras afectan el desempefo de los nifios, mas alla de la estrategia predominante
utilizada por los nifios, de acuerdo a la teoria de las fases. Los participantes fueron 75
nifios de cuatro y cinco afos, mayormente de clase media, que aun no habian ingresado
al jardin de infantes y que asistian a preescolares y guarderias del centro en el area de
St. Louis, Missouri.

Los nifios fueron entrevistados individualmente en un lugar tranquilo en su
preescolar, en dos sesiones. Se llevaron a cabo dos tareas. Una tarea de escritura que
consistia en pedirles a los nifos que escribieran algunas palabras para una marioneta.
El experimentador, hablando a través de la marioneta, verbaliza la palabra, la usa en un
enunciado, repite nuevamente la palabra y le pide al nifio que también lo haga, previo a
la solicitud de su escritura. Con el propdsito de obtener informacion sobre los
conocimientos de los nifilos acerca de las letras, que se esperaba tuvieran un efecto
positivo en la relacién al uso fonolégicamente correcto en la escritura de las palabras,
se les propuso a los nifios una segunda tarea que consistia en solicitarles escribir las
letras b, d, g,j, k,pyt.

Las palabras seleccionadas para la tarea de escritura se organizaron en 24 pares
de palabras de nombre de letra y palabras de control. Cada palabra del nombre de la
letra de un par comenzaba con una secuencia de consonante-vocal que era el nombre
de una letra y la vocal también era el nombre de una letra. La palabra de control tenia
el mismo fonema consonante inicial que la palabra de nombre de letra, pero diferente
vocal (por ejemplo “teach” y “touched”). Las formas habladas de las palabras control no
incluian los nombres de ninguna letra.

Los resultados confirman la hipotesis de que las propiedades de las palabras
contribuyen a variaciones en el desempefio de los chicos. Especificamente, los
resultados sugieren que los nifios en edad preescolar de EE. UU., producen escrituras
fonolégicamente mas correctas en palabras cuya forma hablada comienzan con una
secuencia de sonidos que coincide con el nombre de una letra (como por ejemplo /pich/
para la palabra “peach”), que en palabras que no cumplen con esa condicién (como por
ejemplo /pach/ para la palabra “patch”).

Es decir, los nifios eran mas propensos a escribir el fonema inicial de una palabra
de manera correcta en aquellas en que el inicio coincidia con el nombre de letra. Por
otra parte, algunos nifios que no utilizaron grafias fonoldgicamente correctas con mas
frecuencia de lo esperado por casualidad, mostraron cierto uso de la fonologia para las

palabras que inician con nombres de letras.
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En sintesis, los resultados muestran que los nifios usan lo que saben para
aprender cosas nuevas, en este caso, la utilizacion de sus conocimientos sobre las
letras individuales para aprender sobre la escritura de palabras. De acuerdo con ello los
nombres de las letras pueden ayudar a los nifios mas pequefos, a producir escrituras
con mayor calidad fonoldgica.

El estudio de Treiman, Stothard y Snowling (2019), indagé sobre el
conocimiento de los sonidos de las letras en minusculas en nifios ingleses, en veintidds
escuelas en diferentes areas de Inglaterra, con el propésito de conocer si se
desempefan mejor en algunos sonidos de letras que otros y por qué, y contribuir a
arrojar luz sobre los factores que influyen en el aprendizaje de los nifios y asi ayudar en
el disefio de la instrucciéon fonética. Este estudio resulta particularmente interesante
porque en Inglaterra el plan de estudios exigido por el gobierno especifica el orden en
el que se deben ensefiar los sonidos de las letras y también indica que deben ensefiarse
antes de los nombres de las letras, modalidad de instruccion diferente a la de EE.UU.
Los participantes fueron 355 nifos de preescolar, de una edad media de 4 afos, 4
meses, elegidos al azar segun su fecha de nacimiento.

El estudio tiene el propésito de indagar sobre los factores que contribuyen a las
variaciones en el aprendizaje de las correspondencias letras- sonidos poniendo a
prueba cinco hipétesis; 1) hipétesis de la ventaja del nombre propio, segun la cual los
nifos se desempenan mejor de lo esperado en las letras de su nombre, especialmente
la letra inicial; 2) hipdtesis de la confusidn visual para letras minusculas del alfabeto
latino, segun la cual los nifios se desempefian peor en letras minusculas que son
bastante similares visualmente a otras letras que son mas distintivas; 3) hipétesis de la
acrofonicidad, que establece que los nifios se desempefian mejor en letras para las que
el sonido aparece en la primera posicion del nombre de la letra, que en letras para las
que este no es el caso (por ejemplo, que el sonido de la letra se encuentre en posicion
media o final del nombre); 4) hipotesis del orden de adquisicién del sonido del habla,
que establece que las correspondencias entre letras y sonidos para los que el sonido se
domina a una edad temprana son mas faciles de aprender que aquellos para los que el
sonido se adquiere mas tarde; 5) hipotesis de la posicion de la silaba, segun la cual los
fonemas que se encuentran en los limites de las silabas se segmentan y se tratan mas
facilmente como fonemas separados que aquellos que tienden a ocurrir mas cerca de
la mitad de las silabas.

Se llevé a cabo una tarea de letra-sonido que consistia en que los nifios dijeran el
sonido de cada letra, presentada en un orden aleatorio, no alfabético, de forma individual
en letra mindscula, impresa en negro sobre un fondo blanco. El estudio se valié de

codificaciones diferentes para probar cada una de las hipotesis.
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Los resultados obtenidos indican que los nifios tienden a desempefiarse mejor de
lo esperado en la letra inicial de su primer nombre (hipétesis 1) y peor en letras
visualmente confusas (hipotesis 2). Respecto de la hipétesis 3, no se desempenaron
mejor en letras que tenian sus sonidos al principio de sus nombres, que en otros tipos
de letras. Estos resultados, que difieren de estudios anteriores con nifos
norteamericanos, puede explicarse por el hecho de que en Inglaterra se ensefan los
sonidos de las letras antes de los nombres, de manera de que si el conocimiento de los
nombres de las letras es débil o inexistente cuando se presentan los sonidos, los nifios
no pueden usar los nombres de las letras para ayudar a aprender y recordar sonidos.

Por ultimo, las hipétesis 4 y 5 no fueron respaldadas en este estudio.

4. Perspectiva Psicogenética

41. La escritura como sistema de representacion: un aprendizaje

conceptual

La perspectiva Psicogenética, como teoria que explica el proceso de transformacion
constructivo de la adquisicion de la lengua escrita por el sujeto, llevd a una
reconceptualizacion de la escritura como objeto poniendo en cuestion aquella
concepcion de la escritura como una transcripcion o codificacion del lenguaje oral.

Se sostiene que, si lo escrito fuera una codificacion del habla, seria esperable
encontrar tantos codigos como dialectos existen dentro de una lengua. Sin embargo,
como es el caso del espanol, existe una misma escritura para amplias extensiones
geograficas, a pesar de las variaciones notables que se aprecian en la pronunciacion
entre paises e incluso dentro del mismo (Ferreiro, 2012, p. 253). El fonetismo como

principio regulador de la ortografia plantea que

Cada sonido debe estar representado por una letra y cada letra debe representar
un sonido. Este principio no puede regir totalmente la ortografia, entre otras
cosas, porque implicaria la imposicion de una variante dialectal por encima de
las demas, con lo que se ignorarian importantes diferencias existentes al interior
de una comunidad linglistica dada, de lo contrario se generaria una
diversificacion importante de la manera de graficar las unidades (Diaz, 2002, p.
44).

Por otra parte, si lo escrito fuera una codificacion del habla, deberia evidenciarse

la correspondencia estricta y rigurosa entres sonidos elementales y formas graficas que
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exige la nocion de cadigo. Por el contrario, se trata de un sistema de escritura con base
alfabética en tanto existen polifonias de grafemas y poligrafias para un mismo fonema
(Ferreiro, 2019, p. 23). En este sentido, Ferreiro y Diaz (2013) plantean que, si un
sistema alfabético de escritura fuera un sistema perfecto de correspondencias entre
fonemas y grafemas, lo ortografico no tendria sentido (p.1). Un ultimo argumento:
también forman parte de lo escrito los espacios en blanco, los cambios tipograficos y
otros indicadores graficos lo cual excede a la nocién de cédigo de correspondencias
grafofénicas, tal como ya hemos planteado anteriormente en palabras de Zamudio.

En perspectiva psicogenética, se sostiene que la escritura es un sistema de
representacion de la lengua (Ferreiro, 2012) en el cual ni los elementos ni las relaciones
estan predeterminadas, sino que ese sistema responde a un largo proceso histérico de
construccion en donde el problema central consiste en comprender la naturaleza del
mismo (Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro, 1986, 1997). De este modo, el aprendizaje
de la escritura supone la apropiacién de un nuevo objeto de conocimiento, se trata de
un aprendizaje conceptual que requiere un proceso de construccién donde el sujeto
debe reconstruir las caracteristicas del sistema y las relaciones que guardan sus

elementos. En palabras de Ferreiro (2004)

la comprension del sistema de escritura exige un primer nivel de reflexion sobre la
lengua, porque la lengua fue aprendida en contextos de comunicacion, pero para
comprender la escritura hay que considerarla como un objeto en si, y descubrir
algunas de sus propiedades especificas, que no resultan evidentes en los actos de
comunicaciéon. Gran parte de esa reflexion tiene que ver con las posibilidades de
segmentaciéon del habla, o sea, descubrir que lo que decimos es analizable en
partes, y que esas partes pueden ser comparadas entre si, ordenadas y
reordenadas, clasificadas como semejantes o diferentes. Esa reflexiéon involucra
distintos niveles de analisis: algunos consisten en segmentaciones que conservan
el significado (grupos nominales o verbales, palabras plenas) y otros consisten en

segmentaciones donde el significado desaparece (silabas, fonemas) (p. 1-2).

A diferencia de la teoria de la Conciencia Fonoldgica esta perspectiva sostiene
que entre la habilidad de la conciencia fonolégica y la escritura no hay una relacion lineal
sino dialéctica, pues los datos muestran que existe una correlacion positiva entre los
tipos de segmentacion -de menos a mas analiticos- y los niveles de conceptualizacion
de la lengua escrita que los nifios presentan -de menos a mas avanzados- (Vernon,
1997). Esto significa que “un nivel minimo de reflexion sobre la lengua es exigido por la
escritura, la cual, a su vez, provee de un ‘modelo’ de analisis que exige refinamientos

sobre la reflexion inicial” (Ferreiro, 2004). En este mismo sentido se entiende que la
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conciencia fonolégica supone una génesis que se construye en interaccion con la

escritura y no a expensas de un analisis de la oralidad sobre si misma.
4.2. El conocimiento como construccién del sujeto

La perspectiva psicogenética se encuadra en un modelo interaccionista y
constructivista. Jean Piaget, (1896-1980) epistemdlogo y psicologo suizo, creador de la
epistemologia y psicologia genética ha sido ligado inapropiadamente a favor de dos
posiciones: con el idealismo por el papel relevante que Piaget otorga a la accion del
sujeto; con el empirismo por su referencia a los objetos. Lo cierto es que, en ambos
casos, lo que obvian es que para Piaget el conocimiento procede de la accion del sujeto
ejercida sobre los objetos. Su planteo sostiene que el conocimiento no esta preformado
ni en el sujeto ni en los objetos, sino en el vinculo practico. La primacia no esta ni en
uno ni en otro, sino en la accién entendida como la interaccion experiencia — razon
(Ferreiro y Garcia, 1975, p. 16-17).

El concepto de asimilacion es clave para entender el conocimiento como una
construccion. El sujeto interactua con los objetos a partir de esquemas asimiladores que
determinan lo que puede hacer con los objetos (posibilidades y limites). La asimilacion,
entendida como significacion, supone que en el intento de conocer el mundo los
individuos lo hacen desde sus esquemas transformando el contenido recibido,
elaborando ideas originales sobre los objetos a partir de sucesivas aproximaciones. La

“

informacién no es recibida pasivamente por el sujeto, “el ser humano atribuye

significados al mundo que lo rodea, a través de sus esfuerzos por asimilarlo” (Ferreiro,
1999, p. 23) y en ese proceso el conocimiento nunca es copia o reproduccion del objeto.
En este sentido, la asimilacion, pone en discusion la concepcion empirista acerca del
valor y la funcién de la informacién provista por el medio en la adquisicion del
conocimiento. Ferreiro (1997) lo plantea de manera muy clara, a la luz de explicar la

construccion del sistema de escritura:

Ningun esquema conceptual “puede ser caracterizado como una simple
reproduccién, en la mente del nifio, de informaciones provistas por el medio. Esos
esquemas implican siempre un proceso constructivo en el cual los nifios toman en
cuenta parte de la informacién dada, dejan de lado parte de la informacién dada, e
introducen siempre, al mismo tiempo, algo propio. El resultado son construcciones
originales, tan extrafias a nuestro modo de pensar que parecen cadticas a primera
vista (...). La historia de estos esquemas conceptuales no es azarosa; esa historia
tiene una direccion, pero no puede ser caracterizada como un proceso madurativo.
Cada paso resulta de la interaccion que tiene lugar entre el sujeto cognoscente y el

objeto de conocimiento: en el proceso de asimilacion (es decir, en el proceso de
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elaboracion de la informacion) el sujeto transforma la informacién dada; la
resistencia del objeto obliga a veces al sujeto a modificarse a su vez (es decir, a
cambiar sus propios esquemas) para comprender al objeto (es decir; para

incorporarlo, para hacerlo suyo)” (Ferreiro, 1997, p. 126).

Los trabajos que a continuacion seran resefados se ocupan de estudiar la
construccion del sistema de escritura por parte de los nifios y comparten el
planteamiento psicogenético expresado en los siguientes principios: el interés en
conocer el proceso constructivo de los nifios tomando en cuenta el analisis de sus
respuestas, la consideracion del sujeto como un sujeto cognoscente, una vision
evolutiva de dicho proceso de construccion, la idea de que lo oral se reconstruye y se
redefine sobre la base de lo escrito y que la escritura involucra distintos planos y no sélo

el fonético.

4.3. La construccioén del sistema de escritura como objeto de investigacion

Emilia Ferreiro es la principal referente de estos estudios, sus investigaciones
comenzaron en América Latina en la década del 70, con el propésito de encontrar
respuestas al fracaso escolar. En perspectiva piagetiana y partir del método clinico su
interés era entender como los nifios construyen la lengua escrita, especificamente como
leen los nifios que aun no saben leer, como escriben los nifios que aun no saben escribir
(Tolchinsky y Teberosky, 1992, p. 107), buscando “develar al sujeto cognoscente, ese
sujeto que piensa y actua frente a las marcas escritas que la sociedad presenta e
impone” (Ferreiro, 1997, p. 9).

En este interés de conocer el proceso constructivo se toman en cuenta todas las
respuestas de los nifios y no se consideran de forma dicotémica en correctas o
incorrectas, de tal modo que las respuestas que se alejan de lo convencional deben
ser interpretadas tratando de comprender la logica interna de las mismas. El dato se
construye a partir del cotejo de una serie de producciones considerando las
condiciones de produccion, el proceso de produccion y la interpretacion final dada por
los nifos.

El descubrimiento central de Ferreiro, es que los nifios piensan sobre la escritura,
y que en el proceso hacia la comprension del principio alfabético los nifios construyen
hipétesis originales que ponen en juego y modifican en el intento de acercarse a

entender el funcionamiento del sistema.
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En sus primeros trabajos Ferreiro y Teberosky (1979) realizan dos estudios con
108 nifios con el propdsito de indagar el proceso de construccion de la lengua escrita.
Se trata de situaciones experimentales de interpretacion del sistema de escritura como
de produccion grafica, ideadas para comprender los procesos de alfabetizacion. El
método de indagacion, inspirado en el método clinico, suponia tareas donde los nifios
interactuaban con la lengua escrita a la vez que se desarrollaba un dialogo entre el
sujeto y el investigador a raiz de las mismas. Es un estudio de tipo longitudinal, de un
afio de duracion, llevado adelante con 28 nifios entre 5y 7 afios que cursaban el primer
afio de educacion primaria; y de un estudio transversal con 80 nifios de entre 4 y 6 afos
que concurrian al jardin de infantes y a primer grado. En Ferreiro y Gémez Palacios
(1982) Ferreiro presenta otro estudio longitudinal (con un seguimiento durante dos afos)
con 33 nifios de entre 3 y 5 afios al comienzo del estudio, con el propdsito de indagar
coémo los nifios construyen la escritura, pero contrastando dos grupos diferentes segun
el acceso de los mismos a la lengua escrita.

Del analisis y categorizacion de las respuestas de dichos estudios se describen
tres grandes periodos en el proceso de construccién del sistema de escritura (Ferreiro,
1986; 1997). A diferencia de la perspectiva cognitiva que describe fases, el interés
central en perspectiva psicogenética es explicar la construccién del conocimiento,
comprender los procesos de pasaje de un modo de organizacion a otro. Recordemos
que en el centro de la teoria piagetiana se encuentra el concepto de génesis, como

sistema de transformaciones que comportan una historia® (Piaget, 1983, p. 207).

El primer periodo se denomina distincién del modo de representacién icénico y el
no iconico, el segundo es el de construccion de formas de diferenciacion y el tercero es
el de la fonetizacion de la escritura, durante el cual los nifios construyen sucesivamente
una serie de hipétesis. A continuacion, desarrollamos cada uno de ellos teniendo como
referencia el trabajo de Alvarado (2002) e investigaciones posteriores que han

contribuido con nuevos aportes

a) Distincién entre el modo de representacion iconico y no iconico (PS1).

Dentro del primer periodo (pre-silabico, en lo sucesivo PS), encontramos dos sub-
periodos; en el primero de estos (PS1) los nifios consiguen dos distinciones basicas que
sustentaran las construcciones subsecuentes: la diferenciacion entre marcas graficas

Figurativas (dibujos) y las no-Figurativas (escritura), por un lado, y la construccién de la

9 “La génesis es un sistema de trasformaciones que comportan una historia y conducen por tanto de manera continuada
de un estado A a un estado B, siendo el estado B mas estable que el estado inicial sin dejar por ello de ser su
prolongacion” (Piaget, 1983: 207)
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escritura como objeto sustituto, por otro (Ferreiro, 1986). Los nifios llegan a comprender
que los dibujos estan en el dominio de lo iconico mientras que la escritura esta fuera de
éste. Los dibujos sirven para representar caracteristicas fisicas de los objetos, mientras
que las escrituras sirven para representar el nombre de los objetos. Las producciones
escritas de los nifos, en este momento, muestran el empleo de letras (o al menos grafias
muy parecidas a éstas) y linearidad en la disposicion grafica de las mismas, y da lo
mismo escrituras unigraficas, escrituras de cantidad fija, o con tantas marcas como el
espacio lo permita (sin control de cantidad). Mientras que la adquisicion de las formas
convencionales de las letras no demanda mayor esfuerzo cognitivo, la construccién de
criterios de interpretabilidad de la escritura les demanda una notable actividad cognitiva

que marca un avance entre el periodo PS1 y el PS2.

Figura 1: Escritura unigrafica

Figura 2: Escritura sin control de cantidad

b) La construccion de los criterios de legibilidad o interpretabilidad.

Los criterios de legibilidad se refieren a las caracteristicas minimas que una
cadena grafica debe tener para ser considerada como escritura, es decir, para que
pueda ser interpretada. Estos criterios de diferenciacion son inicialmente intraFigurales,
se expresan dentro de un eje cuantitativo como la cantidad minima de letras (por lo
general tres) que una cadena escrita debe tener; y sobre un eje cualitativo como la
variacion interna necesaria para que una cadena grafica pueda ser interpretada: la
escritura consecutiva de una misma grafia da un resultado que no sirve para ser leido.
Posteriormente se inicia la busqueda de diferenciaciones entre las escrituras

producidas.
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En estos periodos (PS1 y PS2) lo escrito no esta regulado por diferencias o
semejanzas entre los significantes sonoros. Es la atencion a las propiedades sonoras
del significante lo que marca el ingreso a un gran periodo fonetizante. Un estudio
posterior (Vernon, 1991) se ocup6 de indagar los problemas que enfrentan los nifios en
la transicion entre el periodo pre-silabico y el silabico con el propdsito de saber acerca

de la construccion de la correspondencia silabica de la escritura

Figura 3: Escritura PS2, con poco
repertorio de grafias

Figura 4: Escritura PS2, con amplio
repertorio de grafias

¢) La escritura silabica.

En la busqueda de determinar la cantidad de letras que necesita una escritura, los
nifios comienzan a descubrir que las partes de la escritura pueden corresponder a partes
orales de las palabras. Esas partes son inicialmente las silabas que evoluciona hasta
llegar a una exigencia rigurosa: se emplea una letra por silaba, sin omitir silabas ni
repetir letras. Este momento del proceso se denomina como silabico sin valor sonoro
convencional (SSVSC). La hipétesis silabica permite obtener un criterio general para
regular la cantidad y ocuparse de las variaciones sonoras entre las palabras.

Posteriormente, pero en el mismo periodo las letras comienzan a adquirir valores
sonoros relativamente estables, las partes sonoras comienzan a representarse por
letras semejantes, se lo conoce como el silabico con valor sonoro convencional

(SCVSC). De esta manera en el avance de estas escrituras aparecen conflictos con el
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criterio de variedad intra e interFigural. La necesidad de variar las escrituras los lleva a
buscar diferentes letras para representar una misma silaba, desestabilizando de esta
manera la hipétesis silabica por los conflictos que supone con los criterios de legibilidad.
Estudios posteriores (Molinari, 2007) ponen de relieve el hallazgo de las “alternancias
grafofénicas” como modo de produccion. La produccién de representaciones
alternativas de unidades silabicas pertinentes da cuenta de las posibilidades de los nifios
de un analisis intrasilabico incipiente que no puede efectivizarse en la escritura por la
fuerza de la hipétesis silabica. De este modo queda en evidencia que la evolucién de
las producciones con estabilidad no responde a una progresion lineal como acumulacion
de letras con valor sonoro convencional. Este procedimiento de escritura sefnala el
momento mas avanzado del nivel silabico, y constituye un nexo entre este periodo y el

periodo silabico alfabético.

Figura 5: Escritura silabica sin valor
sonoro convencional (SSVSC)

Figura 6: Escritura silabica con valor
sonoro convencional (SCVSC)

d) La escritura silabica-alfabética.

Al hacer un uso mas complejo del valor convencional de las letras, sumado a las
confrontaciones que hacen al tratar de leer escrituras convencionales, y el conflicto de
representar silabas diferentes con el mismo nucleo silabico, los nifios comienzan a darse
cuenta que para representar una silaba hay mas de una posibilidad grafica. En este

periodo, denominado silabico alfabético los nifios comienzan a introducir dos grafias
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para la representacion de una silaba, lo que llevara a identificar unidades intra silabicas

que les permitan justificar las decisiones graficas.

Figura 7: Escritura silabico alfabética

e) Escritura cuasi alfabética

El pasaje entre el modo de conceptualizacién silabico-alfabético y el alfabético no
se da de manera simple y directa. Existe evidencia que demuestra que los nifios no
conquistan el principio alfabético sin pasar antes por ciertos conflictos que aun no le
permiten producir palabras de forma alfabética. En este momento de transicion entre
niveles, los nifios analizan las palabras en secuencia de fonemas pero resuelven sdlo
un tipo de silabas (CV) y cometen omisiones y agregados en otras (CVC-CCV). Suelen
resolver las silabas CV de forma convencional, pero presentan dificultades en las
silabas CVC o CCV. Resulta habitual el desorden con pertinencia en la escritura de
alguna silaba o su resolucion respetando sélo el patrén grafico CV. Segun el estudio de
Ferreiro y Zamudio (2008, 2013) los nifios resuelven las silabas complejas con la
omisidon de alguna de las consonantes en posicién de ataque o coda o agregan una
vocal mas en la secuencia grafica, convirtiendo las silabas CVC /CCV en dos CVCV. En
base al estudio mencionado, se demuestra que estas escrituras incompletas no pueden
ser explicadas bajo la hipoétesis de un analisis fonoldgico insuficiente, puesto que en el
cotejo de otras escrituras es posible ver que los nifios no tienen problemas en la
identificacidon de los fonemas consonanticos, pero en ocasiones faltan o sobran letras
por la necesidad de mantener un resultado regular de acuerdo al modelo grafico mas

comun CV.
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Figura 8: Escritura cuasi alfabética

f) La escritura alfabética.

Los nifos en este periodo ya han comprendido la relacion letra-fonema propio del
sistema de escritura alfabético, aunque aun las cuestiones ortograficas y la separacion

de palabras no son convencionales.

A

Figura 9: Escritura alfabética

Creemos necesario resefar en detalle los estudios que han profundizando en
algunos aspectos de este proceso de construccion, algunos que ya hemos mencionado
y otros.

Sofia Vernon (1991) indago los problemas que enfrentan los nifios en la transicion
entre el periodo pre-silabico y el silabico con el propdsito de saber acerca de la
construccion de la correspondencia silabica de la escritura. Se llevoé adelante con 28

nifos entre 4 y 5 anos de un nivel de escritura pre-silabico avanzado a partir de la
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resolucion de dos tareas: la escritura de palabras con detencion e interpretaciéon con
tapado de partes y otra tarea de escritura completa e interpretacién con tapado de
partes. Los resultados del mismo indican que “los nifios hacen recortes sonoros muy
diversos (y no solamente silabicos convencionales) al tratar de mantener diferenciadas
las interpretaciones que van haciendo en el proceso mismo de construccién de la
escritura de una misma palabra” (Vernon, 1991, p. 121).

Dentro de los trabajos mas recientes en perspectiva psicogenética, un aporte
fundamental para profundizar en la comprension de la psicogénesis de la escritura es el
estudio de Molinari (2007); Molinari, Ferreiro (2007, 2013). Se llevé a cabo con un
total de 25 nifios cursantes de sala de jardin de infantes, con una edad promedio de 5
afios 8 meses, en el cual se indagé por un lado, acerca del rol de las variaciones e
identidades en el proceso de construccidn de la estabilidad de la escritura de nombres
comunes a partir de una tarea de escritura de una lista, primero de forma manual con
lapiz y papel y luego en computadora. Por otro lado, se indagd acerca de la estabilidad
grafica del nombre propio a partir de dos tareas de transformacion del nombre propio
(tipografica - omision y orden de letras) en computadora. Los resultados indican en
primer lugar que la estabilidad de las escrituras se constata a partir del nivel silabico
estricto y se logra en los inicios del periodo alfabético y que la evolucion de las
producciones con estabilidad no responde a una progresion lineal como acumulacion de
letras con valor sonoro convencional. El hallazgo de las “alternancias grafofénicas”,
como modo de produccion, pone de relieve el rol de las diferencias y no sélo de las
identidades en el proceso de construccidon de la escritura. Esta representacion
alternativa de unidades silabicas pertinentes da testimonio de un analisis intrasilabico
incipiente que no puede efectivizarse en la escritura por la fuerza de la hipétesis silabica.
Este procedimiento de escritura senala el momento mas avanzado del nivel silabico,
preanunciando a su vez propia crisis.

En otro estudio Ferreiro y Zamudio (2008, 2013) profundizan en comprender las
dificultades que enfrentan los nifios de lengua materna espafola para escribir silabas
complejas CVC y CCV una vez que han resuelto la escritura de las silabas CV, en el
intento de explicar porque los nifios si estan analizando las palabras en secuencia de
fonemas, resuelven solo un tipo de silabas y cometen omisiones en otras. El eje de la
discusion que plantean las autoras apunta a cuestionar que la omision, sustitucion,
desorden y agregados graficos se deban a un analisis fonémico insuficiente, tal como
plantea la teoria de la Conciencia Fonoldgica. Participaron de este estudio 38 nifios de
una edad promedio de 6 afos 9 meses cursantes del primer grado de una escuela
primaria de México, realizando una tarea de escritura de una lista de 20 palabras

“dificiles”. A partir del analisis de los datos las autoras plantean que las respuestas de
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los nifios que transforman una silaba CVC en dos silabas CVCV y las respuestas en las
que los nifios hacen omisiones graficas en las silabas CVC y CCV se debe a la
prominencia del patrén grafico CV y no a un analisis fonémico insuficiente. Al mismo
tiempo las silabas CVC se resuelven satisfactoriamente agregando una consonante al
modelo conocido CV, resolviéndose antes que las silabas CCV porque es mas facil
agregar en los extremos que intercalar en una serie ya establecida. Las respuestas a
las silabas CCV, en las que los nifios las resuelven en desorden, pero con pertinencia
tampoco pueden considerarse como un analisis insuficiente de la cadena fénica puesto
que todas las consonantes estan presentes. Finalmente se plantea que “no hay una
relacién unilateral que va de lo oral a lo escrito, en el sentido de que la secuencia de
letras escritas por el nifio refleja el orden secuencial en que se analizarian los fonemas.
Al escribir los nifios estan obligados a graficar una secuencia de letras, pero nada impide
imponer a esa secuencia agrupaciones en términos de patrones graficos, los cuales se
sitian a nivel de la silaba” (p. 163).

En el mismo sentido, otro trabajo de Ferreiro (2009, 2013) profundiza aiin mas en
el analisis de los procesos de transicién entre periodos que atraviesan los nifios en la
construccion del sistema. Se trata de un estudio con 30 nifios de 5 afios de jardin de
infantes entrevistados 3 veces a lo largo del ano escolar (15 nifios seguidos en 2007 y
15 en 2008) en donde se les solicitaba la tarea de escribir una lista de palabras con
silabas complejas. A partir del analisis de los datos la autora plantea que los nifios
comienzan por incluir mas letras pertinentes pero en desorden, “desorden con
pertinencia”, porque primero comprenden que “estdn dentro” y posteriormente
comprenden si esta “antes de” o “después de”. Este proceso de construccion no es un
proceso lineal, pues el abandono de la escritura unicamente con vocales y la
introduccion de consonantes suponen la desorganizacidon del sistema anterior y los

enfrenta a la tarea de encontrar una nueva organizacion.

Por su parte algunos trabajos se ocupan de indagar especificamente la relacion
entre los niveles de conceptualizacidn de la escritura y la segmentacion oral, a partir de
la inclusion de tareas que en algunos casos son propias de la perspectiva de Conciencia
Fonolbgica con el proposito de precisar las relaciones entre estos dos saberes.

En el caso de Vernon (1997) se ocupd de la relacidn que existe entre las
posibilidades de segmentacion de la palabra oral y los niveles de conceptualizaciéon de
la lengua escrita con nifios de jardin y primer grado de educacion primaria. Se
desarrollaron cinco tareas: recorte oral de palabras (fichas), reconstruccién de palabras,
recorte oral de palabras (adivinanzas), recorte oral de palabras a partir de sus escrituras

(tarjetas) y tarea de escritura. Los resultados arrojan varias conclusiones: que las
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capacidades de analisis de la estructura sonora de las palabras sigue una pauta de
desarrollo ordenado -no jerarquico-; que la conciencia de las partes que componen las
palabras toma caracteristicas especificas para cada lengua; que el desarrollo de la
capacidad de segmentacion por parte de los nifios esta interrelacionado con el
desarrollo de sus conocimientos del sistema de escritura; que la presencia fisica de
escritura facilita la produccion de segmentaciones mas analiticas y por ultimo que la
segmentacion fonologica esta relacionada con los momentos especificos de las
adquisicion de la lengua escrita.

Otra investigacion que resulta de relevancia para nuestra indagacion es la
realizada por Alvarado (1997). Se trata de un estudio con 28 nifios mexicanos de entre
3 y 5 anos que asistian al jardin de infantes cuyo propdsito era investigar la relacion
entre los niveles de escritura y la posibilidad de omitir el primer segmento. Los nifios
participaron de tres situaciones experimentales: la escritura de palabras; el
reconocimiento de letras en contexto de palabra, en la cual tenian que identificar la letra
inicial faltante de una serie de palabras escritas y la omisién del primer fonema de una
serie de palabras en dos modalidades, exclusivamente oral y acompafiada por la
escritura de cada palabra. Los resultados plantean en primer lugar que el desempefio
de los nifios en la tarea de omision del primer fonema resulta ser mejor cuando la tarea
es acompanada por un soporte escrito. Los datos sugieren ademas que la incorporacién
de valores sonoros convencionales de las letras, da mayores posibilidades al nifio de
resolver la tarea. También se plantea que en la tarea de omision del primer fonema es
mas influyente la informacién que efectivamente los niflos pueden utilizar en sus
escrituras, que aquellos conocimientos que le permiten reconocer la letra pertinente.
Respecto a la tarea de identificacion de letras, Alvarado encontré que hubo un alto
desempeno en la misma, sobre todo en las vocales (incluso en nifios con escrituras pre-
silabicas y sin valor sonoro convencional). Respecto de las consonantes también los
ninos demostraron tener informacién, aunque en un porcentaje menor en comparacion
con las vocales. Las letras mayormente identificadas fueron la M, S y C, mientras que
laL, B, D, y P obtuvieron porcentajes menores, segun la autora a causa de que las letras
M, S y C son mas frecuentes y aparecen en palabras comunes. Resulta relevante
destacar que segun Alvarado, el porcentaje de respuestas correctas estaba intimamente
relacionado con los niveles de conceptualizacion de la escritura de los nifios, asi como
también la forma en que denominaron las letras, los nifios con escrituras silabicas con
o sin valor sonoro convencional usaron mayormente la silaba inicial de la palabra como
denominacion de la letra inicial, los ninos con escrituras silabico-alfabéticas, ademas
incluyeron el fonema en sus respuestas y nifios con escrituras alfabéticas principalmente

las denominaron como un fonema.
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También resulta relevante destacar el trabajo de Vernon (1997), Vernon y
Ferreiro (1999, 2013) donde estudian el desarrollo de la escritura y la conciencia
fonoldgica. Entrevistan 54 nifios preescolares mexicanos con una edad promedio de 5
afios 7 meses a partir de dos tareas de segmentacion oral que variaban segun el tipo
de estimulo presentado: tarjetas con dibujos y tarjetas con palabras escritas. Se trataba
de que los ninos segmentaran las palabras en “pedacitos”. Los resultados indican que
hay una fuerte correlacion entre los modos de segmentacién oral y los niveles de
conceptualizacion de la escritura de los nifios, dependiendo la primera de la segunda;
que las respuestas a las tareas de segmentacién parecen estar ordenadas
evolutivamente; que los tipos de segmentacion son mas analiticos cuando hay presencia
de escritura que cuando no la hay. Ademas, consideran que no es posible generalizar
los resultados a todas las lenguas.

Calderén (2004) desarrolla un estudio acerca de la relacion entre el nivel de
escritura alfabético y la conciencia fonolégica. Los participantes fueron 20 nifios, de una
edad promedio de 5.7 afos, que cursaban el tercer afio de educacion preescolar de
escuelas publicas de tres ciudades diferentes de México. Se propusieron tres tareas:
una de escritura por si mismos y dos de omisién del primer fonema, una a partir de
estimulos orales y otra de estimulos orales acompafados de la escritura
correspondiente. Los resultados indican que, aunque los nifilos tengan una
conceptualizacion alfabética del sistema de escritura, presentan dificultades en la tarea
de omitir fonemas en posicion inicial. Por otro lado, también se constata que la presencia
fisica de escritura “colabora tanto en la compresion de la tarea, en la concepcion de lo
que deben omitir y en las operaciones que se deben llevar a cabo” (p. 102).

En un estudio de Calderén, Carrillo, y Rodriguez, (2005) se indagan a 40 nifios
hispanohablantes entre 5 y 6 afos cursantes de jardines de infantes, con el propdsito
de explorar la relacion entre el nivel sildbico de escritura y la conciencia fonoldgica. Se
aplicaron dos tareas de indagacion con nifios de un subnivel sildbico con y sin valor
sonoro convencional: la escritura de palabras y la omision del primer segmento con y
sin soporte escrito. Los resultados, similares a los de Alvarado, (1997) y Vernon y
Ferreiro, (1999) indican que la conciencia fonolégica esta estrechamente relacionada
con el conocimiento sobre el sistema de escritura; que la presencia fisica de la escritura
es un factor de importancia para la conciencia fonoldgica pues cuando la escritura esta
presente los nifios obtienen mejores resultados que cuando la tarea de conciencia
fonoldgica se realiza sin el soporte escrito. Concluyen que la importancia de la presencia
de lo escrito no debe entenderse como discriminacion perceptiva visual, sino que le
permite coordinar mejor los conocimientos que tiene y comprender mejor la tarea

solicitada.
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Por su parte Zamudio (2008) aborda la problematica de la conciencia fonoldgica
en una fase avanzada del desarrollo en el intento de entender porque los nifios omiten
consonantes en las silabas complejas a pesar de escribir correctamente silabas CV. Los
sujetos de esta investigacion fueron 20 nifios de primer grado de una escuela publica
de México quienes participan en la resolucidon de cuatro tareas: la escritura de palabras
con silabas CV y CCV, la segmentacion de palabras, el armado de palabras con letras
moviles y nuevamente una tarea de segmentacion (luego de haber tenido a disposicion
las letras de la palabra en la tarea anterior). Los resultados muestran el fuerte impacto
de la escritura sobre la segmentacion oral y la escritura de la silaba. Especificamente
los nifios parecen tener conciencia de los segmentos vocalicos y consonanticos después
de haber logrado el dominio de la escritura alfabética y la identificacion de los segmentos
surge de los esfuerzos del nifio por entender lo que las letras representan y aqui el papel
de la manipulacién de las letras moviles es claro. Por ultimo, los nifios de este estudio
pasan directamente del recorte silabico al analisis de consonantes y vocales, sin
intermediacion de unidades intrasilabica de tipo ataque y rima. Por otra parte, respecto
de por qué los nifios omiten letras de los ataques complejos la autora sefiala que
responden hacia restricciones de tipo grafico mas que fonoldgica, ya que los nifios no

pueden admitir otra manera de escribir la silaba que no sea la serie CV.

4.3. La fonetizacion de la escritura: hipotesis silabica y conocimiento del

nombre de las letras

La perspectiva psicogenética plantea que, tratando de entender los elementos del
sistema de escritura y las reglas que regulan sus relaciones, los nifios construyen ideas
originales psicogenéticamente ordenadas (Ferreiro, 1997, p. 42) siendo la hipétesis
silabica una de ellas. Esta y otras conceptualizaciones infantiles no pueden ser
explicadas por una lectura directa de los datos del ambiente ni por trasmisién de otros
individuos alfabetizados (Ferreiro ,1997, p. 160). La escritura silabica es una “invencion
infantil al tratar de analizar el lenguaje y poner en relacién las unidades orales con
unidades de escritura” (Ferreiro, 2019, p. 25).

Recordemos, que el periodo silabico es el momento en el cual los nifios descubren
“(...) que las partes de la escritura (sus letras) pueden corresponder a otras tantas partes
de la palabra escrita (sus silabas). Esas partes son inicialmente las silabas que
evoluciona hasta llegar a una exigencia rigurosa: se emplea una letra por silaba, sin
omitir silabas ni repetir letras. Sobre el eje cuantitativo se presentan excepciones a tal

correspondencia en mono Y bisilabos. La hipétesis silabica permite obtener un criterio
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general para regular la cantidad y ocuparse de las variaciones sonoras entre las
palabras, de manera que sobre el eje cualitativo, cuando las letras comienzan a adquirir
valores sonoros (silabicos) relativamente estables, “las partes sonoras similares entre
las palabras comienzan a expresarse por letras similares (escrituras SCVSC). Y esto
también genera sus formas particulares de conflicto” (Ferreiro, 1997, p. 20), en ocasién
de escribir palabras con nucleos vocalicos sucesivos idénticos. Cuando los nifos
tienden a utilizar una grafia por cada silaba oral, siendo estas no pertinentes, se
presentan excepciones a tal correspondencia solo en el eje cuantitativo (escrituras
SSVSC).

La descomposicién silabica de la palabra juega un papel central en el desarrollo,
pero no en el sentido de prerrequisito adjudicado por la perspectiva cognitiva. En
perspectiva psicogenética “la aparicion de la silabizacidon seria una respuesta a
problemas especificos planteados por la comprension de la escritura y no solamente por
la aplicacion de un saber —hacer obtenido en otros contextos (Ferreiro, 2000, p. 19). La
descomposicion silabica oral no se constituye en un prerrequisito porque la hipétesis
silabica no se trata de la aplicacion directa e inmediata de los conocimientos linguisticos,
no es porque el nifio puede a nivel oral, recortar las palabras en silabas que entonces
inmediatamente puede aplicar ese saber hacer oral a la escritura (Ferreiro, 1997: 168-
169; Ferreiro, 2000, p. 19). No hay duda, de que la hipétesis silabica se vincula con los
modos de conceptualizacion acerca de lo que la escritura representa y surge del intento
de resolver un problema de coordinacién entre partes (silabas - letras) y totalidades
(palabra emitida — palabra escrita).

Tampoco se considera como prerrequisito para la alfabetizacion el conocimiento
de las letras y de su valor sonoro convencional, “un nifio puede conocer el nombre (o el
valor sonoro convencional) de las letras, y no comprender demasiado sobre el sistema
de escritura; inversamente, otros ninos hacen avances sustanciales en lo que respecta
a la comprension del sistema, sin haber recibido informacion sobre la denominacion de
letras particulares” (Ferreiro, 1997, p. 18).

En cualquier caso, la informacion es significada o asimilada de acuerdo a sus
esquemas de accidn, el conocimiento siempre supone la acomodacién a un esquema

de asimilaciéon. En palabras de Piaget

si la acomodacién no esta siempre subordinada a una actividad asimiladora, se
recaera siempre en esa epistemologia empirista del conocimiento-copia, (...) que
seria en ese caso acomodacion pura. Pero nosotros creemos que cualquier registro
de un observable, familiar o nuevo, esta siempre en relacién con esquemas del
sujeto y que es él quien presta significados a los objetos (Piaget, En Inhelder,
Garcia, Voneche, 1981, p. 70).
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En este sentido, las escrituras de los nifios “presentan regularidades segun el nivel
de conceptualizacién sobre el sistema de escritura, en funcion de lo cual transforman
los sonidos que analizan para acomodarlos al conjunto de unidades graficas con las que
cuentan y transforman las funciones de las letras para solucionar sus problemas”
(Quinteros 1997, p. 106).

Como veremos mas adelante, las alternancias grafofénicas (Molinari y Ferreiro,
2007) del periodo silabico dan cuenta de como la informacién sobre las letras y los
sonidos es utilizada de acuerdo a las hipotesis de los nifios, de manera que conocer las
letras, sus nombres e incluso los fonemas que simbolizan no supone, necesariamente,
poder usarlas para escribir, “es necesario que el sujeto dirija sus esquemas sobre los
objetos para conferirles significados” (Piaget, en Inhelder, Garcia, Voneche, 1981, p.
71).

Repasemos las investigaciones en perspectiva constructivista que se han
ocupado de estudiar la relacién entre la construccion del sistema de escritura y el
conocimiento de las letras a partir de la inclusion de tareas que dejan de manifiesto los

saberes de los ninos respecto de las letras en diferentes dimensiones.

Uno de los trabajos pioneros en este sentido, es el trabajo de Ferreiro y
Teberosky (1979) ya referenciado, en el que se ocupan de los aspectos formales que
debe tener lo escrito para poder ser interpretable. Realizan un analisis especifico sobre
el conocimiento que tienen los nifos de las letras y sobre cédmo las denominan, que
resulta interesante para nuestro trabajo. Las autoras distinguen y caracterizan distintos
niveles de reconocimiento de letras individuales, y particularmente, la utilizacién de
denominaciones convencionales para nombrarlas: en un nivel mas elemental los nifios
reconocen una o dos letras, en particular la inicial del propio nombre, pero no utilizan
ningun nombre de letra; muy proximos a los niflos de este nivel estan aquellos que
conocen algunos nombres de letras, pero que los aplican sin consistencia, el
reconocimiento de las letras puede hacerse indicando de quién es la letra inicial. Luego
reconocen y nombran de una manera estable las vocales (por lo menos tres de ellas) e
identifican algunas consonantes, no sélo por pertenecer a tal o cual nombre, sino
dandole un valor silabico en funcién al que pertenecen. Respuestas mas avanzadas son
aquellas en que los niflos nombran correctamente todas las vocales y algunas
consonantes, aunque se continue a veces mencionando el nombre que comienza con
esa vocal, el nombre de la letra no es derivado del valor silabico obtenido a partir del
nombre de la persona. Por ultimo, estan las respuestas de los nifios que conocen
practicamente todas las letras del abecedario por su nombre y eventualmente son

capaces de dar el nombre y el valor sonoro o los distintos valores sonoros que pueden
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admitir una misma letra. Finalmente las autoras plantean las siguientes observaciones:
que el conocimiento de las letras constituye un caso tipico de conocimiento socialmente
transmitido y no en niveles de conceptualizacion propias al nifio (no es posible descubrir
por si mismos que Y se llama “i griega”); que el conocimiento especifico de las letras se
restringe a la imprenta mayuscula y muy pocos eran capaces de nombrar las letras en
cursiva y que el conocimiento del nombre de las letras precede regularmente al de su
equivalente sonoro en tanto valor fonético (como diferenciado del valor silabico atribuido
en funcion del nombre que la presenta).

Quinteros (1997, 2004) también lleva adelante un estudio de interés para
nosotros. Se trata de una indagacion de tipo longitudinal con 5 nifios entre 6 y 7 afios
con el propdsito de estudiar acerca del uso y funcion de las letras y el tipo de analisis
oral que realizan los nifios al seleccionarlas en momentos del desarrollo del periodo
silabico, el silabico alfabético e inicio del alfabético. Se entrevistaron a los nifos entre
una y dos veces por mes como minimo con una tarea de escritura de palabras. Los
resultados arrojan importantes conclusiones. En el periodo silabico los nifios adoptan
centraciones alternativas diferentes para representar la silaba oral: o vocalica o
consonantica. La eleccién de una letra consonante no supone que el nifio esté utilizando
un fono consonantico, sino que aparece con valor silabico. También se plantea que los
ninos utilizan “comodines silabicos” para representar partes orales con letras
consonantes que solo conocian por su forma, conceptualizando la silaba como el
nombre posible de una letra. Estos comodines silabicos permiten a los nifios una tercera
forma de representar la silaba. Se trata de una representacién cuantitativa de la misma
en términos de que las usan para sustituir una letra que estan seguros que deberia ir,
pero no saben cual es. La autora sugiere que “la hipétesis silabica y el conocimiento de
las letras con y sin VS son factores que interactian entre si y determinan el tipo de
centracion que el nifo realiza sobre los recortes de la palabra oral y su representacion”
(p- 101). Por ultimo, en la transicion entre el periodo sildbico y el alfabético, los nifios
abandonan la hipétesis silabica dejandose de considerar como la unidad minima para
conceptualizarse ahora como un conjunto de partes formado por unidades intrasilabicas.

En un estudio de Vernon (2004) con 100 nifios preescolares de zonas urbanas de
la ciudad de Querétaro, México, se solicita a los nifos dos tareas de omision del primer
segmento, en un caso soélo de forma oral y otra con presencia de la palabra escrita, y
una tercera tarea de completamiento de palabras, en la que falta la inicial de las mismas
y deben elegir entre 5 opciones la letra correspondiente. Los resultados indican una
relacién progresiva entre la compresion de la escritura alfabética y el analisis de lo
enunciado oralmente. De modo que, a mayor nivel de escritura, mayores posibilidades

de resolver la tarea. De todos modos, se destaca que la tarea de omision del primer
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segmento resulta muy compleja aun para los nifios alfabéticos. En la tarea con presencia
de escritura, se obtienen los mismos resultados, pero los nifios muestran mayores
posibilidades de resolver de manera correcta la omisién del primer fonema. De este
estudio nos interesa especialmente la tarea de completamiento de palabras, los nifios
muestran mas posibilidades de identificar las letras, que de usarlas correctamente para
escribir y al mismo tiempo son mayores las posibilidades de identificar letras que de
realizar tareas de omision del primer fonema (p. 31).

En el trabajo de Calderén (2004) ya referenciado, se desarrolla un estudio acerca
de la relacion entre el nivel de escritura alfabético y la conciencia fonolégica con nifios
que cursaban el tercer ano de educacion preescolar de escuelas publicas de tres
ciudades diferentes de México. Se propusieron tres tareas: una de escritura por si
mismos y dos de omision del primer fonema, una a partir de estimulos orales y otra de
estimulos orales acompafados de la escritura correspondiente. Los resultados
obtenidos indican la tendencia ya recabado por Vernon (1999, 2004). Por otro lado, si
bien no se realizé una tarea especifica acerca del conocimiento de los nombres de las
letras, los resultados indican que los nifios de este estudio identifican las letras a partir
de sus nombres y no de los fonemas y ello pareciera constituir un obstaculo, mas que
una ayuda en la tarea de omitir el primer fonema.

El estudio realizado por Molinari (2007), que ya hemos referenciado con otros
propésitos, constituye un aporte fundamental para entender el papel del conocimiento
de las letras en perspectiva psicogenética. Se llevé a cabo con 25 nifios de 5 afios, con
diferentes niveles de conceptualizacion de la escritura. La tarea consistia en resolver la
escritura de una lista de palabras en una primera sesion, en papel y en una segunda
sesion, en computadora con un procesador de textos. Al observar los pares de palabras
producidas de manera silabica, se constaté un modo de produccion denominado como
alternancias grafofénicas. Ante la escritura de una misma palabra, los nifios con
escrituras silabicas producen dos cadenas graficas diferentes en las que demuestran
conocer todas las letras, pero aun no se permiten ponerlas juntas porque ello va en
contra de la hipotesis silabica (SAM- ALE, para la escritura de salame). Este hecho
también es encontrado con la intencidon de generar una representacion diferenciada para
la escritura de palabras diferentes que, por ejemplo, comparten mismos nucleos
vocalicos, como el caso de pato y gato. Ambos hechos demuestran que “en tanto las
alternancias funcionan como versiones u opciones posibles regidas por la
conceptualizacion infantil sobre el sistema de escritura, el conocimiento de todas las
letras no alcanza para que los nifios comprendan el funcionamiento del sistema
alfabético de escritura (Molinari, 2007, p. 108). Esto indica que “la evolucién de las

producciones con estabilidad no podra caracterizarse como una acumulacion paulatina
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de letras con valor sonoro convencional. La idea de un desarrollo lineal, por agregado
de valores convencionales hasta cubrir la identidad total del par, no constituye una
descripcion consistente de este proceso” (Molinari, 2007, p. 106). Es claro, que los
problemas de escritura que atraviesan los niflos no son de orden fonolégico, sino
conceptuales sobre lo que la escritura representa.

Por su parte Cano y Vernon (2008) realizan un estudio con 13 nifos mexicanos
de 4 y 5 afios hablantes del espafiol que concurrian al jardin de infantes, para indagar
acerca del tipo de informaciones que tienen los nifios sobre las letras en proceso de
alfabetizacion, como relacionan dichas informaciones y cuales son mas utiles para tomar
decisiones acerca de que letra usar en contextos definidos. El énfasis estuvo puesto en
las letras consonantes en especial, las letras P, D, T, M y S. Se realizaron tres tareas
distintas: la identificacion y denominacion de letras descontextualizadas, identificacion y
denominacién de letras en contexto de palabra y escritura de sustantivos comunes. Los
resultados arrojan que, a pesar de no haber recibido instruccion directa sobre las letras
0 su nombre convencional, ni sobre la correspondencia entre letras y segmentos fonicos,
los nifios entrevistados tenian un conocimiento muy amplio de las mismas. En general,
las denominaban usando el segmento fénico que estas representaban, sin embargo, fue
muy frecuente también que usaran el nombre de la letra o la silaba que iban a escribir
o a identificar como denominacién. Aunque la mayoria de las denominaciones eran
simples (en el sentido de que solamente nombraban la consonante en cuestion de una
sola manera), muchas veces los nifios recurrian a nombrar la letra usando
denominaciones combinadas. Ademas, los datos sugieren que cuando un nifio debe
elegir entre varias letras de un repertorio, le es util pensar en diversas denominaciones,
o, dicho en otras palabras, pensar en diferentes contextos posibles de esa letra para
elegir rasgos semejantes de utilizacién y eliminar aquellos mas discrepantes. Otra de
las conclusiones que se puede sacar de esta investigacion es que el contexto vocalico
parece ser también importante para la eleccion de la letra correcta. Los datos sugieren
que una misma consonante tiene diferentes grados de dificultad si esta seguida de /i/,
/ol y lul. Algunas letras, como P y M, tuvieron practicamente la misma probabilidad de
ser elegidas en combinacion con /a/; probablemente porque hay referentes muy
disponibles, como ‘mama” y “papa”. Sin embargo, aunque sea tangencialmente,
pareceria que las combinaciones con /e/, que coinciden con el nombre convencional o
aproximado de la letra, favorecen la aparicion de la consonante correcta. Las autoras
plantean que hacer ejercicios de conciencia fonoldgica no es la Unica via para adquirir
esta “habilidad”, y que las letras pueden ser conocidas también por medio de caminos
alternativos a la presentacion de letras sueltas que se hacen corresponder a los sonidos

que representan y que la actividad misma de escribir, concebida como un espacio de

58



Dimensién teérica

reflexién, sirve a los mismos fines. Este estudio de tipo experimental constituye un
antecedente fundamental para nuestra investigacion en tanto que sus resultados van en
la misma linea de los supuestos que orientan nuestra indagacion.

Los hallazgos reportados por Fernandez (2015) y Fernandez y Alvarado (2015)
resultan interesantes en tanto indagan acerca de la utilidad o no del conocimiento del
nombre de las letras en el reconocimiento de palabras. Se trata de un estudio en el que
participaron 90 nifios mexicanos, entre 5 y 6 afios cursantes de dos jardines de infantes
publicos con el propésito de replantear los estudios sobre el reconocimiento de palabras
escritas desde una perspectiva no empirista que considere tanto la actividad
cognoscente de los nifios como las caracteristicas del sistema de escritura.
Especificamente se examina el efecto de los rasgos de continuidad de los fonemas
iniciales de una serie de palabras conocidas por los nifios y la utilidad de la informacion
que tienen sobre el nombre de las letras al momento de reconocer palabras escritas.
Los resultados arrojados indican que conocer el nombre de las letras no seria de gran
utilidad en tanto no se encontré una relacion estrecha entre las posibilidades de
identificar letras fuera de contexto y las posibilidades de reconocer palabras escritas.
Precisamente la informacion que reciben los nifios no es neutra e igualmente Util para
tareas de lectura o escritura, sino que depende del esquema cognitivo en que se
encuentre. Las autoras reportan que, en el espafol, las letras con menor motivacion
fonoldgica son las que representan fonemas [+ continuos] (<f> “efe”, <m> “eme”, <s>
“‘ese”, <I>“ele”, <n> “ene”, <r> “erre”) y, a diferencia de las letras con mayor motivacion
fonoldgica (fonemas [-continuos]: <p>“pe”, <t> “te”, <c> “ce”, <d> “de”, <g> “ge”, <b>
“be”) las primeras obtuvieron los porcentajes mas altos en la tarea de reconocimiento
de palabras.

Quezada Torres (2016) realiza un trabajo de investigacion que se desprende del
estudio de Fernandez y Alvarado (2015) en el que se observé que el rasgo fonolégico
de continuidad facilita el reconocimiento de palabras por parte de nifios pre-alfabéticos.
El propésito del mismo es verificar el impacto que pudiera tener el rasgo fonolégico de
continuidad en una tarea a medio camino entre identificar palabras y escribirlas:
completar palabras y comprobar si dicho rasgo resulta ser mas util para nifios en algun
momento previo a la alfabetizacion inicial. El estudio se realiza con 30 nifos de jardin
de infantes en diferentes momentos del proceso de alfabetizaciéon (siguiendo los
parametros de Ferreiro y Teberosky, 1979). Se realizaron dos tareas: una de escritura
para determinar el nivel de conceptualizaciéon de la muestra y otra de completar
palabras. Los resultados obtenidos indican que el rasgo fonoldgico de continuidad

facilita la eleccion de la letra pertinente por parte de nifos pre-alfabéticos en tareas de
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completar palabras y que el tipo de escritura que presentan los nifios condiciona el grado
de utilidad del rasgo fonoldgico [+con] para completar palabras.

Giulianny (2018) realiza un estudio con el propésito de investigar la relacion entre
la identificacion de las letras por sus nombres convencionales y la posibilidad de
utilizarlas adecuadamente al escribir por si mismos y al completar palabras, observando
espacialmente la influencia ejercida por la motivacion fonoldgica de las letras. Los
participantes fueron 48 nifios entre 5 y 6 afos, hablantes del portugués que cursaban el
ultimo afo de jardin de infantes publicos de la ciudad de San Pablo, Brasil. Entrevistaron
a los nifos de forma individual a partir de tres tareas, identificacion de letras fuera de
contexto, escritura de palabras y completar la escritura de palabras carentes de letras
iniciales. Los nifios fueron divididos en tres grupos de acuerdo al nivel de
conceptualizacién de la escritura, silabico sin valor sonoro convencional, con valor
sonoro convencional y silabico-alfabético. Los resultados indican que el efecto de la
motivacién fonolégica ligado al nombre de la letra difiere entre las diferentes tareas, o
sea, puede influenciar positivamente en algunas y negativamente en otras, variando
segun el nivel conceptual de cada nifio. La identificacion de letras fuera de contexto es
mas simple que completar de forma pertinente el primer segmento de las palabras
escritas. Respecto de la escritura del primer segmento silabico de las palabras, lo mas
frecuente fue el uso de una consonante en un segmento silabico motivado,
especialmente en nifios con escrituras SSVSC. En cambio, las respuestas mas
avanzadas, en las que los nifios usan la consonante y la vocal pertinente ocurrieron con
mayor frecuencia en silabas no motivadas. De este modo, se constata que hay una
correlacion significativa entre el nivel de conceptualizacién del sistema de escritura de
los nifios y la ejecucidn de todas las tareas. Fuera de contexto, los nifos demuestran
conocer muchas letras, pero esta informacion resulta insuficiente sobre todo para los
nifos con subnivel de conceptualizacién SSVSC en tareas de completar o escribir el
primer segmento, eligiendo al menos una vocal pertinente. Se mostré6 que las
posibilidades del nifo para utilizar e integrar informacion para escribir y completar

palabras, no dependen del conocimiento del nombre de la letra.

5. Estudios sobre practicas de ensefianza

Las perspectivas psicolinguisticas estudiadas en el apartado precedente se relacionan
de diversos modos con las practicas de ensefianza. La eleccion por una o por otra

concepcion acerca de la adquisicion del sistema de escritura, como un objeto de
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conocimiento o como una técnica, implican supuestos epistemolégicos, de manera que
las practicas pedagdgicas, lejos de ser neutras suponen implicita o explicitamente

maneras de pensar al sujeto, al conocimiento y al aprendizaje.

5.1. Perspectiva cognitiva: instruccion directa en las unidades menores en
tareas de conciencia fonolégica y conocimiento del nombre de las letras

para la adquisicién del cédigo

Los estudios realizados desde la perspectiva cognitiva han sido numerosos y han
generado un vasto campo de conocimientos en relacion a las intervenciones educativas
en la alfabetizacion inicial.

Desde esta teoria, aquellas lineas que consideran la conciencia fonolégica como
prerrequisito para la adquisicién de la lectura proponen para la ensefianza los mismos
ejercicios de entrenamiento que se utilizan en el contexto de investigaciones realizadas
fuera del aula: juzgar la duracion acustica de las palabras, identificar las palabras de
una frase, reconocer una unidad de habla (silaba o fonema) en palabras reconocer o
producir rimas, clasificar palabras por sus unidades (silabas o fonemas), sintetizar o
mezclar unidades (silabas o fonemas) para formar palabras, aislar una unidad (silaba o
fonema) de una palabra, contar las unidades (silabas o fonemas) de una palabra,
descomponer una palabra en sus unidades, afiadir una unidad a una palabra, sustituir
una unidad (silaba o fonema) de una palabra por otra, suprimir una unidad de una
palabra, especificar qué unidad ha sido suprimido en una palabra, invertir el orden de
las unidades de una palabra (Defior, 1996a). Estas tareas tienen el propdsito de que los
nifos adquieran la conciencia fonémica, predecesor importante en la adquisicion de la
lectura. Se concibe que la misma pasa de la conciencia de las palabras y las silabas a
las unidades que son mas pequenas que las silabas, pero mas grandes que los
fonemas, como las consonantes iniciales y rimas. La conciencia fonémica puede ser
ensefada gradualmente siguiendo un programa de entrenamiento como los de Calero,
Pérez, Maldonado y Sebastian (1991) y Lundberg, Frost y Petersen (1998) (Defior, 1996,
p. 95-96).

Algunos autores, distinguen dentro del proceso dos tipos de conocimiento que son
esenciales para acceder a los fundamentos del sistema alfabético, a saber, las
habilidades de conciencia fonoldgica y la precision y fluidez en el trazado de las letras
(Sanchez Abchi, Borzone, Diuk, 2007), y establecen que la conciencia linguistica es
considerada como un facilitador en el aprendizaje de la lectura y la escritura puesto que

“‘una vez que los nifos comprenden la naturaleza del habla- su estructura segmental-
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descubren con mayor facilidad de qué forma la escritura representa al lenguaje”
(Liberman en Borzone y Signorini, 1988). En este sentido, se sostiene que la ejercitacion
para los nifios prelectores no pone el foco en el lenguaje escrito, sino que consiste en
“ejercitaciones orales de analisis y sintesis de palabras y oraciones”, “se basa en repetir
en voz alta las palabras e ir deslindando los segmentos que son materializados en un
diagrama que reproduce la estructura fonolégica de la palabra (Borzone y Signorini,
1988).

Respecto a aquellas posturas que sostienen que hay una relacién entre la
conciencia fonoldgica y la escritura se considera la instruccion de la conciencia fonémica
estrechamente integrada con la instruccion de lectura, permitiendo a los nifios aprender
como los sonidos que estan aislando en el habla estan representados por escrito. Los
libros disefiados para la instruccion inicial de la lectura tienen gramatica y vocabulario
simple porque los nifios solo podrian entender el significado de las palabras si pueden
decodificarlas. Este proceso de decodificacion es lento y laborioso al principio, pero se
convierte en rapido y automatico con la practica. En este sentido, actualmente
consideran que el entrenamiento exclusivamente fonoldgico no es suficiente, sino que
debe acompafarse de la ensefanza de las correspondencias graficas de los sonidos,
es decir, es necesario ensefiar las habilidades fonologicas de analisis y de sintesis en
el contexto de la lectura.

Aprender a leer y escribir desde esta perspectiva supone una instruccion explicita
de las unidades menores; se trata de un enfoque que se centra en la ensefanza directa
y sistematica de las letras como elementos individuales bajo programas de
ejercitaciones que se basan en la repeticidn, basicamente, de cada una de las letras del
alfabeto haciendo foco en sus nombres y en sus aspectos Figurales para poder ser
identificadas visualmente y poder trazarlas. Se presentan las letras en una tarjeta -tanto
en letra mayuscula como en minuscula-, se ensefia su nombre y se dan orientaciones
precisas a los nifios sobre su forma y direccién y se proponen ejercicios de trazado y
reconocimiento de las mismas. Para reforzar el recuerdo de las correspondencias, cada
letra se ensefa asociada con un dibujo que la contiene en posicion inicial (u, con uva).
Posteriormente se incorporan tarjetas que ademas de las letras contienen las palabras
escritas que corresponden a los nombres de los dibujos, se trata de la ensefianza de
palabras cuyo sonido inicial es el fonema que corresponde a la letra (Defior, 1996, p.
103). Ademas, se realizan tareas de analisis fonolégicos -de rima de segmentos

silabicos finales y de segmentacion en fonemas- (Defior, 1994, p. 107-108).

Estudios actuales dentro de la perspectiva plantean que el conocimiento del

nombre de las letras facilita el establecimiento de correspondencias entre grafema y

62



Dimensién teérica

fonema ya que el nombre de algunas letras del alfabeto contiene el sonido que esas
letras representan. De este modo plantean que con frecuencia en las palabras se
encuentran contenidos los nombres de las letras y los niflos pueden escribir estos
segmentos que corresponden con el nombre de una letra con su letra correspondiente:
la denominada estrategia del nombre de la letra (Ehri, 1986, 1987, en Ehri, McCormick,
1998, p. 345).

5.3. Perspectiva psicogenética: las unidades menores en situaciones de
escritura y lectura por si mismos para la construccion del sistema de

escritura.

La investigacion psicogenética (Ferreiro y Teberosky, 1979; Teberosky y
Tolchinsky, 1995) tuvo un impacto sobre las practicas de ensefianza en la alfabetizacion
inicial: “la explicacién del proceso de transformacioén constructivo -en oposicién a las
teorias que describen estados sucesivos- es una de las razones (de orden
epistemoldgico) en las que se origina tal incidencia” (Castedo y Torres, 2012, p. 644).
El objetivo de estas investigaciones ha sido entender la evolucién de los sistemas de
ideas que los nifios construyen sobre la naturaleza de ese objeto social que es el sistema
de escritura, a través de las actividades de produccion e interpretaciéon de textos escritos
de los nifios. Ademas, al explicar en qué consiste el proceso de todos los nifios, Ferreiro
dio un nuevo sentido a profundas preocupaciones politico-pedagadgicas por la inclusiéon
de todos los nifos en las practicas de lectura y escritura. Considerando esta dimension
politica de la lectura y la escritura Ferreiro define a la cultura letrada como “el conjunto
de practicas sociales que se organizan alrededor de lo escrito”, asi es que, “(...) entrar
a la cultura escrita es un proceso muy largo, que puede empezar desde muy temprano,
antes o después de la escolaridad, y que se prolonga durante toda la vida” (Ferreiro, en
Castedo, 2000, p. 16-17).

Una perspectiva de ensefanza que tome los aportes psicogenéticos de
construccion del conocimiento supone un maestro que opta por una estrategia de
aprendizaje centrada en la construccion del saber por el alumno, que de acuerdo a
Charnay (1998) se puede definir como un modelo “aproximativo”. Se propone partir de
las concepciones existentes en el alumno y ponerlas a prueba para mejorarlas,
modificarlas o construir nuevas. Este modelo, es caracterizado por Charnay (1998) de

la siguiente manera:
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- El maestro propone y organiza una serie de situaciones con distintos obstaculos
(variables didacticas dentro de estas situaciones), organiza las diferentes fases
(investigacion, formulacion, validacion, institucionalizacion).

- Organiza la comunicacién de la clase, propone en el momento adecuado los
elementos convencionales del saber (notaciones, terminologia).

- El alumno ensaya, busca, propone soluciones, las confronta con las de sus
compafieros, las defiende o las discute.

-El saber es considerado con su légica propia (p. 5).

En didlogo con este modelo, Lerner, (1996a) plantea una concepcién de
ensefanza que nos parece pertinente recuperar porque pone de relieve rasgos

ineludibles de una perspectiva de ensefianza constructivista. En sus palabras:

Ensefar es plantear problemas a partir de los cuales sea posible reelaborar los
contenidos escolares y es también proveer toda la informacién necesaria para que
los alumnos puedan avanzar en la reconstruccion de esos contenidos. Ensenar es
promover la discusion sobre los problemas planteados, es brindar la oportunidad de
coordinar distintos puntos de vista, es orientar hacia la resolucion cooperativa de las
situaciones  problematicas. Ensefiar es alentar la formulacion de
conceptualizaciones necesarias para el progreso en el dominio del objeto de
conocimiento, es propiciar redefiniciones sucesivas hasta alcanzar un conocimiento
préximo al saber socialmente establecido. Ensefiar es —finalmente- promover que
los nifios se planteen nuevos problemas que no se hubieran planteado fuera de la

escuela (p. 98).

Esta perspectiva da lugar a una propuesta de ensefianza contextualizada y

reflexiva que sostiene que
leer y escribir son practicas culturales, cognitivas, lingiisticas y discursivas,
diversas y en constante transformacién. Se aprenden practicando y reflexionando
sobre los modos de hacerlo y sobre los productos de la accion. Las situaciones
escolares giran alrededor de las practicas y se detienen en la reflexion sobre
distintas dimensiones de la lengua escrita, siendo las unidades menores de la frase
o de las palabras una de las posibles. Una vez que se ha garantizado que los
pequefos pueden dar sentido a las situaciones de lectura y escritura, el trabajo
sobre las unidades menores ocupa un tiempo considerable. Esto sucede en las

llamadas situaciones de lectura y escritura por si mismos (Castedo, 2019, p. 57).

Entre los estudios pioneros en Latinoamérica que toman en consideracion los

descubrimientos acerca de la psicogénesis de la lengua escrita para pensar su
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ensefianza, podemos hacer referencia a las investigaciones y experiencias'® llevadas a
cabo desde mediados de la década de 1980 en Venezuela por Pizani, Mufioz y Lerner;
en Argentina por Cuter, Kaufman, Castedo, Molinari, en Brasil por Duran, Alves, Koch y
Weisz, entre otros.

En la década de 1990, a las investigaciones psicogenéticas se suman otros
campos de conocimiento, en perspectivas congruentes desde el punto de vista
epistemoldgico: en Linguistica (Sampson, 1997; Blanch Benveniste, 1998), en Historia
(Chartier R., 1996; Chartier A. M. y Hebrard, 1994), en Sociologia y Antropologia
(Cardona, 1994; Lahire, 2004; Olson, 1998)-. Tales trabajos contribuyeron a redefinir el
objeto de ensefianza.

Los conocimientos didacticos que se inician en la década de los 80, se profundizan
en los 90 hasta la actualidad permitiendo sistematizar, describir y detallar las practicas
de ensefanza. Este desarrollo didactico es fruto de investigaciones y experiencias
realizadas desde el campo de la Didactica de la Lectura y la Escritura en perspectiva
constructivista haciendo posible realizar avances importantes en la comprensién de los
procesos de ensefanza y aprendizaje escolar. Referentes conceptuales en el tema son
los trabajos de Lerner, 1996, 2001; Teberosky, 1992, Tolchinsky, 1993, Nemirosky,
1999, Castedo, Siro, Molinari, 1999; Kaufman, 1988, 2010; Kaufman, Castedo, Teruggi
y Molinari, 1989; Weisz, 1996; Molinari, Castedo y otros, 2007; Molinari, 2008; Castedo
y otros, 2007; Castedo y Molinari, 2000, Molinari y Castedo, 2008; Molinari y Corral,
2008; Alvarado y otros 2006: Kaufman, A; Lerner, D; Castedo, M. (2015).

Asi el objeto de ensefianza se redefine teniendo como referencia a las practicas
sociales de lectura y escritura; se trata de que los nifios, desde el inicio y mucho antes
de comprender el principio alfabético del sistema de escritura, participen en situaciones
de lectura y escritura que resguarden el sentido que las practicas tienen fuera de la
escuela (textos de uso social, propdsitos de lectura y escritura con sentido, destinatarios
reales y variados). La ensefianza se organiza a partir de secuencias y proyectos, y no
solo de actividades aisladas, en donde los nifios reflexionan sobre unidades menores
en situaciones de lectura y escritura por si mismos, aunque aun no lean y escriban
convencionalmente. De este modo las letras se presentan al mismo tiempo y en el
contexto de situaciones donde se lee 0 se escribe. En este sentido se sostiene que para
el avance de las escrituras infantiles la presencia de lo escrito (para interpretar o para
producir) es indispensable (Ferreiro, 2004) y, especialmente, por la reflexion sobre las
partes de la escritura en el contexto de tales las practicas (Castedo y Torres, 2012). En

este proceso de construccion del sistema de escritura, juega un lugar importante la

10 Estas experiencias e investigaciones han sido recopiladas y publicadas en Ferreiro, (1989) como resultado de un
encuentro latinoamericano realizado en México, en octubre de 1987.
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estabilizacion — a través del uso frecuente- de ciertas escrituras que comienzan a ser

empleadas por los nifios como fuentes de informacién para producir escrituras nuevas.

5.4. Antecedentes de investigaciones que comparan propuestas

didacticas

Algunos trabajos de investigacibn comparan los efectos de propuestas didacticas

contrastantes, especificamente acerca de la adquisicion del sistema de escritura.

De Mier; Sanchez Abchi; Borzone (2009) realizan un estudio con el propésito de
comparar las habilidades de produccién de los textos escritos de dos grupos,
diferenciados por el método de ensefanza: la propuesta psicogenética y la propuesta
de alfabetizacion intercultural de Borzone. Los participantes de este estudio son dos
grupos de niflos que cursaban primer afno de la E.G.B. en dos escuelas diferentes. El
grupo 1, formado por 28 nifios que asistian a una escuela privada de la ciudad de
Cdrdoba, Argentina, con un promedio de 6.8 anos al finalizar el afo escolar,
mayoritariamente de nivel socioeconémico medio, recibian una propuesta de ensefianza
basada en la psicogénesis de la escritura. El grupo 2 estaba formado por 25 nifios que
asistian una escuela publica urbana, de la ciudad de Colonia Caroya, Cérdoba,
Argentina, con un promedio 6.10 afos de edad al finalizar el ano escolar,
mayoritariamente de un nivel socioeconémico medio- bajo, con una propuesta de
alfabetizacion de Borzone.

Se administré una prueba de escritura de textos que consistié en la re-narracion
de un relato de estructura candnica leido por la investigadora. Los resultados muestran
una ventaja en la produccion textual de los nifios que habian aprendido a leer y a escribir
en el marco de la propuesta denominada intercultural. Las producciones de este grupo
fueron mas extensas y obtuvieron puntajes significativamente mas elevados en cantidad
de palabras de contenido y palabras totales. Asimismo, produjeron narraciones mas
completas y mas coherentes, lo que se evidencia en una mayor recuperacion de
categorias narrativas. Por el contrario, el porcentaje de omision de letras es menor en
el grupo 1, lo que se explica por el hecho de que al producir textos mas breves dedican
toda su atencién a las habilidades basicas, mientras que el grupo 2, también dedicé
recursos a la planificacion y a la estructuracion de textos mas complicados, por eso, la
atencion a la escritura de palabras disminuye.

Es necesario considerar estos resultados en el contexto de algunas decisiones

metodoldgicas respecto de la validez de la muestra. Cuando se trata de estudios
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comparativos es preciso asegurar y dar cuenta de la equivalencia de los grupos a
comparar porque de ello depende la confiabilidad de los resultados. En este caso,
seleccionan dos escuelas, una de gestion privada y otra de gestion publica, con una
poblacion de nivel socioeconémico diferente. Por otro lado, la seleccidon de las aulas de
acuerdo a las practicas de ensenanza llevadas adelante por los docentes se realizé a
partir de considerar solo el conjunto de las propuestas. En el caso de la ensefianza en
perspectiva constructivista cobran vital importancia las intervenciones que el docente
realiza para favorecer la reflexion de las unidades menores en dialogo con las
conceptualizaciones infantiles. Considerar que solo se trata de habilitar a que escriban
lo mejor que puedan o pedirles interpretacién de la propia escritura es empobrecer una
propuesta de ensefianza que se ha ocupado de estudiar en el aula el funcionamiento de
las situaciones didacticas y las intervenciones del docente que favorecen los avances
de los nifios. En este sentido creemos que no se han tomado los recaudos necesarios
para asegurar la validez de la muestra y por ello los resultados carecen de confiabilidad.

Resulta interesante referenciar dos investigaciones que, al igual que la nuestra,
incluyen tareas de indagacion de ambas perspectivas, lo que permite establecer un
didlogo entre teorias (Castedo, 2021, p. 8). Se trata de los trabajos de Diana Grunfeld
(2012) y Regina Scarpa (2014), quienes realizan dos estudios con el proposito de
indagar las posibilidades de los nifios de analizar unidades inferiores a la palabra oral y
escrita, relacionando estas posibilidades con dos propuestas de ensehanza
contrastantes. Grunfeld realiza la indagacion en Argentina, con 64 nifios de 5 y 6 anos,
y Scarpa, lo hace en Brasil con 60 nifios de 5 y 6 afios. En ambos casos se seleccionan
cuatro jardines de infantes publicos de zonas muy pobres de Buenos Aires y San Pablo,
respectivamente. En cada pais, en dos jardines las propuestas didacticas consistian en
el desarrollo de un conjunto de habilidades perceptivo-motrices y graduacién de letras
(jardines X) y en otros dos jardines desarrollaban practicas de ensefanza
constructivistas (jardines Z). Se constata que efectivamente las aulas sostienen las
practicas de ensefianza en las perspectivas mencionadas a partir de entrevistas a los
docentes, analisis de documentos (cuadernos, planificaciones y materiales del aula),
pero sobre todo porque se realizan y comparten observaciones y registro de un conjunto
de situaciones didacticas desarrolladas en las salas que permiten analizar
especialmente las consignas e intervenciones docentes. Estos recaudos metodolégicos
hacen confiables los resultados.

Para apreciar los conocimientos de los nifios se administraron dos tareas, una de
escritura por si mismos de una lista de palabras y otra de omision del primer fonema.
Los resultados obtenidos en ambos paises muestran la misma tendencia. Las

propuestas constructivistas que permitian a los nifios escribir por si mismos de la mejor
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forma segun las propias conceptualizaciones y reflexionar sobre lo escrito, generan
condiciones mas favorables no solo para conocer las letras y poder graficarlas sino
también para el avance de sus conceptualizaciones en relacion a la alfabeticidad del
sistema. En ambos paises, los jardines de infantes con propuestas constructivistas
presentaron mayores porcentajes de nifios que alcanzan el nivel de fonetizacion de la
escritura, en Argentina jardines Z=93%, jardines X= 30% (Grunfeld, 2012); en Brasil
jardines Z=70%, jardines X=42% (Scarpa, 2014).

Respecto de la conciencia fonoldgica, los resultados en la tarea de omisién del
primer fonema demuestran que la mayoria de los nifios fueron capaces de reflexionar
sobre las unidades menores de las palabras, a pesar de que ninguna de las propuestas
de ensefianza desarroll6 tareas especificas de conciencia fonolédgica. En este sentido,
es posible vincular estos resultados en relacion con las oportunidades de interactuar con
la escritura, presente en ambas propuestas. Por ultimo, se demuestra una correlacion
entre nivel de conceptualizacion y conciencia fonolégica. Las respuestas menos
avanzadas fueron dadas por nifios con escrituras presilabicas, quienes aun no fonetizan
la escritura, y las respuestas mas avanzadas se presentan en nifios con escrituras
alfabéticas o silabico- alfabéticas. Las autoras destacan los casos en que ciertos nifios
“consiguen trabajar con las unidades menores de la palabra (los fonemas) cuando estan
en situacion de produccion escrita y no en analisis oral, o a la inversa, nifios que trabajan
con unidades menores de la palabra a nivel oral pero no logran hacerlo en la escritura.
Dichos comportamientos indican que, si el trabajo con la segmentacion en el plano oral
fuese un pre-requisito para escribir, no deberiamos encontrar casos como estos.
Nuevamente se evidencia que la CF no parece ser una “habilidad” que se desarrolla
independientemente de la escritura” (Grunfeld y Scarpa; 2018, p.12).

Valente y Alves Martins (2004), realizaron un estudio de caracter exploratorio
con el propésito de analizar las relaciones entre el desarrollo de habilidades
metalinguiisticas - conciencia silabica, conciencia fonémica y conocimiento de los
nombres de las letras - y la adquisicién de la lectura con diferentes métodos de
ensefianza, durante el primer afio de escolaridad. Participaron de este estudio 38 nifios
hablantes del portugués con un promedio de 6 afios de edad que asistian a primer afio
de escolaridad en una escuela publica. Se formaron dos grupos de 19 nifios de dos
clases iniciadas en lectura y escritura a través de métodos de ensenanza diferente: el
método de veintiocho palabras y el método analitico-sintético. La diferencia fundamental
entre los dos métodos radica en el hecho de que un método privilegia el estudio de la
relacion entre silabas oral y escrito y el otro el estudio la relacion entre grafemas y
fonemas (no se comparten los criterios de seleccion de las aulas y docentes ni las

actividades de ensefianza llevadas adelante en cada aula). El estudio incluyd tres
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tiempos de observacion donde se recopilaron datos sobre las variables en estudio-
conciencia silabica y conciencia fonémica, conocimiento del nombre de las letras y
lectura, a través de una bateria de pruebas: fonolégicas (tres pruebas silabicas y dos
fonéticas), una prueba del conocimiento del nombre de las letras, y tres pruebas de
lectura de palabras aisladas (uno por cada tiempo de observacion).

Los resultados mostraron que el patron de desarrollo de las dos habilidades
fonoldgicas es idéntico en ambos métodos y que el método silabico colabora tanto en el
desarrollo de la conciencia silabica como de la conciencia fonémica. Se confirmaron los
resultados de estudios anteriores que indican fuertes relaciones entre el desarrollo de
las habilidades fonoldgicas y la lectura. En ambos métodos se apoya la idea de que el
acceso a un nivel superior de competencia alto en lectura también requiere un mayor
desarrollo de habilidades fonolégicas y en este proceso son siempre necesarios, tanto
la conciencia silabica como la conciencia fonémica. Ademas, el analisis conjunto de los
resultados sugiere que el método silabico evita aumentar la influencia de las diferencias
individuales en conciencia silabica y conciencia fonémica sobre el rendimiento de la
lectura, mientras el método fonémico acentua el efecto de estas diferencias. En cuanto
al conocimiento del nombre de las letras, los datos parecen indicar que juega un papel
importante en el éxito en la lectura, durante todo el ano y de forma independiente del
método.

El trabajo de Hall, Simpson, Guo, Wang (2015) proporciona un analisis de los
estudios que investigan la ensefianza de la escritura preescolar para mejorar las
habilidades emergentes de alfabetizacion en nifios en edad preescolar. Los resultados
de esta revision de literatura sobre la escritura preescolar plantean que existe una
brecha en la investigacién experimental y cuasi experimental sobre la escritura
preescolar. Las investigaciones han reportado varias intervenciones y estrategias de
instrucciébn  representada por tres métodos bien distintos (madurativo,
constructivista/interaccionista y ambientalista/conductista). Dentro de estos tres
proyectos, los estudios que incorporaron intervenciones variaron significativamente en
sus niveles de instruccion por parte del maestro, desde la no intervencién hasta la
instruccioén directa. A pesar de que las variables se diferencian ampliamente dentro de
los 18 estudios incluidos en esta resena, la efectividad de la instruccion en las
producciones escritas de nifios pequefios fue vista como relativamente grande en 11 de
22 intervenciones, sin tener en cuenta el método al que pertenecian.

Por su parte Buisan, Rios, Tolchinsky (2009) realizan un estudio macro con el
proposito de estudiar los conocimientos iniciales de los nifios y su desemperio final en
relacion a los perfiles de practicas docentes diferenciadas. Como primer objetivo se

evaluaron los conocimientos letrados emergentes de los nifios, tanto los aspectos
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notacionales como los textuales al comenzar la sala de 5 afios de educacién infantil y al
final del primer afio de primaria. Sobre un total de 813 nifios se seleccionaron como
participantes del estudio 214 nifios que se siguieron durante dos afios escolares. Esta
sub muestra se determiné de acuerdo al nivel de rendimiento, las notas mas altas y las
mas bajas en la prueba inicial. Pertenecian a 27 clases de centros escolares de nueve
estados de Espafa, mayormente de escuelas publicas.

En segundo lugar, se analizaron las practicas de los docentes que caracterizan la
ensefianza inicial de la lengua escrita. Se utilizaron tres instrumentos de recoleccion de
datos: cuestionario, entrevista y observacion de aula. Los dos primeros permitieron
conocer qué dicen que hacen los docentes cuando ensefian a leer y escribir y la
observacién de aula permitié contrastar lo que dicen que hacen con lo que realmente
hacen. El cuestionario se aplicoé a 2250 docentes, (1193 de sala de 5y 1057 de primero
de primaria), se entrevistaron un total de 39 profesores de sala de 5 afios y 32 profesores
de primero de primaria, y se realizaron registros de observaciones en 27 aulas de sala
de 5 y en 27 aulas de primero de primaria. Los resultados indican tres perfiles de
practicas docentes con una distribucién muy equilibrada en la poblacion estudiada:
instruccionales (33.87%), situacionales (37.06%) y multidimensionales (29.06%).

Por ultimo, se analizé cual es la contribucién del estudiante y de las practicas
docentes en el desempefio lector y escritor, es decir, en qué medida el rendimiento de
un alumno al final de primero de primaria esta asociado con el perfil docente que ha
caracterizado un aula en particular (instruccional, situacional o multidimensional), con el
conocimiento previo del alumno o con cualquier otra variable del estudio. Los resultados
mostraron que la Unica variable significativamente relacionada con el desempefio en la
evaluacion final es el nivel inicial de competencias de los nifios tanto en escritura como
en lectura. La pertenencia de los nifios a aulas situacionales, instruccionales y
multidimensionales, no incide de manera estadisticamente significativa en los
rendimientos observados (niveles altos, medios o bajos). No se observan diferencias
significativas en los resultados en nifios de aulas con un perfil diferente de practicas
docentes.

Esta revisiébn da cuenta de que en investigacion comparativa hay trabajos que
sefalan resultados mas favorables para una perspectiva de ensefanza, otros lo
contrario y algunos no encuentran diferencias significativas entre los aprendizajes de los
ninos en funcién de la condicion de ensefianza. Estas discrepancias en los resultados
hacen indispensable construir disefios de investigacion muy rigurosos y explicitar las

decisiones metodoldgicas para asegurar la confiabilidad de los datos.
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CAPITULO 2

DIMENSION METODOLOGICA

“Preguntar a los nifios sobre las posibles razones de algo que a
nosotros adultos nos parece totalmente incomprensible es, casi casi,
tratarlos como adultos. Pues si, de eso se trata justamente, de enTablar
un dialogo de tu a tu con ellos, tratandolos como partenaires
intellectuals” (Ferreiro,2018, p. 16)

Con el proposito de realizar un estudio comparativo acerca de la ensefanza y el
aprendizaje del sistema de escritura en dos condiciones de ensefianza diferentes y
saber qué efectos tiene en el aprendizaje el tipo de ensefianza en la construccion del
sistema de escritura, se empled un disefio experimental pre-test pos-test comparando
la condiciéon de alfabetizacion inicial y final entre dos grupos escolares equivalentes (uno
por cada condicion de ensefianza, que cursaban 1 ano escolar al momento de la
intervencion).

El este capitulo describimos en primer lugar las tareas del pretest y postest y las
situaciones de ensefianza'', en segundo lugar, las decisiones metodoldgicas acerca de

la poblacién y la muestra.

1. Tareas que integran pretest y postest

Para comparar los aprendizajes de los nifios, se administran seis tareas
experimentales con el propésito de conocer qué saben los nifios sobre la escritura de
palabras de estructura mixta, la identificacién y denominacién de letras aisladas; el
completamiento de palabras, el reconocimiento de palabras escritas y la segmentacion
fonolégica de palabras sin y con presencia de escritura.

Como se trata de una tesis que compara perspectivas tedricas didacticas y
psicolinglisticas contrapuestas se tomé la decision de disenar una bateria de pruebas
que pusiera en evidencia los principales conocimientos de los nifios acerca de la
escritura, considerados por ambas perspectivas; asimismo, la seleccién de los items

(estructura de las palabras y tipos de letras) empleados fueron cuidadosamente elegidos

11 Recordamos que este apartado del capitulo metodolégico se elaboré en forma conjunta con Viviana lzuzquiza y
constituye un capitulo comun con su tesis.
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para apreciar la relevancia que cada teoria otorga a cada una de las dimensiones (por
ejemplo: la cantidad de silabas de las palabras a escribir es relevante para la perspectiva
psicogenética en relacion al tipo de conflicto que provoca al momento de escribir y no lo
es para la perspectiva cognitivista; la clasificacién de consonantes en motivadas y no
motivadas es relevante para la perspectiva cognitivista y no lo es para la perspectiva
psicogenética). Por otra parte, nos aseguramos que todas las palabras incluidas en las
tareas no fueran ensefiadas en ninguna de las dos intervenciones de ensefianza.

Las tareas fueron administradas, primero como tareas de pretest antes de las
propuestas de ensefianza y luego como tareas de postest, después de la ensefianza.
Las evaluaciones se realizaron de modo individual dentro de la institucién escolar, en
dos sesiones de trabajo diarias y consecutivas. Fueron videograbadas y registradas

manualmente en notas de campo.

Tabla 1: Tareas de pre y postest

1.Escritura de listas de palabras. 2.Identificacién de letras aisladas.
3. Completamiento de palabras 4.Reconocimiento de palabras
escritas
5. Segmentacion fonoldgica sin 6.Segmentacion fonoldgica con
presencia de escritura. presencia de escritura.

A continuacion, se describen las tareas presentadas a los nifios, asi como
también el fundamento, los antecedentes y las categorias de analisis de cada una de

ellas.

1.1. Tarea de escritura de listas de palabras

Entender el principio alfabético de nuestro sistema de escritura requiere comprender cual
es la relacion entre las unidades minimas de la lengua, los fonemas, y las unidades
minimas de lo escrito, las letras. Como se entiende la relacion entre lo oral y lo escrito ha
dado lugar a posiciones teoricas contrapuestas desde la investigacion psicolinguistica.
Dos de dichas posiciones tedricas, la Teoria Psicogenética en perspectiva constructivista
y la teoria de la Conciencia Fonoldgica en perspectiva cognitivista explican de forma

diferente el trabajo psicoldgico involucrado en el proceso de alfabetizacion.
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Desde la perspectiva constructivista la escritura es considerada como un sistema
de representacion del lenguaje en el cual ni los elementos ni las relaciones estan
predeterminadas, sino que es producto de un largo proceso histoérico de
construccion (Ferreiro, 1997).

En esta perspectiva el aprendizaje de la escritura supone la apropiacion de un
nuevo objeto de conocimiento, se trata de un aprendizaje conceptual que requiere un
proceso de construccion donde el sujeto debe reconstruir las caracteristicas del sistema
y las relaciones que guardan sus elementos. En este proceso hacia la comprension del
principio alfabético de la escritura los nifios construyen hipotesis originales que ponen en
juego y modifican en el intento de acercarse a entender el funcionamiento del sistema.

En las investigaciones desde este enfoque, solicitar al nifio la escritura de
palabras que aun no se les ha ensenado a escribir constituye el dato fundamental para
entender la construccion infantil del principio alfabético, puesto que al escribir los nifios
manifiestan sus conceptualizaciones sobre el sistema. El dato incluye no solo el producto
escrito, sino también las condiciones de produccidn, la intencién del productor, el proceso
de produccién y la interpretacion que los nifios dan una vez finalizada la
escritura (Ferreiro, 1997, p. 2).

En funcién de lo planteado, se lleva a cabo una tarea de “escritura de palabras”,
basada en el procedimiento usado en los estudios de Ferreiro, E y Teberosky, A, (1979)
con el propdsito de conocer el nivel de conceptualizacion de la lengua escrita de los
nifos.

La tarea consiste en que los nifios escriban, de la mejor manera posible, su
nombre y una serie de palabras organizadas en dos listas, dictadas por el entrevistador
una a unay en determinado orden. Las palabras se repiten oralmente tantas veces como
sea necesario y son escritas por los nifios una debajo de la otra. Los chicos escriben en
hojas blancas A4 con renglones de 2 cm de ancho, otorgadas por el entrevistador.

Durante la tarea se estimula a los nifios a que escriban de la mejor manera posible
y se los habilita a revisar lo escrito y modificarlo si lo creen conveniente, reescribiendo
(sin borrar) para que queden visibles todos los intentos. Al finalizar la escritura de cada
palabra el entrevistador le solicita al nifio interpretacion de la escritura con sefialamiento
de la misma de tal modo que permita ver cémo justifica su produccion, permitiéndole
tachar y/o reescribir si lo considera necesario. El protocolo individual integra las
producciones escritas, las verbalizaciones, la interpretacion de los nifios sobre lo escrito
y todos los elementos conductuales significativos.

Los nifios escriben al dictado un total de 32 palabras (16 para cada test). La

seleccién de las mismas y su organizacion en dos listas diferenciadas se basan en
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variables psicolinglisticas que tienen en cuenta resultados de investigaciones
cognitivistas y psicogenéticas.

La primera lista de palabras se conforma teniendo en cuenta variables
estudiadas en perspectiva cognitivista. Ademas de considerar que sean palabras de
alta frecuencia y mayormente de estructura regular (CVCV), se seleccionan una serie
de palabras considerando la motivacion fonoldgica.

En el espaiol, todas las vocales y las consonantes B, C, D, G, K, P, T se
caracterizan por ser motivadas fonolégicamente en tanto sus nombres tienen en
posicion inicial el fonema que la letra representa. Por el contrario, el resto de las
consonantes no estan motivadas fonolégicamente. Investigaciones desde este
enfoque, sostienen que la informacion acerca del nombre de las letras es un
conocimiento importante para el reconocimiento y escritura de palabras, puesto que
facilita el establecimiento de relaciones grafo-fénicas. En este sentido, autores como
Ehri (1991); Red y Treiman, (2013); Treiman, Pollo, Cardoso-Martins, Kessler. (2013);
Pollo, Treiman y Kessler (2008) plantean que con frecuencia en las palabras se
encuentran contenidos los nombres de las letras y los nifios pueden escribir estos
segmentos que corresponden con el nombre de una letra, con su letra correspondiente:
la denominada estrategia del nombre de la letra. En el mismo sentido, Treiman, Levin,
Kessler (2010) plantean que tanto en hebreo e inglés los nifos que estan familiarizados
con los nombres de las letras usan este conocimiento para aprender los sonidos de las
letras. Los resultados reflejan un hecho basico sobre el aprendizaje: las asociaciones
motivadas son mas faciles de aprender y recordar que las asociaciones arbitrarias.

De acuerdo con los criterios precedentes se seleccionan palabras que iniciaran
con silabas V y palabras que inician con silabas CV, especificamente con consonantes
motivadas seguidas de la vocal <e>, de forma que el segmento silabico inicial coincida
totalmente con el nombre de la letra que representa el primer fonema. En contraparte
se seleccionan otras palabras que inician con silabas CV, pero con consonantes no
motivadas fonolégicamente y nucleos vocalicos indistintos.

La segunda lista se conformé teniendo en cuenta las variables estudiadas desde
la perspectiva psicogenética.

Ante todo, se considera fundamental qué los items de escritura a resolver por
los nifios constituyan una unidad de significacion. Optamos por la unidad “palabra”
conformando listas, porque en tanto texto enumerativo y discontinuo libera a los nifos
de problemas en torno a relaciones semanticas y sintacticas.

En perspectiva psicogenética, se consideraron los siguientes aspectos:
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e Que las palabras dictadas fueran lexicales, por lo que se seleccionan sustantivos
comunes al ser “los elementos mas facilmente separables en la oralidad son las
palabras que cumplen una funcién de designacion” (Blanche-Benveniste, 1993
en Teberosky, 1998, p. 33-44). Por otra parte, este criterio también se
fundamenta en que antes de la adquisicidon del sistema de escritura, los nifios
suponen que la escritura representa unicamente los objetos y personajes (o

nombres) de los que se habla (Ferreiro y Teberosky, 1979, p.203).

e Que las palabras dictadas variaran en la cantidad de silabas (bisilabas, trisilabas
y tetra silabicas) para poder constatar el criterio de cantidad (Ferreiro vy
Teberosky, 1979). Los nifios, antes de comprender las relaciones entre partes
de la oralidad y partes de la escritura, consideran que cada palabra requiere de
una cantidad minima de grafias (como minimo tres) para que un texto sea
legible, la teoria se refiere a este fendmeno como hipétesis de cantidad. Para los
ninos de un nivel de escritura silabico, (escriben una letra por cada silaba oral)
la escritura de monosilabos y bisilabos conduce a conflictos cognitivos entre la
hipétesis de cantidad minima y la hipétesis silabica, puesto que para un
monosilabo y un bisilabo se requieren unay dos letras respectivamente y ello no
se ajusta al criterio de cantidad minima. Dichos conflictos suelen ser sorteados
por los nifos con “soluciones de compromiso”, como agregados de letras para

alcanzar la cantidad minima de tres marcas (Ferreiro, 1985; 1997).

e Que las palabras dictadas presentaran estructuras silabicas diversas (V — CV-
CVC- CCV- VC- CCVC- CVVCQC). Para Ferreiro y Zamudio (2008, 2013) la
estructura silabica no es equivalente para los nifios, sino que las silabas CV se
resuelven antes que las CVC y éstas antes que las CCV. Este orden de dificultad
coincide con la frecuencia de silabas en el espariol' y podria ser explicada en
funcion de ello, o mas aun podria derivar del hecho de que la ensenanza
tradicional de la lectura y la escritura frecuentemente se basa inicialmente en
palabras con silabas CV. Sin embargo, el mencionado estudio plantea razones
de otro orden. Esta bien documentado que la hipétesis silabica resulta muy
satisfactoria para los nifilos en tanto constituye un criterio regulador de la
cantidad, que les otorga la seguridad de poder anticipar cuantas letras necesita
para escribir una palabra. Resuelven la silaba siempre con una letra, primero

generalmente utilizan las vocales, luego algunas consonantes comienzan a tener

2 “En espariol el tipo de silaba mas frecuente es la silaba CV (58,45%), seguido de la silaba CVC (27,35%) y menos
frecuentemente sigue la silaba V (5,07%) (Alcina Franch, J.; y Blecua Perdices 1976-1998).
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valores sonoros estables, hasta llegar al momento culminante de las alternancias
grafofonicas (Molinari y Ferreiro, 2013) que anuncian el advenimiento del periodo
silabico alfabético. En este contexto los nifilos comienzan a resolver algunas
silabas con dos elementos CV (ataque y nucleo). Cuando se trata de silabas
CVC suelen omitir la consonante en posicion de coda y en las silabas CCV
alguna de las consonantes del ataque. Otras veces las consonantes omitidas a
las que nos referimos, se recuperan junto con una vocal extra formando una
nueva silaba CV (Ferreiro y Zamudio, 2013). Al respecto, dicho estudio
desestima aquellas explicaciones que atribuyen a estos fendmenos un analisis
fonoldgico insuficiente y plantea la preponderancia del modelo grafico CV en
tanto parece “ser asimilado por los nifos como un modelo general que podria
servir para resolver cualquier problema de escritura” (Ferreiro y Zamudio, 2013,
162).

Por ultimo, la inclusidon de palabras con estructuras silabicas diversas permite
categorizar mas facilmente las escrituras producidas por los nifios. En este
sentido, las escrituras silabicas se detectan mejor a través de las palabras
integradas solo por silabas CV; en cambio, las silabas complejas son las que
permiten distinguir las escrituras cuasi alfabéticas de las verdaderamente

alfabéticas.

En consecuencia, se decidid que la primera lista de cada test se conforma de ocho

palabras, todos sustantivos comunes, escolarmente frecuentes (conocidas por los

ninos).

3 palabras con consonantes motivadas fonolégicamente en posicion inicial
3 palabras con consonantes no motivadas fonolégicamente en posicion
inicial

2 palabras con vocales en posicion inicial

palabras bisilabas, trisilabicas y 1 tetrasilabica

palabras mayormente con estructuras silabicas de tipo CV en su realizacion oral,

a excepcion de 1 silaba CVC en el pretest y dos silabas V en el pre y postest.

La segunda lista de cada test se conformé por ocho palabras, sustantivos comunes (a

excepcion de un adjetivo) y escolarmente frecuentes (conocidas por los nifos):

2 palabras bisilabas,
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e 5 palabras trisilabicas
e 1 palabra tetrasilabica.

e palabras con estructuras silabicas diversas (V- CV -CVC- CCV- CVVC -VC)

Las palabras elegidas para la tarea de escritura de palabras fueron:

Pretest:

PERRO — BURRO - SAPO — LORO - CERDO — DRAGON - VENADO — MARIPOSA —
ABEJA — ERIZO - AVESTRUZ - PINGUINO - CANGURO - ESCORPION -
CANGREJO - COCODRILO

Postest:

PERA — CENA — BESO — MANi — LOMA — SALAME - AJO — ECO — AZUCAR -
ESPADA - CARTON - PRISION — TROMPETA - GUITARRA — SOMBRERO -
MARMOLADO

Categorias de analisis

Para realizar un analisis de las escrituras que permitiera combinar criterios
cualitativos y cuantitativos y, de ese modo, apreciar microavances, se examino la
pertinencia en el uso de las letras de las silabas iniciales y finales (lugar por donde mas
frecuentemente los niflos comienzan a hacer mas convencional la escritura)'.

De manera que, del total de palabras dictadas a los diez nifios, se consideran
para este analisis los segmentos silabicos iniciales y finales de cada palabra; para los
diez nifios se analizaron 160 silabas iniciales y 160 silabas finales para el pretest y otro

tanto para el postest.

'3 Por tratarse de nifios que iniciaron con escritura silabica, producen mayoritariamente una letra escrita para cada recorte
silabico oral (salvo conflicto de cantidad o variedad). Esa letra puede no ser pertinente, es decir, no tratarse de ninguna
vocal ni consonante que corresponde en ese lugar de la palabra; seria el caso de la escritura silabica sin valor sonoro
convencional como hemos visto en los casos de Thiago y Agustina. En escrituras mas avanzadas, como las de Benjamin,
Lara y Santino, la marca producida se puede corresponder con el valor sonoro convencional de la vocal (“escorpién”, E
O O) o de la consonante o de una de las consonantes cuando la silaba tiene ataque compuesto o coda (“avestruz’, A B
R)). En este caso, se trata de escrituras silabicas con valor sonoro convencional que constituyen un avance con respecto
a las precedentes. Estas Ultimas, son las escrituras mas avanzadas con las que se iniciaron las intervenciones de
ensefianza. Hemos visto que algunos nifios avanzan a partir de este punto: comienzan a producir mas de una marca por
cada segmento silabico oral, es decir, comienzan a romper la silaba oral en sus fonemas y a colocar algunas letras que
los representan en la escritura. Esto no deviene en escrituras convencionales inmediatamente. Primero, porque
frecuentemente logran hacer ese analisis para algunas silabas que integran la palabra, pero no para todas. Segundo,
porque para las silabas directas la representacién con dos elementos en orden es convencional, pero pueden no estar
en orden. Por Ultimo, porque cuando se enfrentan con silabas compuestas o trabadas, el analisis es mas complejo y
suele resultarles momentaneamente satisfactorio descubrir la consonante que toma la posicion de ataque y la vocal sin
avanzar mas alla de ello.
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De acuerdo a las escrituras realizadas por los nifios se establecieron cinco
categorias de respuestas en un orden de menos a mas avanzadas (categorias
ordinales). Las respuestas del tipo 1 son incorrectas mientras que las respuestas 2 a 5
cuentan con algun grado de pertinencia o son correctas (las 5). Se puede establecer
entre ellas un orden jerarquico de menos a mas avanzadas en funciéon de su mayor
acercamiento a la convencionalidad. En este sentido, sostenemos que cuando el nifio
escribe una o varias letras que no corresponden al valor convencional de la silaba esta
respuesta es menos avanzada que cuando escribe la vocal pertinente de la silaba. A su
vez consideramos que el uso de la vocal es menos avanzado que cuando se considera
la consonante pertinente, y ambos tipos de respuestas, en tanto se representa un solo
segmento de la silaba, son menos avanzadas que cuando los nifilos escriben, para
silabas complejas, al menos dos segmentos de la silaba. Por su parte la categoria 5
constituye la respuesta mas avanzada, en tanto la escritura de la silaba esta completa.

Para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos también
recategorizarlas como reagrupadas y dicotdmicas. En la siguiente Tabla se presentan

dichas categorias™.

Tabla 2: Categorias de analisis inicios y finales escritura de palabras

Ejemplo de
, respuesta . .
Cate.gorlas (Escritura de silaba Categorias (?atego::Ia
ordinales C . reagrupadas dicotémica
inicial y final de
“canguro”)
1 . .
No pertinente E 0 c No pertinente No .
pertinente

2 | Vocal pertinente A U
3 | Consonante

Un segmento
G R pertinente

pertinente

) z/leasment((i)e . CA U RO | Al menos dos Pertinente
o CN U RO | segmentos
pertinente

pertinentes o

5 | Convencional® CAN GU RO )
convencionales

4 Categorias de analisis: Ordinales: categorias que establecen un orden de menos a mas convencionales.
Reagrupadas: reunion de categorias ordinales en tres valores. Dicotémicas: reunion de categorias ordinales en dos
valores opuestos.

S A los fines de esta investigacion, se denomina convencional cuando se representan todos los fonemas con algunas de
las alternativas graficas del espafiol con independencia de su correccion ortografica.
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Especifiquemos algunos detalles de la categorizacion ordinal:

1. en la categoria no pertinente

a.

para silabas V, escribe una letra que no corresponde a la vocal (para la

silaba <a>, en <abeja> utiliza cualquier letra distinta a <a>).

b.

para silabas CV, escribe una o varias letras que no corresponden al valor

convencional de la silaba (para <pe> en <perro>, escribe lefras que no son

ninguna de las alternativas graficas de la silaba, ni <p> ni <e>).

C.

para silabas complejas, escribe una o varias letras que no corresponden

al valor convencional de la silaba (para <dra> en <dragdn>, escribe cualquier

letra que no sea ninguna de las alternativas gréficas de la silaba ni <d> ni <r>

ni <a>).

2. en la categoria vocal pertinente

a.

b.

para silabas CV, escribe una vocal pertinente (escribe E para la silaba
<pe>, en <perro>)

para silabas complejas, resuelve la silaba escribiendo la vocal pertinente
(escribe A para la silaba <dra> en <dragon>). (pueden estar

acompanadas de otras letras no pertinentes).

3. en la categoria consonante pertinente

a.

b.

para silabas CV, resuelve la silaba escribiendo la consonante pertinente
(escribe P para la silaba <pe>, en <perro>). Se consideran dentro de esta
categoria las respuestas en que se opta por una consonante pertinente
fonolégicamente, aunque ortograficamente no sea convencional (escribe
B, para <ve> en <venado>).

para silabas CVC o CCV, resuelve la silaba escribiendo una de las

consonantes pertinentes que conforman la silaba (escribe D o R para la silaba

<dra>, en <dragén>).

4. en la categoria méas de un segmento pertinente:

a.

para silabas CVC o CCV, resuelve la silaba escribiendo al menos dos
elementos pertinentes de la silaba con valor sonoro convencional,
(escribe DR o DA o RA para <dra>). Se incluyen también dentro de esta
categoria las respuestas en que los nifios optan por consonantes
pertinentes fonolégicamente, aunque ortograficamente no sean
convencionales (escribe KA, para <can> en <canguro>), como también
aquellas respuestas en que se presente un problema de orden entre los

elementos (escribe AR o RD, para <dra> en <dragén>).

5. en la categoria convencional
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a. ante cualquier silaba, se denomina convencional cuando se representan
todos los fonemas con algunas de las alternativas graficas del espariol,
con independencia de su correccién ortografica.

c. ante silabas V, escribe la letra pertinente (escribe A, para la silaba <a>
en <abeja>).

d. ante silabas complejas, escribe tanto las vocales como las consonantes
pertinentes, (escribe DRA para <dra>, en <dragén>). Se consideran
dentro de esta categoria las respuestas que presenten un problema de
orden entre los elementos que escriben (escribe DAR o ARD, para <dra>

en <dragon>).

1.2. Tarea de identificacion de letras aisladas

Dada la relevancia que la perspectiva cognitivista otorga al nombre de las letras, se
incluyé una tarea de identificaciéon y denominacion de letras aisladas, con el propdsito
de observar y conocer qué saben los chicos sobre las letras, si las conocen y como las
denominan. Esta tarea es una réplica a la realizada por Cano y Vernon (2008) y
Fernandez (2015), y hemos encontrado una version similar en los estudios de Ehri y
Sweet (1991).

Los sistemas alfabéticos representan el lenguaje en el nivel de los fonemas, es
decir, las representaciones abstractas de todas las variantes de un mismo sonido. Por
otra parte, las letras son los diferentes caracteres que componen un alfabeto y los
grafemas son las representaciones graficas de los fonemas y pueden corresponder a
una o mas letras (Defior, 1996, p. 48). Adquirir el principio alfabético supone haber
comprendido la relacion letra-fonema que caracteriza nuestro sistema de escritura.

Para la investigacion cognitivista conocer las letras es una informacién
fundamental para el aprendizaje de la lectura y la escritura Ehri (1991); Red y Treiman,
(2013); Treiman, Pollo, Kessler, Cardoso, (2013); Pollo, Treiman y Kessler (2008),
Treiman, Levin, Kessler (2010). Sin embargo, en perspectiva psicogenética se discute
qué saberes acerca de las letras son fundamentales para aprender a leer y escribir
(Cano y Vernon, 2008).

La primera perspectiva sostiene que el nombre de las letras es un conocimiento
importante para el reconocimiento y escritura de palabras, puesto que facilita el
establecimiento de relaciones grafofénicas; constituye un puente entre la oralidad y la
escritura cuando en el nombre de la letra se pronuncia en posicion inicial el fonema al

que se refiere. Se trata de letras cuyos nombres estan motivadas fonolégicamente, en
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espanol todas las vocales y las consonantes B, C, D, G, K, P, T. De este modo, los nifios
que estan familiarizados con los nombres de las letras usan este conocimiento para
aprender los sonidos que dichas letras representan, funcionando como un predictor
fonologico importante de la escritura Ehri y Sweet (1991); Red y Treiman, (2013);
Treiman, Pollo, Kessler, Cardoso, (2013); Pollo, Treiman y Kessler (2008), Treiman,
Levin, Kessler (2010).

Desde la perspectiva psicogenética se sostiene que el reconocimiento de las letras
y sus nombres no garantiza la comprensién del principio alfabético que rige nuestro
sistema de escritura. Las informaciones sobre el nombre de las letras y otras formas de
identificarlas como son el sonido o la distincidon de una letra por su pertenencia a una
palabra cobran sentido en funcién del nivel conceptual de los nifios, es decir, asimilan
la informacion a sus conocimientos y, por lo tanto, cuanto mas avanzado sea el nivel de
conceptualizacion de lo escrito mayor sera el conocimiento de los usos y
denominaciones de letras.

En ocasiones, observamos nifos que muy frecuentemente reconocen las letras,
las saben graficar y conocen sus nombres y sin embargo esa informacioén no se refleja
en la escritura, en saber usar esas letras con valor sonoro convencional. Lo que pueden
hacer con esa informacién depende de los niveles de conceptualizaciéon de lo escrito.
Las alternancias grafofénicas (Molinari y Ferreiro, 2007, 2013) son un buen testimonio
de esto, los nifios conocen determinadas letras de una palabra, sus nombres, los
sonidos que representan y sin embargo no las usan juntas cuando consideran que a
cada parte de la emisién oral le corresponde una y sola una letra. En caso contrario,
algunos nifios suelen no conocer el nombre de las letras y sin embargo las usan con
valor sonoro convencional en la escritura.

La tarea consiste en sefalar ante el nifio una a una las letras del abecedario
mientras en cada caso se le preguntaba “; Sabes cual es esta letra?” El entrevistador
registraba por escrito la denominacién que dan.

Se utilizaron 25 letras del abecedario (los digrafos, la “H” y la “W” no se incluyen)
escritas en letra imprenta mayuscula (Times New Roman de 44 puntos, color negro) y

dispuestas aleatoriamente de forma desordenada en una Tabla.

Categorias de analisis

De acuerdo a las diferentes denominaciones que los nifios otorgaron a las letras se
establecieron cuatro categorias de respuestas en un orden de menos a mas avanzadas
(categoria ordinal). Las respuestas del tipo 1 son incorrectas, mientras que las 2y 3

tienen algun grado de aproximacion y las 4 son correctas. Establecimos un orden
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jerarquico de menos a mas avanzadas. En este sentido, sostenemos que cuando la

denominacién no refiere en ningun sentido a la letra correspondiente esta respuesta es

menos avanzada que cuando se considera una referencia a un nombre que contiene

esa letra. A su vez la referencia a un nombre es menos avanzado que identificar la letra

a través de un segmento silabico que la contiene, y ambos tipos de respuestas son

menos avanzadas que denominar la letra por su nombre convencional.

Para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos también recategorizarlas

como reagrupadas y dicotomicas. En la siguiente Tabla se presentan dichas categorias.

Tabla 3: Categorias de analisis tarea de identificacion de letras aisladas

Categorias Ejemplo de | Categorias Categorias
ordinales respuesta (Letra C) | reagrupadas dicotémicas
1 | No pertinente efe No pertinente No pertinente
2 | Referencia a la de casa Pertinente

nombre

Aproximacion

3 | Referencia a ca

silaba
4 | Nombre ce Nombre

convencional convencional

Especifiquemos la categorizacion:

1.

No identifica la letra. Incluye aquellas respuestas en el que el nifio no responde,
dice no conocerla, la describe por su forma grafica (para la X dicen la cruz), dice
el nombre de otra letra (para la G dice la “erre’), refiere a un nombre propio que
no corresponde a esa letra (para la G dice la de “Analia’).

Referencia a nombre. Incluye todas las respuestas que remiten a un nombre
propio o comun que contiene esa letra, por ejemplo, ante la letra B dice "la de
Benja" o para la M dice "la de mama”.

Referencia a silaba. Incluye todas las respuestas que identifican la letra a través
de un segmento silabico que la contiene, por ejemplo, ante la letra J dice “la ju".
Nombre de letra convencional. Incluye las respuestas que nombran la letra con

su nombre convencional, por ejemplo, ante la letra R dice “la erre”.
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1.3. Tarea de completamiento de palabra

La adquisiciéon del sistema de escritura alfabético supone haber comprendido la relacion
letra-fonema que caracteriza nuestro sistema de escritura. La perspectiva cognitivista
plantea tareas especificas para evaluar los conocimientos de los nifios acerca de la
correspondencia fonema-grafema en el contexto de una palabra. En este sentido, con
el propdsito de observar y conocer qué letras con valor sonoro convencional reconocen
los nifios al inicio de una palabra se lleva a cabo la tarea de completamiento de
palabras.

Esta tarea fue realizada en los estudios de Alvarado (1997); Cano y Vernon,
(2008). Se trata de palabras que en posicidn inicial contienen un segmento silabico que
coincide con el nombre de la letra (por ejemplo, la letra <P> “pe” en la palabra “perro” y
otras que inician sélo con el fonema que la letra representa (por ejemplo, la letra P “pe”
en el contexto de la palabra “pino”. La tarea consiste en presentar al nifio, una a una de
forma oral, 11 palabras completas y en simultaneo presentar su representacion escrita,
con la omision de la primera consonante. Se le advierte que falta la primera letra y se le
solicita elegir entre 5 letras aquella que completara la palabra que el entrevistador le
nombraba (“Aqui quiero que diga_____, pero falta la primera letra. ; Cual de estas letras
(senalando cinco opciones) hace falta para decir ______ 7”). Una vez elegida la letra que
a juicio de los nifios completaba adecuadamente la palabra, se les pide que nhombren la
letra y que lean la palabra completa.

Se seleccionaron 22 palabras, 11 para cada test, todas ellas con estructura CV-
CV, en su realizacion oral (a excepcion de “sable”). Se organizaron en 4 pares y un trio
que empezo con el mismo segmento fonico (aunque la ortografia convencional no use
la misma letra) seguidas de una vocal distinta (Me - Ma; Pe — Pi - Pa; Te — Ti; Ce - Sa;
Be — Bu). Las opciones de letras para completar las palabras incluyen la consonante
correcta, otras consonantes que representan un fonema con rasgos comunes a la
correcta, una consonante con parecido grafico y otra que no tiene similitud de ningun
tipo.

En la siguiente Tabla se presentan las palabras y letras que forman parte de la

tarea (tal como aparecen en el estudio de Cano, 2008).
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Tabla 4: Tarea de identificacion de letras en contexto: seleccion de palabras y

opciones de letras del pretest y postest

PRETEST POSTEST Letras presentadas para
completar
Palabra item Palabra item
presentado presentado

Mesa _ESA Meta | _ ETA M N \% w F
Mano _ANO Mate |_ATE M N \% w F
Perro _ERRO Peca | _ECA P B D X S
Pino _INO Pico [_ICO P B D X S
Pato _ATO Palo |_ALO P B D X S
Tela _ELA Tero |[_ERO T D Y F N
Tiza _lzA Tiro _IRO T D Y F N
Cerro _ERRO Cera |_ERA S C G M R
Sapo _APO Sable | ABLE S C G M R
Beso _ESO Vela _ELA B P R D N
Burro | _URRO Buzo [_UzZO B P R D N

Las palabras escritas se presentan en forma de cartel, (8cm x 2cm) en letra

imprenta mayuscula (Arial, 36 puntos color negro), con un espacio sombreado en el

lugar de la letra inicial. Las letras se muestran de forma individual como letras méviles,

también en letra imprenta mayuscula (Arial, 36 puntos color negro).
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Categorias de analisis

De acuerdo a la eleccion de las letras realizadas por los nifios se establecieron cinco
categorias de respuestas en un orden de menos a mas avanzadas. Las respuestas 1,
2, 3y 4 son en esencia respuestas incorrectas, pero se puede establecer entre ellas un
orden jerarquico de menos a mas avanzadas en funcién del tipo de similitud con la letra
correcta. En este sentido, sostenemos que cuando la letra no comparte ningun rasgo
grafico con la correcta, esta respuesta es menos avanzada que cuando se considera la
similitud Figural entre ellas. A su vez la eleccién de la letra por su similitud Figural es
menos avanzado que compartir rasgos fonoldgicos, y los dos tipos de respuestas son
menos avanzadas cuando se coordinan ambos criterios (parecido fonoldgico + parecido
Figural). Por su parte la categoria 5 constituye la respuesta correcta.

Para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos también recategorizarlas

como reagrupadas y dicotdmica. En la siguiente Tabla se presentan dichas categorias.

Tabla 5: Categorias de analisis tarea completamiento de palabras

Categorias ordinales Ejemplo de Categorias Categoria
respuesta reagrupadas dicotémica

(palabra “beso”)

1 | Letra distante N Letra distante No pertinente
2 | Letra parecida en su R

aspecto Figural
3 | Letra parecida

D Letras con
fonolégicamente o
alguna similitud _
Pertinente

4 | Letra parecida en

aspecto Figural y P

fonolégicamente
S | Letra correcta B Letra correcta

Especifiquemos la categorizacion:
1. Distante. Incluye todas las respuestas en que los nifios eligen una consonante
que no se parece a la correcta ni en el aspecto grafico ni en el fonolégico, como

la letra <S> respecto de P, en perro.
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2. Parecida Figuralmente. Se refiere a las respuestas en que se elige la consonante
que difiere de la correcta solo en la orientacion o en un rasgo grafico, como la
letra <F> respecto de T, en tela.

3. Parecida fonoloégicamente. Incluye aquellas respuestas en que los nifios eligen
la consonante que tiene rasgos fonolégicos comunes con la letra correcta, como
la letra <D>, respecto de P, en perro.

4. Parecida Figural y fonoloégicamente. Refiere a las respuestas en que se elige la
consonante que se parece a la correcta en los dos aspectos Figural y fonolégico,
como es el caso de la consonante <N> respecto de M, en mesa.

5. Correcta. Incluye todas las repuestas en que se elige la consonante correcta.

1.4. Tarea de reconocimiento de palabras

Con el propésito de evaluar el avance de los nifios en el reconocimiento de palabras
escritas se llevo adelante una tarea de reconocimiento de palabras escritas, similar a la
realizada por Fernandez (2015).

Desde el modelo cognitivo “aprender a leer significa que la lectura se desarrolla
en sus dos aspectos de reconocimiento de palabra y de comprension de la informacion
escrita” (Defior, 1996, p. 43). El reconocimiento de palabras depende de dos
procedimientos de acceso léxico, por un lado, el subléxico indirecto o fonolégico que
basado en la aplicacion de las reglas de correspondencia grafema-fonema convierte las
palabras escritas en sonido y por otro lado el léxico, directo o visual por el que las
palabras se asocian directamente con su significado, se trata de un reconocimiento
global e inmediato de palabras que ya estan almacenadas en el Iéxico mental del lector.
Desde esta perspectiva ambos procedimientos son necesarios para una lectura
eficiente, aunque el resultado final en la adquisicion de la lectura descansa en el
mecanismo de correspondencia grafema-fonema que permiten identificar nuevas
palabras.

En los inicios de la alfabetizacion el reconocimiento de palabras es una
herramienta muy util para evaluar los avances de los nifios en el aprendizaje de la
lectura. Esta perspectiva sostiene que los nifios pre-alfabetizados son capaces de
identificar palabras cuando estas son cortas y presentan una ortografia regular.

Diferentes investigaciones han profundizado en el estudio acerca del valor de
ciertas propiedades linglisticas como facilitadores en el proceso de alfabetizacion.
Algunos de ellos abordan la utilidad del rasgo fonolégico de continuidad; los trabajos de

Alvarado (1997), Cano y Vernon (2008) en escritura y el de Fernandez (2015) en el
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reconocimiento de palabras. Otros indagan acerca de la utilidad de la motivacion
fonoldgica de las letras tanto en la escritura como en el reconocimiento de palabras.

Respecto del rasgo de continuidad, las letras pueden tener fonemas con rasgos
fonoldgicos [+continuos] o [-continuos]. Se entiende que un fonema es [+continuo]
cuando permite la prolongacion del sonido porque no hay un impedimento suficiente
que obstruya el paso del aire por la cavidad oral —todas las vocales y la consonantes
<8>, <M>, <N>, <L>, <J>, <F>, <LL>, <G> (ante <E>Y <|>), Y <C> (ante <E>Y <|>)_

Respecto de la motivacion fonoldgica de las letras son aquellas en cuyos nombres
se pronuncia el fonema al que se refiere en posicion inicial, en espafiol todas las vocales
y las consonantes <B>, <C>, <D>, <G>, <K>, <P>, <T>.

Es importante destacar que las consonantes con fonemas [-continuos] coinciden
con letras motivadas fonoldgicamente, mientras que las consonantes con fonemas
[+continuos] coinciden con las letras no motivadas fonolégicamente.

La tarea consiste en que los nifios sefialen con el dedo, entre tres palabras,
aquella que consideran que representa la palabra que escuchan en un estimulo
auditivo. Cada vez, se presentan tres palabras escritas en la pantalla de una
computadora a la par que se escucha un estimulo auditivo que nombra una de esas
palabras.

Se seleccionaron 24 palabras bisilabicas (12 para cada test) con estructura CV-
CV que inician con consonantes con rasgo fonolégico [+con] y [-con] (seis de cada una)
las cuales forman parte de diferentes triadas como palabra meta. Las otras dos palabras
que conforman las triadas consisten en una palabra cuya consonante inicial difiere de
la palabra meta en un rasgo fonolégico, (palabra cercana) y otra que difiere en al menos
dos rasgos fonoldgicos (palabra no cercana / lejana) en ambos casos conservando el
resto de las grafias iguales a la palabra meta. Por ejemplo, PANO-BANO-CANO. Las
consonantes elegidas con rasgo fonolégico [+con] son F, M, S, L, N, Ry las de rasgo [-
con] P, T, C, D, G, B. Dejamos fuera la J para que el numero de consonantes de unoy
otro rasgo fuera el mismo.

Para el pretest se tomaron las palabras utilizadas en los estudios de Fernandez
(2015) a excepcion de las palabras meta <dino> y <tuna> que se retiran y reemplazan
por <dama> y <toro>, ya que en la variedad de espafiol hablado en la regién no son
palabras de uso frecuente y por consiguiente no son conocidas por los nifios, condicion
fundamental en la seleccion de palabras. Para el postest se seleccionan doce palabras
meta nuevas, equivalentes a las del pretest en su primer fonema (aunque difieren
ortograficamente) y sus respectivas palabras cercana y lejana. La Tabla 6 muestra las

palabras seleccionadas para la prueba.
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Tabla 6: Tarea de reconocimiento de palabras: seleccion de palabras del pretest

y postest
PRETEST POSTEST
Palabra Palabra Palabra Palabra Palabra Palabra
Meta Cercana | no cercana Meta Cercana | no cercana
BANO pano cano VASO Paso caso
PALA Bala gala PATO Bato gato
FOCA poca roca FILA pila lila
DAMA rama cama DOCE toce goce
TORO coro loro TOCO poco foco
SALA jala mala SUMA fuma puma
GALLO callo tallo GATA cata pata
CASA gasa pasa CALA gala tala
LOBO robo bobo LOMA roma doma
RATA lata pata RIMA lima cima
MAGO lago pago MISA lisa pisa
NINA rifia pifia NUDO rudo pudo

Dentro del disefo de la tarea controlamos la parte grafica utilizando letra imprenta
mayuscula (Times New Roman de 48 puntos) para evitar que hubiera unas letras mas
salientes que otras (mayusculas y minusculas) y confusiones con los trazos p, b, d, q.
Estan escritas en color negro dentro de un recuadro del mismo color (el fondo era
blanco) dispuestas horizontalmente una al lado de la otra de forma aleatoria. El orden
de presentacién de cada triada también es aleatorio. Para completar la tarea un locutor
profesional graba cada una de las palabras cuidando que la pronunciacién fuera clara
(lo cual se evidencia previamente con un testeo con 10 nifios).

Para controlar el efecto de orden disefiamos dos formatos distintos presentados
aleatoriamente cada uno de los cuales contiene dos opciones de prueba para garantizar

la comprension de la tarea por parte de los nifios (ANEXO 2).
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Categorias de analisis

Las categorias de analisis estan predeterminadas por el disefio de la tarea: una palabra
es la correcta, y las otras dos mas o menos proximas a la misma. Las tres posibilidades
de respuestas se ordenan de menos a mas avanzadas (categorias ordinales). La
categoria 1 es incorrecta, y la categoria 2 y 3 son pertinentes. En este sentido, se
considera que la eleccion de la palabra distante es menos avanzada que la eleccion de
la palabra cercana, y a su vez, la eleccién de la palabra correcta, mas avanzada que
ambas.

Para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos también recategorizarlas

como categoria dicotémica. En la siguiente Tabla se presentan dichas categorias.

Tabla 27: Categorias de analisis tarea de reconocimiento de palabras

. . Ejemplo de respuesta (palabra Categoria

Categoria ordinal BANO) dicotomica
1 | Palabra CANO No pertinente

distante
> Palabra PANO

cercana

Pertinentes

3 Palabra BANO

correcta

Especifiquemos algunos detalles de la categorizacion ordinal:

1. Palabra distante. Se refiere a las respuestas en que los nifios eligen la palabra
escrita cuyo fonema inicial difiere de la palabra escuchada en al menos dos
rasgos fonoloégicos.

2. Palabra cercana. Se refiere a las respuestas en que los nifios eligen las palabras
escritas cuya letra inicial representa un fonema que difiere de la palabra meta en
un solo rasgo fonolégico.

3. Palabra correcta. Se refiere a las respuestas en que los nifios eligen la palabra

escrita que representa la palabra escuchada.

1.5. Tarea de segmentacion fonolégica sin presencia de escritura

Con el propésito de conocer la capacidad de los nifios de analizar las palabras orales,
en esta investigacion se llevé a cabo una tarea de segmentacién oral de palabras similar
a la realizada por Vernon y Ferreiro (2013) y Vernon (1997, 1999) y disefiada

originalmente por Liberman, Shankweiler, Fisher y Carter (1974). Otras versiones de
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esta tarea, tal como enuncia Vernon (1997) fueron realizadas por investigadores como
Goldstein, (1974) citado por Yopp, (1988); Tunmer, Herriman y Nesdale, (1988); Yopp y
Singer (1984); Cossu, Rossini y Marshall (1993?); Tolchinsky, Teberosky y Matas (1993).
Desde la perspectiva de la Conciencia Fonoldgica, las habilidades fonoldgicas se
encuentran intrinsecamente asociadas al aprendizaje de la lectura y escritura y ocupan
un papel central en la explicacién de la adquisicién de las mismas. Los investigadores
sostienen “la existencia de diferentes formas o niveles en las habilidades fonoldgicas,
cuyo desarrollo seguiria una secuencia evolutiva, de modo que unas se desarrollarian
previamente a la adquisicion de la lectura y otras con posterioridad” (Defior, 1996, p.
89). Respecto de las primeras, son las mas elementales y son las que facilitarian el
aprendizaje de la lectura, se trata de la habilidad para segmentar en palabras y silabas
(rimas o sonidos iniciales y finales de las palabras). Por otro lado, la habilidad para
segmentar y tomar conciencia de todos y cada uno de los sonidos de una palabra se
desarrollarian posteriormente y junto con la adquisiciéon de la lectura (Defior, 1996).
Este curso evolutivo indica que la conciencia de la silaba se adquiere desde muy
temprana edad y que posteriormente se logran segmentar los componentes
intrasilabicos: el ataque (onset), formado por una o mas consonantes que aparecen
antes del nucleo silabico (o vocal), y la rima (rime) que esta formado por el nicleo y las
consonantes que le siguen, éstas ultimas llamadas coda. Finalmente, se produce la
conciencia fonoldgica de cada uno de los fonemas. Al respecto “los investigadores han
sostenido que aquellas tareas que dirigen la atencién de los nifios a las silabas son mas
faciles que las que requieren atender a los fonemas y que, a su vez, las tareas que
dirigen la atencién hacia los ataques o rimas son mas simples que las que requieren
identificar o “manipular” fonemas” (Treiman y Zukowsky, 1991, 1996, en Vernon y
Ferreiro, 2013, p. 132). Es decir, el acceso a las unidades intrasilabicas de ataque y
rima podrian ser consideradas como un nivel intermedio entre la silaba y el fonema.
Desde una perspectiva Psicogenética se sostiene que hay una fuerte correlacién
entre los modos de segmentacion oral y los niveles de conceptualizacion de la escritura
de los nifios, dependiendo la primera de la segunda. Especificamente, se plantea que
las respuestas a las tareas de segmentacion parecen estar ordenadas evolutivamente,
y que, a mayor nivel de conceptualizacion de lo escrito, le corresponden
segmentaciones fonolégicas mas analiticas (Vernon, 1997, 1999; Vernon y Ferreiro,
2013).
La tarea consiste en un juego de adivinanzas. Se le presenta a cada nifio una serie
de tarjetas con dibujos de animales y objetos conocidos, sin letras ni palabras escritas.
Luego de que la entrevistadora muestra a los nifios las tarjetas y nombra en voz alta

cada uno de los dibujos, las tarjetas se voltean para dejar sélo visible el reverso. El nifio
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debe elegir una, sin mostrar la imagen y decir el nombre del dibujo “en partecitas”, de
manera tal que a la entrevistadora le cueste adivinar la palabra. Para mostrar el juego
la entrevistadora da varios ejemplos, utilizando los nombres de objetos visibles del
salon.

De este modo, los nifios tienen que segmentar oralmente en “partecitas” 6
sustantivos comunes. Los nombres de los dibujos corresponden a sustantivos
monosilabos CVC y sustantivos bisilabos CVCV. Para el pretest, se toman seis de las
ocho palabras utilizadas en la tarea realizada en los estudios de Vernon, (1999); Vernon
y Ferreiro, (2013), mientras que para el postest se seleccionan 6 palabras nuevas, 2
monosilabos CVC, equivalentes a las del pretest en su primer fonema y 4 bisilabos en

la primera silaba. La Tabla 7 muestra las palabras seleccionadas para la prueba.

Tabla 7: Tarea de segmentacién de palabras sin presencia de escritura: seleccion
de palabras del pretest y postest

TIPO DE PALABRA PRETEST | POSTEST

SOL SAL
SUSTANTIVOS MONOSILABOS CVC

PAN PEZ

LUNA LUPA

SAPO SACO
SUSTANTIVOS BISILABOS CVCV

GATO GASA

MESA TAPA

Los dibujos corresponden a imagenes reales, en blanco y negro presentadas de forma

individual en tarjetas de 10 x 9 cm aproximadamente.

Categorias de analisis

De acuerdo a los tipos de segmentaciones orales realizadas por los nifios se
establecieron siete categorias de respuestas en un orden de menos a mas avanzadas
(categoria ordinal). Las respuestas del tipo 1 en las que no se producen segmentaciones
de ningun tipo son incorrectas, mientras que el resto son pertinentes y se puede

establecer entre ellas un orden jerarquico de menos a mas avanzadas. En este sentido,
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sostenemos que cuando no se produce segmentacién alguna es menos avanzado que
cuando se realiza una segmentacion silabica y a su vez ésta es menos avanzada que
cuando son capaces de aislar parcialmente algun segmento. Se consideran respuestas
mas analiticas que las mencionadas cuando producen segmentaciones fonologicas en
la segunda silaba y mas avanzado aun cuando se producen en la primera. Todas las
respuestas precedentes son menos analiticas que cuando los nifios segmentan casi
todos los fonemas o lo hacen de forma completa, siendo esta la respuesta correcta
propiamente dicha.

Para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos también recategorizarlas

como reagrupadas y dicotomicas. En la siguiente Tabla se presentan dichas categorias.

Tabla 8: Categorias de analisis de tarea segmentacion fonolégica de palabras sin

escritura
Categoria ordinal Ejemplo de Categorias Categoria
respuesta reagrupadas dicotomica
(palabra “taco”)
1 | Sin segmentacion Taco
> -00 Menos Sin
Segmentacion silabica avanzadas segmentacion
3 | Aislamiento parcial de t-aco
un segmento
4 | Segmentacion ta-c-o
fonologica en Intermedias
segunda silaba
5 | Segmentacion t-a-co
fonoldgica en primera Con
silaba segmentacion
6 | Segmentacion t-a-o
fonolégica cuasi
completa Avanzadas
7 | Segmentacion t-a-c-o
fonolégica completa
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Especifiquemos la categorizacion:

1. Sin segmentacioén. Incluye aquellas respuestas en las que el nifio no responde o
no realiza segmentaciones de ningun tipo, por ejemplo, para la imagen de sol,
dice “sol”.

2. Segmentacion silabica. Incluye todas las respuestas en las que el nifio aisla la
silaba, por ejemplo, para sol segmenta “so-ol”’; o para taco, “ta-co”.

3. Aislamiento parcial de un segmento. Incluye las respuestas en la que el nifio
aisla un fonema, pero predomina la segmentacion silabica, (so-o-ol// sol; ta, o
/Mtaco; t-aco // taco); realiza un aislamiento parcial de un fonema en monosilabos
y dos fonemas en bisilabos, uno de cada silaba (I-b-a //lupa; pe-e-c-a //pesa; s-
ol //sol); o produce el aislamiento parcial de un fonema y a continuacién no
realiza segmentacion o no dice nada (s //sol; t-taco//taco).

4. Segmentacion fonolégica en segunda silaba. Incluye las respuestas en las que
el nifio aisla los dos segmentos de la segunda silaba en bisilabos y los dos
segmentos finales en monosilabos (ga-s-a //gasa; so-o-l//sol).

5. Segmentacion fonolégica en primera silaba. Incluye las respuestas en las que el
nifio aisla los dos segmentos de la primera silaba en bisilabos y los dos primeros
segmentos en monosilabos (g-a-sa //gasa; s-0-ol/sol).

6. Segmentacion fonolégica cuasi completa. Incluye las respuestas en las que el
nifio aisla tres fonemas de cuatro en el caso de los bisilabos y dos fonemas de
tres en monosilabos (s-a-o //saco; s-I sol//sol; p-a-sa //paz).

7. Segmentacion fonolégica completa. Incluye las respuestas en las que el nifio

segmenta todos los fonemas de la palabra (t-a-c-o//taco).

1.6. Tarea de segmentacion fonolégica de palabras con presencia de

escritura

Con el propésito de conocer la capacidad de los nifios de analizar las palabras escritas,
se llevo a cabo una tarea de segmentacion oral con escritura, similar a la realizada por
Vernon (1997; 1999) y Vernon y Ferreiro, (2013).

Tal como describimos en la tarea precedente la perspectiva de la conciencia
fonoldgica evalla esta habilidad en contextos puramente orales, a pesar de que los
estudios sobre entrenamiento de los nifios en tareas de conciencia fonoldgica han
demostrado que el uso de las letras es favorable para el aprendizaje de las
correspondencias grafofdnicas.

Es importante aclarar que, desde dicha perspectiva, se ha estudiado la influencia

de la conciencia fonoldgica en nifios pre alfabéticos en la adquisicion de la lectura, pero
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no de la escritura. En este sentido, desde la perspectiva psicogenética los estudios de
Vernon (1997, 1999) y Vernon y Ferreiro (2013), se han ocupado de indagar la
influencia de la escritura en la conciencia fonolégica de nifios pre alfabetizados,
demostrando que los tipos de segmentacién que realizan son mas analiticos cuando
hay presencia de escritura que cuando no la hay.

La tarea consiste en presentar a cada nifio una serie de tarjetas con palabras
escritas las cuales deben segmentar oralmente en “partecitas” mientras sefialan con el
dedo en la escritura. Luego de que la entrevistadora lea en voz alta todas las tarjetas, se
solicita a los nifios que en cada tarjeta sefialen cada letra mientras dicen la palabra en
“pedacitos”. Se tiene la precaucion de que no nombren las letras y que la segmentacién
de las palabras se realice mirando y sefialando lo escrito, y cuando asi no ocurre, la
entrevistadora dirige la atencién hacia la tarjeta mientras repite las instrucciones. Para
asegurarnos de que comprenden la tarea, se dan tres ejemplos con otras palabras
escritas mostrando una correspondencia estricta entre letras y fonemas.

Las palabras seleccionadas fueron ocho sustantivos comunes, tres monosilabos
CVC y cinco bisilabos CVCV. Para el pretest se toman las palabras utilizadas en la tarea
realizada en los estudios de Vernon (1999) y Vernon y Ferreiro (2013), a excepcion del
monosilabo <gis> que se reemplaza por <sol>, ya que en la variedad de espafiol hablado
en la regién no es una palabra de uso frecuente y por consiguiente no es conocida por
los ninos, condicidn fundamental en la seleccion de palabras. Para el postest se
seleccionan ocho palabras nuevas, tres monosilabos CVC equivalentes a las del pretest
en su primer fonema y cinco bisilabos equivalentes en la primera silaba. La Tabla 9

muestra las palabras seleccionadas para la prueba.
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Tabla 9: Tarea de segmentacion fonolégica de palabras con presencia de

escritura: seleccion de palabras del pretest y postest

TIPO DE PALABRA PRETEST | POSTEST

PAN PAZ

SUSTANTIVOS MONOSILABOS CVC
LUZ LIZ

SOL SAL

SAPO SACO

PESO PESA

SUSTANTIVOS BISILABOS CVCV LUNA LUPA

TACO TASA

GATO GASA

Las palabras escritas se presentan en forma de cartel (6x 3cm), en letra imprenta

mayuscula (Arial, 30 puntos color negro).

Categorias de analisis

De acuerdo a los tipos de segmentaciones orales realizadas por los nifios se
establecieron siete categorias de respuestas en un orden de menos a mas avanzadas
(categoria ordinal), idénticas a la tarea precedente. También aqui, para posibilitar un
mayor analisis de los datos, decidimos también recategorizarlas como reagrupadas y
dicotomicas (Ver Tabla 8). Seguimos las mismas especificaciones que en la tarea
anterior (Ver, Cap. 2, p. 91-93).
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2. Condiciones de enseinanza

Las situaciones de ensefianza se extendieron durante cinco semanas, diez clases en
cada una de las aulas.

En los dos grupos se presentaron situaciones que las docentes usualmente
realizan durante los primeros meses en primer grado. Se denominan a éstas
“condiciones de ensefianza comunes”. De este modo se resguarda que ningun grupo
transite las cinco semanas de clase bajo condiciones de ensefianza devaluadas con
respecto a las que hubiesen recibido por fuera de la investigacion.

Al mismo tiempo, se desarrollan otras condiciones de ensefanza para ser
contrastadas. La condicién del primer grupo se denomina “ensefianza aproximativa”
(EA); la segunda, “ensefianza directa” (ED).

Todos los dispositivos son disefiados por las investigadoras y compartidos con
las docentes durante varias sesiones previas a la puesta en aula. Ademas, cada clase
es planificada con cada docente, luego pasada a un documento escrito y entregada con
una semana de antelacién. En ningun caso las situaciones resultan totalmente ajenas
a las practicas y conceptualizaciones de las docentes. Ambas comprendian la
necesidad de ajustar las intervenciones usuales a los modos de ensefanza que serian

contrastados.

2.1. Condiciones de enseiianza comunes

Se trata de tres situaciones de ensefianza que se desarrollan por fuera de las
situaciones especificas disefiadas para contrastar los grupos. Son situaciones
consideradas usuales porque, independientemente de la perspectiva didactica, todos
los docentes de primer afio de la region las sostienen durante el primer mes de clases’®.
Las mismas son conducidas por las maestras en el transcurso de las semanas, para
todos los nifios en ausencia de las investigadoras.

Una de las situaciones es la identificacion y copia del propio nombre y de los
companieros. Todos los nifios del aula tienen un cartel con su nombre escrito en letra
imprenta mayuscula (Times New Roman de 48 puntos, color negro). Todos los dias los
nifos copian en sus cuadernos el cartel con su propio nombre y el del compafiero que
tienen sentado al lado.

La identificacion del dia de la semana en el horario semanal y copia en el

cuaderno, es otra de las situaciones comunes. El horario semanal consiste en un cuadro

'6 El dato se corrobord en la encuesta tomada a docentes cursantes del Postitulo Alfabetizacion en la Unidad Pedagdgica.
Ministerio de Educacién de la Nacioén, 2015.
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de doble entrada con dias y actividades que realizan en las aulas (educacién fisica,
musica, entre otras). Cada jornada se identifica el dia y la actividad y se los copia en el
cuaderno.

Otra situacién didactica es la lectura de cuentos y apertura de un espacio de
intercambio. La maestra lee el cuento en voz alta sin interrupciones, respetando las
palabras de los autores, sin dar explicaciones ni realizar comentarios. Posteriormente,
inicia un espacio de intercambio sobre lo leido a partir de tres intervenciones
previamente planificadas. Con el propdsito de unificar textos e intervenciones en ambas
condiciones, tanto los cuentos como las intervenciones docentes para el intercambio,
son planificados y compartidos con las docentes con antelacion. Se leen un total de diez
cuentos, con una frecuencia de dos veces por semana y se planifican intervenciones no

muy alejadas a las usuales.

Con cada uno de los cuentos seleccionados se realizan tres intervenciones:

La primera intervencion favorece el intercambio espontaneo de los nifios sobre lo
leido: - ;Qué les pareci6 este cuento, les gusté?

La segunda intervencién recupera la historia, es decir, cémo fueron sucedieron los
hechos - ;Qué pasa en este cuento?; ;y entonces qué paso?; ;y como siguid?; iy
después?; y al final, s cdmo termina?

La tercera intervencién apunta a algun contenido literario y favorece volver al texto

para releer. En la Tabla 10 se comparte la intervencién de cada cuento:

Tabla 10: Listado de cuentos y tercera intervencion para el espacio de

intercambio
Titulo y autor del Intercambiar acerca de algun contenido literario
cuento especifico de la obra
HISTORIA DE ¢, Por qué Ratita no quiso quedarse ni con el sol, ni con el
RATITA nubarrén, ni con el viento, ni con el muro?

LAURA DEVETACH

TODO CABE EN UN | ;Por qué les parece que este cuento se llama “Todo cabe
JARRITO en un jarrito”?
LAURA DEVETACH

LOS SECRETOS DEL | ;Por qué en el final del cuento es el sapito el que rie lleno

ABUELO SAPO de alegria cuando el abuelo le cuenta su tercer secreto?
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KEIKO KASZA

-Recuperar la lectura de un fragmento en dénde es el

abuelito el que rie de alegria.

EL LOBO RODOLFO
VERAY HILB

¢, Por qué el lobo hacia el final del cuento grita “jyo quiero

Ser yo, yo soy yo y quiero tener amigos que no sean yo”!

UNA FAMILIA PARA

Vieron que el lobo siempre dice “es mas evidente que

GRACIELA MONTES

RODOLFO somos todos parientes”. ;Qué les parece, son todos
VERAY HILB parientes del lobo?

LA CASA DE ¢, Por qué el lobo no se queda en ninguna casa?
RODOLFO VERAY

HILB

LAS VELAS ¢, Por qué para Lulu es tan dificil cumplir anos?
MALDITAS

EILEEN BROWNE

ATRAPADOS En el final del cuento dice asi: “Floid esa noche se fue a la

OLIVER JEFFERS cama exhausto, pero antes de dormir sintié que olvidaba
algo”. Les pregunto: ¢, Se olvidaba algo?

LA SORPRESA DE Qué les parece, ¢ por qué Nandi dice que fue una

NANDI verdadera sorpresa?

EL NABO GIGANTE

Qué les parece, ¢ por qué el viejo campesino necesita

ayuda para sacar el nabo?

2.2. Condiciones de enseiianza contrastantes

En ambos dispositivos de ensefanza se plantean una serie de actividades

independientes llevadas adelante por la docente con el grupo total de alumnos. Por

actividad independiente se entiende situaciones que suponen “un trabajo condensado

con la lengua escrita, (...) en general en clases unicas, (...) que inician y culminan en

si mismas” (Castedo, 2000, p. 88). Se trata, en cada caso, de diez clases distribuidas

en cinco semanas con una frecuencia de dos veces por semana y una duracion

aproximada de 90 minutos (dos maAdulos).

La organizacibn en situaciones
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independientes se emplea por ser la forma de trabajo escolar comin en ambas
propuestas didacticas.

En las dos aulas, durante las clases, las investigadoras y colaboradoras
intervienen acompafiando a la docente, al tiempo que registran todo lo que hacen y
verbalizan los nifios que forman la muestra. Todas las clases son grabadas en audio y
video y se registran manualmente en notas de campo. Se realizan diferentes
intervenciones, respetando el sentido de las situaciones bajo cada una de las
condiciones.

Las grabaciones en video correspondientes a las clases colectivas fueron
desgrabadas y se elaboraron registros de observacion, con el propésito de poder
analizar qué es lo que efectivamente se esta comunicando en cada una de las clases.
Para la elaboracion de los registros tomamos las siguientes decisiones de
transcripcion.

o Cuando se enuncian segmentos para ser escritos (silabas, partes de palabras,
palabras y otros enunciados) tales segmentos se escriben entre comillas.

e Cuando los nifos refieren a un fonema se transcribe entre barras

e Cuando los nifios interpretan un texto escrito se transcribe entre comillas.

e La escritura del nifio, del maestro y los textos que se encuentran a disposicion

en el aula, se transcriben utilizando mayusculas.

2.3. Condicién de Ensenanza Aproximativa (EA)

En el capitulo 1 se ha desarrollado extensamente los antecedentes teéricos de esta
propuesta didactica. Recordemos que la investigacién de Emilia Ferreiro difundida a
través de la publicacién Los sistemas de escritura en el nifio en 1979, tuvo un impacto
fundamental en poder repensar las practicas de ensefianza en alfabetizacioén inicial. En
este sentido la investigacion psicogenética resultd de gran importancia en la
comprension de cdémo los nifios escriben y leen antes de hacerlo convencionalmente.
Se trata de una propuesta donde la docente interviene para reflexionar sobre las
unidades menores del sistema de escritura en el marco de la interpretacién y produccion
de escrituras por parte de los nifios'”. Asimismo, se apela a escrituras estables para que
los nifios tomen informacién para producir escrituras nuevas y se emplean todas las

letras a la vez.

7 En esta investigacion se deja de lado el trabajo con el lenguaje escrito y las practicas de lectura y escritura que, sin
embargo, forman parte de las situaciones de ensefianza en esta perspectiva.
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Veamos en detalle cada una de las situaciones
Lectura por si mismos

La situacién didactica de lectura por si mismos, se consolida a lo largo de cuatro
décadas producto de un recorrido de construccion de conocimiento didactico, basado
en una retroalimentacién entre la puesta a prueba de experiencias didacticas en el aula,
la revisidn y conceptualizacion de las mismas. Las primeras experiencias didacticas se
corroboran en los inicios de la década del 80, a partir de una serie de proyectos
educativos implementados en simultaneo en distintos paises con referentes en cada
uno de ellos. Estas propuestas, comenzaron en 1981-83 en México con Gémez Palacio,
Calzada y Navarro; en Venezuela con Lerner, Pizzani, Leal, Mufioz y Bermudez; en
Esparfia con Teberosky. Un poco mas tarde, entre 1983-85, en Brasil por Weisz, Duran,
Alves, Grossi y Koch; y en Argentina con Cuter, Kaufman, Castedo, Molinari, Teruggi,
entre otros. Estas investigaciones y experiencias que comenzaron en unas pocas
escuelas, rapidamente se multiplicaron llegando a mas escuelas en cada una de las
regiones. A mediados del 80, comienzan a realizarse publicaciones con los primeros
intentos de conceptualizacién de la situacion didactica, denominaba en ese momento
como “situacion de lectura” o “interpretacion de textos” (Kaufman, Castedo, Teruggi y
Molinari, 1989; Palacios de Pizani, Mufioz de Pimentel y Lerner de Zunino, 1987).

A mediados de la década de los 90, se profundiza el estudio de la “situacién
didactica lectura por si mismos”, y es en 1996, en el documento de Actualizacion
Curricular de Lerner y otros, donde aparece por primera vez denominada de ese modo.
Varias publicaciones constatan el analisis sistematico que se produce en estos anos,
permitiendo sistematizar y describir las practicas de ensefianza (Kaufman, 1998; Lerner,
1996; Lerner, Castedo, Cuter, Lobello, Lotito, Natali, 1998; Molinari, 1999; Castedo,
1999). Sin lugar a dudas, en el 2000 y hasta la actualidad, se intensifica el estudio y
numerosas publicaciones dan cuenta de ello (Castedo, 2000, 2008; Molinari, Castedo y
otros, 2007; Molinari y Castedo, 2008; Lerner, 2002; Lerner y otros, 2004; Alvarado y
otros, 2006; Molinari, 2000; Kaufman, 2009; Castedo, 2010; Castedo, Torres, 2012;
Kaufman, Lerner, Castedo, 2015).

La situacion de lectura por si mismo en perspectiva constructivista, se sustenta en
la concepcion de la lectura como un proceso de coordinacion de informaciones de
diversa procedencia (informacion visual y no visual), cuyo objetivo final es la obtencién
de significado expresado linguisticamente. Tal como ya hemos planteado la nocién de

asimilacién resulta crucial porque en perspectiva psicogenética, se considera que la
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informacion visual, depende de los esquemas interpretativos disponibles y no puede
confundirse con un simple dato perceptivo-visual (Ferreiro, 1989, 1979).

Cuando se trata de lectores no convencionales las situaciones de lectura por si
mismo, se presentan progresivamente con una creciente incertidumbre acerca de qué
es lo que esta escrito, de modo que los problemas de lectura resultan mas o menos
complejos en funciéon de un mayor o menor conocimiento del texto a explorar (Kaufman,
Lerner, Castedo, 2015). De este modo, el texto no resulta igualmente previsible, cuando
se lo sabe de memoria, que cuando se conoce exactamente qué y como lo dice, o
cuando se conoce el contenido, pero no la forma en que esta escrito. A su vez es
condicion esencial que los chicos no estén solos frente a las letras, el texto siempre
tiene que estar acompafiado de un contexto verbal y/o material.

En la propuesta de EA llevada adelante en este estudio incluimos cuatro
situaciones de lectura por si mismos en las cuales los nifios leen en parejas o trios y
exploran escrituras acompafiadas de contextos verbales que les permiten la elaboracion
de anticipaciones acerca de los posibles significados del texto. Leen palabras de un
mismo campo semantico — nombre de los comparieros, dias de la semana, actividades
escolares, meses del ano- y se enfrentan con problemas tales como dénde dice, cual
es cual y qué dice en cada parte de palabra o en palabras completas, en relacién con
un todo.

Las situaciones se organizan en tres momentos diferenciados:

- un primer momento de intercambio oral colectivo, donde se pone en primer plano el
sentido social de la propuesta de lectura (leer los nombres para saber déonde sentarse,
construir un horario escolar para organizar la semana, armar un calendario de
cumpleanos, organizar la cartelera de ayudantes);

- un segundo momento de lectura por si mismos en pequefos grupos (con
agrupamientos segun niveles proximos de conceptualizacion de la escritura), y

- finalmente, una puesta en comun colectiva donde la docente recupera las reflexiones
presentadas al interior de los grupos y se comparten las estrategias para resolver los

problemas de lectura.

Escritura por si mismos

La situacion didactica de escritura por si mismos, comparte los antecedentes con la
situacion de lectura descripta anteriormente, por lo tanto, las primeras experiencias y
sistematizaciones conceptuales, cuando todavia se la llamaba situacién de

lectoescritura, se producen durante la década del 80, con las publicaciones de
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Teberosky, 1982; Kaufman, Castedo, Teruggi y Molinari (1987); Palacios de Pizani,
Mufioz de Pimentel y Lerner de Zunino (1987); Kaufman, (1988).

Del mismo modo, a mediados de la década de los 90 se profundiza el estudio de
la situacion didactica escribir por si mismos, y es en 1996, en el mismo documento de
Actualizacion Curricular de Lerner y otros ya mencionado, donde aparece por primera
vez denominada de ese modo. Numerosas publicaciones dan cuenta del analisis
progresivo desde ese momento hasta la actualidad, permitiendo sistematizar y describir
las practicas de ensefanza (Teberosky, 1992; Castedo, Cuter, Lobello, Lotito, Natali,
1998, Castedo, 1999, 2000, 2008, 2010; Molinari, 2000; Molinari, Corral, 2008; Molinari,
Usandizaga, 2009; Kaufman, 2009; Castedo y Torres, 2012; Castedo, 2014; Kaufman,
Lerner, Castedo, 2015).

La situacion de escritura por si mismos consiste en otorgarle a los nifios, antes
de poder escribir convencionalmente, el permiso de “escribir lo mejor que puedan”, o
“‘como piensan que se escribe”. Desde el primer dia de clases, en el marco de
situaciones donde se preserva el sentido social de la escritura, los nifios escriben por
si mismos con la ayuda del docente y de fuentes de informacién disponibles, es decir
tienen la oportunidad de poner en accidén sus propias conceptualizaciones sobre la
escritura resolviendo el problema de decidir cuantas marcas o letras, cuales y en qué
orden son necesarias para producir determinado enunciado. Al igual que las situaciones
de lectura por si mismos, el mayor o menor conocimiento del texto a escribir (entre otras
variables) define la complejidad del problema de escritura. Para que el esfuerzo se
centre en el sistema de escritura, inicialmente se recomienda la escritura de un texto
memorizado o de textos conocidos (pero no memorizados) breves, especialmente
discontinuos o despejados. A partir de la intervencion del docente, los nifios tienen
oportunidad de reflexionar sobre las unidades menores del sistema de escritura y que
sus conceptualizaciones se acerquen progresivamente al principio alfabético. En el
mismo sentido, la disponibilidad de fuentes de informacion “seguras” (escrituras
convencionales) de las cuales los nifios puedan seleccionar partes para escribir nuevas
palabras, constituye una condicién didactica fundamental para que los nifios puedan
escribir por si mismos y hacer avances.

En la propuesta de EA llevada adelante en este estudio incluimos seis
situaciones en las cuales los nifnos escriben por si mismos, en parejas o trios, una
lista de palabras que corresponden a un mismo campo semantico (animales, utiles
escolares, comidas, instrumentos musicales, transportes y juegos o juguetes). En este
contexto los nifios pueden desplegar sus propias conceptualizaciones sobre el sistema

de escritura. En el marco de las interacciones entre los miembros de las parejas o trios,
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y orientados por las intervenciones de la docente, se enfrentan con el problema de

acordar y decidir cuantas, cuales y en qué orden poner las letras.

Las situaciones se organizan en cuatro momentos diferenciados:

- un primer momento de intercambio oral colectivo, donde se pone en primer plano el
sentido social de la propuesta de escritura (escribir los utiles que no debo olvidar, los
animales, comidas, instrumentos musicales, transportes y juegos o juguetes sobre los
que se quiere buscar informacién para leer);

- un segundo momento donde los nifios escriben en parejas o trios una lista de palabras;
- un tercer momento donde se cuenta cuales son los mas elegidos para estudiar;

-y, por ultimo, una situacion de revision de las escrituras entre parejas.

Construccion de banco de datos y abecedario
En la intervencién de ensefianza aproximativa, el abecedario y el banco de datos asume
un uso particular diferente al de otras intervenciones de ensenanza, tanto en lo que
refiere a su contenido y caracteristicas de disefio, como también a su implementacion
y uso en el aula.

Respecto del abecedario se conforma por la totalidad de las letras en la sucesién
convencional del mismo, escritas en imprenta mayuscula y sin ilustraciones (Kaufman,
2010, p, 80; Cuter y Torres, 2015, p. 20) y con el correr de las clases, debajo de cada
letra, se construye una lista de nombres que comienzan con esa letra (Cuter y Torres,
2015, p.20). Por su parte, el banco de datos consiste en tarjetas que contienen la
ilustracién de un objeto y la escritura del nombre, en letra imprenta mayuscula
(Kaufman, 2010 p, 80; Cuter y Torres, 2015, p.20). Ambos portadores se exponen en
las paredes del aula y se disefian con el tamano suficiente para que puedan ser
visualizados por los nifios desde sus bancos. Tanto los nombres que se suman al
abecedario, como los que forman el banco de datos constituyen un repertorio de
palabras que son motivo de lectura, escritura o reflexion en el contexto de las
situaciones habituales, secuencias o proyectos que se estan trabajando en el aula. En
ese sentido, no son palabras ajenas a los chicos que el docente agrega sin que
conozcan y su seleccion no se ajusta a ningun criterio preestablecido respecto de sus
caracteristicas linguisticas, de manera que, se incluyen tantas palabras con cantidad
de silabas variables, de estructuras silabicas diversas y con un orden de “presentacion”
indistinto.

Estos portadores funcionan como fuentes de informacién seguras a las que los

nifos pueden recurrir con cierta autonomia para leer y escribir nuevas palabras
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(Castedo, 2019, p.58). Se ha documentado extensamente sobre el nombre propio como
una de las primeras escrituras estables (Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro y Gomez
Palacio (1982) y su valor como fuente de informacion para leer y escribir otras palabras.
Numerosos trabajos han abordado el trabajo con el nombre propio y su importancia en
el proceso de construccion del sistema de escritura (Kaufman y otros, 1989; Ferreiro y
otros, 1994; Nemirovsky, 1995; Castedo, Molinari, Torres y Siro, 2001; Molinari, 2007;
Grunfeld, Petrone y Dib, 2008; Molinari y Corral, 2008, Cuter y Torres, 2015; Grunfeld,
2012).

Particularmente, el trabajo de Tolchinsky (1990) plantea que en situaciones de
escritura por si mismos los nifios (de distintas lenguas) recurren a formas gréficas
pertenecientes no solo al nombre propio sino también a nombres comunes que saben
escribir convencionalmente porque previamente alguien se los habia ensefiado. Dichas
escrituras funcionan como una “especie de depdsito de formas graficas que el nifio usa
para escribir todo lo que se le pide”, o como “formas convencionales provistas por el
medio, constituidas tanto en totalidades significativas como en conjunto de formas
usables” (p. 3).

En el sentido que plantea Tolchinsky, las palabras incluidas en el abecedario y el
banco de datos, constituyen totalidades significativas y formas usables que funcionan
como fuentes de informaciéon segura para resolver nuevos problemas de lectura y
escritura. Pero este uso sélo es posible a condicién de que los chicos conozcan mucho
su contenido, es decir que las palabras surjan desde el interior de las propuestas que
se estan llevando a cabo y sean incorporadas a dichos portadores, junto con los nifios,
a medida que van siendo exploradas. Por su parte, la intervencion del docente resulta
fundamental, porque no solo es quien propicia la frecuentacion de esas escrituras, sino
también quien orienta la reflexion sobre las relaciones entre el “todo” y las “partes” y
hace posible que los “nifios tomen conciencia en la accién de las complejas relaciones
de interdependencia entre la lengua oral y la lengua escrita” (Castedo, 2019, p.58).

En la propuesta de EA llevada adelante en este estudio incluimos
situaciones de construccion de banco de datos y abecedario. Hacia el final de cada
una de las diez clases, con el propoésito de guardar memoria de las palabras sobre las
que han reflexionado en las situaciones de lectura y escritura, se incluyen en ambos
portadores, quedando disponibles en el salon como fuentes de informacién a las que

podran acudir para leer y escribir nuevas palabras.
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Desarrollo de la intervencion

Se desarrollan diez clases (dos por semana), con una duracion aproximada de 100

minutos. En la primera semana se desarrollan dos clases de lectura por si mismos, en

la sequnda y tercera semana se proponen cuatro clases alternando una clase de lectura

y otra de escritura por si mismos y en la cuarta y quinta semana se desarrollan cuatro

clases de escritura por si mismos. Como cierre de cada una de las situaciones, se

construye un banco de datos y se completa el abecedario con las palabras que son

leidas y escritas.

Las intervenciones docentes planificadas para las situaciones descriptas se

centran en la reflexion de las unidades menores del sistema de escritura y consisten en:

En las situaciones de lectura por si mismos:

Solicitar interpretacion de una palabra.

Solicitar localizar donde dice una palabra entre otras o una parte (inicio, final y
medio) de una palabra completa.

Tapar partes, inicio medio o final y pedir qué dice en el resto.

Ante duda o error, restringir las opciones de interpretacion; remitir al banco de
datos del aula donde se encuentran palabras con partes comunes; solicitar a los
nifos palabras que consideren que poseen partes comunes y escribirlas en su
presencia.

Solicitar justificacion para que los nifios puedan explicitar los indicios en los
cuales se apoyan para leer.

Favorecer el intercambio de informacion entre los nifios.

Ofrecer palabras que tienen semejanzas graficas para que reparen en otros

indicios.

En las situaciones de escritura por si mismos:

Alentar a que los nifios puedan poner en juego sus propias conceptualizaciones
acerca del sistema de escritura y aceptar respuestas no convencionales como
parte del proceso.

Facilitar el intercambio de opiniones y de informacion entre los miembros del
equipo.

Solicitar interpretacion completa o por partes de la propia escritura.

Aportar informacion sobre el sistema de escritura.

Aportar informacion sobre el sistema de escritura a través de analizar escrituras

conocidas.
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En situaciones de construccion del banco de datos y del abecedario de palabras.

e Colocar los nombres en la cartelera

e Colocar los nombres en el abecedario debajo de la letra inicial

Veamos en la siguiente Tabla el cronograma de clases.

Tabla 11: Cronograma de clases condicion de EA

cl Situacién de lectura por si mismos. | Trabajo con el nombre propio:
ase
1 Construccion del banco de datos y | descubrir cual es cual para encontrar
abecedario. su lugar
Situacién de lectura por si mismos. | Trabajo con nombres de los dias de
Clase Construccion del banco de datos y | la semana y actividades escolares:
2 abecedario. armado de la agenda semanal.
Situacién de lectura por si mismos. | Nombre de los dias y nombre propio:
Clase Construccién del banco de datos y | armado de un cuadro de distribucion
3 :
abecedario. de tareas.
Situacién de escritura por si mismos. | Escritura de una lista de utiles que no
Clase Construccion del banco de datos y | me tengo que olvidar.
4 .
abecedario.
Situacion de lectura por si mismos. |Trabajo con el nombre de los meses y
Clase Construccion del banco de datos y |\nombre propio: armado del calendario
5 . ~
abecedario. de cumplearios.
Situacién de escritura por si mismos. |Escritura de wuna lista de
Clase Construccioén del banco de datos y |comidas preferidas.
6 .
abecedario.
Situacion de escritura por si mismos _ _ )
Clase ) Escritura de una lista de animales.
Construccion del banco de datos y
7 abecedario.
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Situacién de escritura por si mismos. | Escritura de una lista de medios de

Clase Construcciéon del banco de datos y | transportes.
8 .
abecedario.
ase
9 Construcciéon del banco de datos y |musicales.
abecedario.
Situacién de escritura por si Escritura de una lista de juegos y
Clase : . .
mismos. Construcciéon del juguetes.
10

banco de datos y abecedario.

2.4. Condicion de Ensenanza Directa (ED)

En el capitulo 1 se han desarrollado extensamente los antecedentes tedricos de esta
perspectiva de ensefianza. Como se detalld, se trata de una propuesta de instruccion
directa para ensenfar el sistema de escritura. Dentro de las actividades que consideran
importantes para comenzar la instrucciébn en alfabetizacion, se seleccionan las
siguientes: identificar el nombre de las letras y sus rasgos graficos en sus distintas
tipografias; establecer asociaciones entre la letra y la palabra que la contiene en
posicion inicial, saber trazar las letras y palabras en mayuscula y minuscula; integrar
fonemas para formar palabras; identificar fonemas comunes entre palabras. De este
modo, se trabajan habilidades de identificacion y discriminacion de letras,
reconocimiento de palabras, coordinacién viso-motora en el trazado de letras y palabras

y conciencia fonoldgica.

Veamos en detalle cada una de las habilidades y los tipos de actividades
desarrollados.

Identificaciéon y discriminacion de las letras

Los programas de iniciacién de la ensefanza de la lectura y la escritura en perspectiva
cognitiva, ponen de relieve el dominio de las habilidades de decodificacion y codificaciéon
como meta principal (ademas de las habilidades de conciencia fonoldgica). Estos
procesos ‘registran el lenguaje escrito, transformando los simbolos en lenguaje y

viceversa” (Defior, 1996, p. 61) y consideran que las letras actian como sefiales del
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sonido siempre y cuando los nifios conozcan las RCGF '8 (Defior, 1996, p.65). Segun el
modelo de lectura de doble ruta existen dos procedimientos para el acceso léxico
(Cuetos y Valle -Arroyo, 1988; Coltheart, 1985; Patterson, Marshall y Coltheart,1985;
Seidenberg, 1985; Valle-Arroyo, 1989; en Defior, 1996, p. 67-68). El subléxico, indirecto
o fonoldgico que se basa en la conversion de las palabras en sonidos segun las reglas
de correspondencias grafofénicas y el procedimiento Iéxico, directo o visual, (sera
desarrollado en las actividades de reconocimiento de palabras). Estos procedimientos
dependen de los conocimientos que tengan los lectores acerca de lo fonolégico (sobre
las relaciones grafia sonido), lo semantico (el significado de las palabras) y lo ortogréfico
(reconocimiento de las letras) (Adams, 1990; en Defior, 1996, p. 68).

Los modelos de lectura como el de Ehri, plantean la importancia del conocimiento
de las letras para pasar de una etapa pre-alfabética hacia una alfabética parcial y
recomiendan instruccion directa para que los nifios adquieran dicho conocimiento (Ehri
y Mc Cornick, 1998). En el mismo sentido el modelo de lectura de fases de Chall (1979),
plantea que en la fase de lectura 0 los nifos aprenden las formas y los nombres de las
letras del alfabeto y en la etapa 1 los nifios aprenden acerca de cémo las letras
simbolizan los fonemas en las palabras (Ehri, 1987). Por su parte, Treiman y otros
(2019), muestra que el predictor mas confiable respecto del éxito lector, de un conjunto
de nifios norteamericanos recién egresados de preescolar, fue su capacidad para
deletrear palabras de uso frecuente sobre otras tareas entre las que se encontraban las
propias de conciencia fonolégica o la de identificacién de palabras escritas -sight word
Reading- (En Giulianny y Alvarado, 2021). Otros estudios han revelado la importancia
del conocimiento del nombre de las letras en la escritura temprana de los nifios (Treiman
y Kessler, 2003), al descubrir la manera en que los chicos resuelven con una letra, la
escritura de los sonidos de un segmento de la palabra que coincide con el nombre de la
letra, la estrategia del nombre de la letra (Treiman, 1993; 1994).

De acuerdo con todo lo planteado resulta fundamental que, desde una ensefianza
directa y explicita los nifios aprendan a discriminar, identificar y trazar las letras
aisladamente y entender como se relacionan con los sonidos, lo que requiere que el
programa de instruccion incluya actividades perceptivo visuales, motrices y fonoldgicas.
En este sentido, el trabajo de Willows, (1991) considera necesario asegurar los

siguientes aprendizajes

Precision en la percepcidn visual de las letras y de las palabras, analisis visual de
las formas de las letras y extraccion de sus rasgos invariantes, discriminacion visual

de las letras que son altamente semejantes, memoria visual de los patrones de las

18 Reglas de correspondencia grafofénicas
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letras individualmente (mas tarde de grupo de letras o de palabras) para su
reconocimiento directo en la lectura o para escribirlas correctamente, habilidad
motora para reproducir las letras y palabras en la escritura, integracion viso-
linguistica para asociar las letras y palabras con sus sonidos y significados (Willows,
1991, en Defior, 1996, p. 65).

Por su parte, El Panel Nacional de Lectura (NRP), en el afio 2000 elabora un
informe a partir de la evaluacién de los enfoques mas efectivos utilizados para ensefar
a los nifios a leer, considerando ocho areas relacionadas con la instruccion en
alfabetizacion. En este informe se recupera la importancia de la tarea de ensefianza
sistematica de las letras como un requisito para el aprendizaje de la lectura.

En el mismo sentido Borzone, Rosemberg, Diuk; Silvestri y Plana (2004, p. 85-
86) plantean que la adquisicién de la lectura y la escritura supone que los nifios
conozcan las letras, lo que implica identificar y discriminar unas de otras y poder
trazarlas. De acuerdo con ello recomiendan tareas de instruccion para aprender a
distinguir e identificar las letras (habilidades perceptivas) como también aprender a
trazarlas (habilidades motrices). También sugieren que las letras se presenten en dos
tipografias, imprenta mayuscula y mindscula. En la escritura, la mayuscula resulta mas
facil de hacer porque sus rasgos son mas simples, pero en la lectura las letras en
minuUscula se distinguen mejor debido a que la mayor cantidad de rasgos permite
diferenciarlas.

En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio incluimos diferentes
actividades para que los nifios identifiquen y discriminen visualmente las letras. El
trabajo con un abecedario ilustrado se presenta como una actividad fundamental para
ensenar las letras del abecedario en mayuscula y mindscula, sus nombres y rasgos
graficos particulares.

El abecedario ilustrado contiene todas las letras del abecedario en sus dos
tipografias, distribuidas de forma horizontal. Cada letra estd acompanada del dibujo de
un objeto, cuyo nombre comienza por el sonido que representa, por ejemplo, para <F>
la imagen de una flor. Recursos similares fueron incluidos en el programa de
entrenamiento centrado en la ensefianza de las RCGF de Maldonado y otros, (1992);
en los programas que utilizan el método multisensorial como el de Guillingham-Stillman
(Ansara, 1982; en Defior, 1991, p. 98); en programas de ensefianza con apoyos graficos
(Ehri, Deffner y Wilce 1984; en Defior, 1996, p. 105). También Chall, de acuerdo a su
modelo de fases de lectura, recomienda actividades de instruccion directa y sistematica
de las letras y los sonidos (Chall, 1979; en Defior, 1996, p.56). Los trabajos sobre

alfabetizacion de Roskos y otros (2003) sugieren actividades de este tipo como una de
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las “estrategias de ensefianza esenciales”, al igual que la guia de Vukelich, C. (2004) y
el Proyecto DALE dirigido por Diuk (2007).

En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio se desarrollan cuatro
clases destinadas a que los ninos identifiquen el nombre de las letras
presentadas en sus formas mayusculas y minusculas y que las tracen en ambas
tipografias. Las letras se presentan todas juntas en el orden del abecedario. Cada
clase se organiza en diferentes momentos segun una serie de actividades consecutivas,
algunas de ellas orientadas a la identificacion y discriminacién visual de las letras y otras
a la habilidad motora para trazarlas.

- En un primer momento se ensefa el nombre de las letras y su forma grafica en
mayuscula y minuscula, a partir de la presentacion de cada letra en un abecedario
ilustrado (letras asociadas con dibujos de objetos cuyos nombres comienzan por el
sonido que representan, por ejemplo, para <F> la imagen de una flor) que queda
disponible en el salon. Esta situacién se desarrolla de forma colectiva y se presentan
una a una, todas las letras del abecedario.

- En un segundo momento, también de forma colectiva, se recita dos veces el
abecedario acompafiado con el apoyo de un estimulo audio-visual, que consiste en una
canciéon que nombra las letras del abecedario, al tiempo que se muestran sus formas

graficas.

- Por ultimo, en cada clase se propone una actividad individual. En las tres primeras
clases se presentan ejercicios de trazado de las letras en mayuscula y mindscula; en la
primera y segunda clase se sigue el trazado de las letras (guiado por flechas o linea de
puntos) en una plantilla (mayuscula y minuscula) y en la tercera se completa en un
abecedario las letras faltantes (mayusculas y mindsculas). En la cuarta clase se
propone reforzar la asociacion de cada letra en sus dos tipografias a partir de un

ejercicio de unir con flechas la letra mayuscula con la minuscula.
Reconocimiento de palabras (asociacion letra - palabra frecuente).

Como planteamos recientemente, de acuerdo al modelo de lectura de doble ruta, existen
dos procedimientos para el acceso léxico (Cuetos y Valle -Arroyo, 1988; Coltheart, 1985;
Patterson, Marshall y Coltheart,1985; Seidenberg, 1985; Valle-Arroyo, 1989; en Defior,
1996, p. 67-68). El subléxico, indirecto o fonolégico y el léxico, directo o visual, que
implica un reconocimiento global e inmediato de palabras que han sido procesadas con
anterioridad y que estan almacenadas en el Iéxico mental del lector (Defior, 1996, p. 68).
De acuerdo con ello, los programas para la ensefianza de la lectura o decodificacion

tienen dos metas basicas, por un lado, la ensefianza directa y explicita de las RCGF
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(planteado anteriormente) y por otro, el reconocimiento de palabras de forma directa con
el propdsito de desarrollar un vocabulario visual cada vez mas amplio.

En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio incluimos diferentes
actividades para que los nifios identifiquen y asocien letras con palabras de alta
frecuencia. El trabajo con un abecedario ilustrado de letras- palabras se presenta como
una actividad fundamental para ensefar un conjunto de palabras y su asociacién a la
letra que representa el sonido inicial de la misma. Encontramos el uso de recursos
similares en programas de entrenamiento en reconocimiento global de las palabras
utilizando tarjetas con palabras escritas y un dibujo asociado a ella, que se le presentan
a los nifios con frecuencia diaria y que deben memorizar (Defior, 1996, p. 103). Otros
programas similares, son aquellos que utilizan apoyos graficos (método mnemonico),
que implica el uso de ayudas graficas para la memorizacién de las relaciones grafema
fonema. Se trata de tarjetas que contienen la letra, una palabra que comienza con el
sonido que esa letra representa y un dibujo. Su eficacia fue probada por Ehri, Deffner y
Wilce (1984) (en Defior, 1996, p 105).

En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio se desarrollan cinco
clases con el propédsito de identificar palabras asociadas a letras y trazarlas en
mayuscula y minuscula.

En las cuatro primeras clases se presentan 20 pares de letra-palabra, distribuidos
en bloques de cinco pares por cada clase. Se desarrollan de la misma manera
(cambiando la seleccion de las cinco letras y palabras a ensefar) y se organizan en tres
momentos:

- En un primer momento, se identifica colectivamente cada letra y su palabra asociada
en un abecedario ilustrado, donde aparece la letra, una palabra que contiene la letra en
posicion inicial y una imagen que representa la palabra.

- En un segundo momento, de forma individual, se repasan las asociaciones letras-
palabras a partir de un ejercicio de unir con flechas las letras con las palabras escritas
que se encuentran acompanadas de imagenes.

- En un tercer momento, se propone un gjercicio de trazado que consiste en transcribir
las palabras de mayuscula a minuscula. Recordamos que en el aula esta disponible el

abecedario en letra minuscula y mayuscula.

Es importante resaltar que, al comienzo de cada clase se realizan actividades de
repaso del grupo de palabras ensefiadas la clase anterior (localizacion colectiva en el
abecedario ilustrado y copia de las palabras en mayusculas y minusculas, siguiendo un

modelo).
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La quinta clase, tiene el propésito de hacer un repaso general de las asociaciones
entre letras y palabras presentadas en las clases anteriores. En ella se distinguen dos

momentos:

- En un primer momento, se desarrollan gjercicios de trazado: trazar la letra en su forma
mayuscula y minuscula y luego transcribir la palabra de mayuscula a letra minuscula.

- En un segundo momento, se propone un ejercicio de reconocimiento de palabras, se
trata de un juego de loteria donde los nifios deben encontrar en su carton la palabra
correspondiente a la letra que la docente saca al azar. Los cartones tienen la palabra

escrita acompafada por su imagen.

Habilidad motora de trazado de letras y palabras

Los modelos cognitivos recientes de escritura de textos, reconocen dos subprocesos: el
de transcripcién y el de composicion (Berninger, Yates, Cartwright, Rutberg y Abbott,
1992, p. 277). El subproceso de transcripcién, que es el que nos interesa para los
fines de este estudio, involucra habilidades de codificacion ortografica, que requieren
cierto nivel de conciencia fonolégica, conocimiento de las correspondencias sonido-
letra, conocimiento de las reglas de la escritura convencional y la precisién y fluidez en
el trazado de las letras. Cuando estas habilidades no se automatizan, las habilidades de
composicién se ven seriamente restringidas (Berninger y otros, 1992). De acuerdo con
lo planteado resulta fundamental que, desde una ensefianza directa y explicita los nifios
aprendan a discriminar, identificar y trazar las letras aisladamente y entender cémo se
relacionan con los sonidos, lo que requiere que el programa de instruccion incluya
actividades perceptivo visuales, motrices y fonolégicas. En este sentido, ademas de la
percepcion y discriminacion visual de las letras se recomienda desarrollar y asegurar la
habilidad motora para reproducir las letras y palabras en la escritura (Willows,1991; en
Defior, 1996, p. 65; Borzone, Rosemberg y otros, 2004, p. 85-86) tanto en imprenta
mayuscula como minuscula.

En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio incluimos
actividades variadas para que los niinos desarrollen el adecuado trazado de las
letras y palabras con el propésito de alcanzar la precision y fluidez del mismo. Las
actividades ya fueron enunciadas en las actividades de identificacién de letras y el

reconocimiento de palabras.
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Ejercicios de conciencia fonolégica.
Como estudiamos en el capitulo 1, en perspectiva cognitiva las habilidades fonologicas
son altamente valoradas para la adquisicion de la lectura y la escritura (Defior, 1994,
1996, 19962). Esta bien documentado (Defior, 1994, 1996, 1996?), que la capacidad de
segmentacién del lenguaje sigue una secuencia evolutiva y supone un desarrollo lento
y gradual. Al respecto los autores plantean que existen diferentes niveles de conciencia
fonologica y que las diferentes unidades en que se puede descomponer el lenguaje
(palabras, silabas, unidades intrasilabicas, fonemas), no suponen el mismo grado de
dificultad para los nifios, siendo la segmentacién en silabas mas dificil que la
segmentacién en palabras, pero mas facil que la deteccion de la aliteracién y la rima. La
segmentacién en fonemas, unidad mas pequefa e indivisible, es la mas dificil de
segmentar para los nifos y su alcance resulta fundamental para la adquisiciéon del codigo
alfabético. De acuerdo con ello, existen diversas tareas de conciencia fonoldgica con
niveles de dificultad diferentes que se utilizan no sélo para evaluar las habilidades
fonoldgicas sino también como actividades de instruccion para desarrollarlas. Las
tareas, de acuerdo a una complejidad creciente, son las de sensibilidad a la rima, de
clasificacion de palabras por sus unidades iniciales o finales, de sintesis de fonemas y
las de supresidn e inversidon que serian las mas dificiles.

En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio, seleccionamos ejercicios

de conciencia fonoldgica, algunos centrados en la rima y otros en los fonemas.

Los ejercicios de rimas son tareas que han sido utilizadas en diferentes trabajos
(Blachman, 1983; Calfee, Chapman y Venezky, 1972; Lenel y Cantor, 1981; Lundberg,
Olofsson y Wall, 1980; Lundberg et al., 1988; Maclean, Bryant y Bradley, 1987;
Stanovich, Cunningham y Cramer, 1984; Yopp, 1988; citado en Defior, 1996, p.52).
Tanto la deteccion como la produccion de rimas son incluidas en programas de
entrenamiento en habilidades fonolégicas: el programa de entrenamiento en
segmentacion de palabras de Soto y otros, (1991) (en Calero, Perez, Maldonado y
Sebastian, 1991), el programa de entrenamiento en conciencia fonoldgica en la etapa
infantil de Lundberg, Frost y Petersen, (1998); el desarrollo de Roskos y otros (2003)
sobre las estrategias de ensefianza esenciales para la alfabetizacion temprana; la guia
de Vukelich, C. (2004) quien desarrolla las areas y tareas necesarias para la
alfabetizacion inicial. También es un tipo de tarea recomendada por la fundacion Literacy
How (1999), el Proyecto DALE dirigido por Diuk, (2007), el programa ECOS
(Experiencias comunicativas en situaciones variadas de lectura y escritura) dirigido por
Borzone (1994) y la propuesta de alfabetizacién intercultural desarrollada por Borzone,

Rosemberg y otros (2004).
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En este estudio, los gjercicios centrados en la rima se desarrollan en una Unica
clase a partir de dos juegos, uno de deteccion de rimas y otro de produccion.
- En un primer momento se desarrolla un ejercicio de produccion de rimas. La docente
propone una palabra oral (rosa-ratén-gato-sopa-taza-rama-luna) y los nifios deben
proponer otras que rimen (actividad colectiva).
- En un segundo momento se propone un ejercicio de deteccion de rimas. La docente
entrega una plantilla con doce imagenes. Cada imagen refiere a una palabra que rima
con otra palabra referida en otra imagen. Los nifios tienen que unir con una flecha las
imagenes que refieren a palabras que rimen.

- En un tercer momento, se comparten colectivamente las respuestas correctas.

Los ejercicios de sintesis de fonemas son tareas que han sido utilizadas en
diferentes trabajos (Chall, Roswell y Blumenthal, 1963; Test de Roswell-Chall, 1959; Fox
y Routh, 1976; Goldstein, 1974, 1976; Helfgott, 1976; Lundberg y otros, 1980, 1988;
Perfetti, Beck, Bell y Hughes, 1987; Torneus, 1990; Williams, 1979, 1980; citado en
Defior, 1996). También esta incluida como una tarea fundamental en los mismos
programas de entrenamientos y desarrollos de propuestas de ensefianza referenciados
en la tarea de deteccién y produccién de rimas.

En este estudio se realizan ejercicios de sintesis de fonemas al inicio de las clases
(en nueve de ellas). La maestra pronuncia una a uno y de manera ordenada y separada,
cada uno de los fonemas que integran una palabra (por e€j., /I/-/a/-In/-/al) y los nifios
tienen que integrar los fonemas para descubrir la palabra completa. Las palabras son

en su mayoria bisilabas, de estructuras silabicas CV y de un mismo campo semantico.

Desarrollo de la intervencion

Se desarrollan diez clases (dos por semana), con una duracion aproximada de 100
minutos. En fodas las clases se proponen juegos de sintesis de fonemas (a excepcién
de la clase 5) y actividades de trazado de letras y/o palabras (a excepcion de la clase

4). En la primera y segunda semana se desarrollan cuatro clases donde se ensefian las

letras del abecedario, sus nombres y formas graficas; en la tercera y cuarta semana se

desarrollan otras cuatro clases donde se presenta cada letra asociada a una palabra y

en la ultima semana se plantea una clase de juego de rimas y otra de repaso de lo

aprendido en las semanas precedentes.

Las intervenciones docentes planificadas para las situaciones descriptas

consisten:
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e En todas las situaciones, reiterar la consigna toda vez que la docente advierte
que los nifios dejan de tenerla en cuenta, corregir los errores de manera directa
e inmediata y destacar las respuestas correctas.

o En las situaciones de identificacion de las letras del abecedario, sus nombres y
rasgos graficos, solicitar el recitado del abecedario y recordar el nombre de cada
letra (tanto en el abecedario disponible en el salon como en las palabras
individuales).

e En las situaciones de trazado, mostrar el modelo de trazado de la letra
verbalizando informacién de los rasgos graficos; recordar el correcto trazado de
cada una de las partes de la letra (indicacion verbal, indicacion grafica, “llevar la
mano”); recordar la presencia de formas graficas disponibles en el salén.

e En situaciones de poner en correspondencia cada letra con una palabra de alta
frecuencia, verbalizar la asociacién entre cada letra y la palabra frecuente que la
contiene en posicion inicial (ambas tipografias); verbalizar los rasgos graficos
comunes y diferentes entre letras diferentes con rasgos graficos comunes;
solicitar la identificacion del nombre de la letra a partir de nombre convencional
(en la letra aislada y en la palabra).

e En las actividades de analisis fonoldgico:

e Rimas: proponer ejemplos de palabras que rimen con la palabra estimulo;
enfatizar la pronunciacion de las letras al interior de las palabras.
o Sintesis de fonemas: ante error o ausencia de respuesta propone

imagenes alternativas para elegir.

Veamos en la siguiente Tabla el cronograma de clases:

Tabla 12: Cronograma de clases

Orden del abecedario, el nombre de las | Recitar el abecedario y remarcar

Clase g . .
letras y sus rasgos graficos en minusculas | las letras en mayuscula y

y mayusculas. Analisis fonolégico. minuscula.

Orden del abecedario, el nombre de las
. Recitar el abecedario y remarca
Clase | letras 'y sus rasgos graficos en ] o
o ] .. | letras en mayuscula y minuscula.
2 mindsculas 'y mayusculas. Andlisis

fonolégico.
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Orden del abecedario, el nombre de las

Recitar el abecedario 'y

Clase completar las letras que faltan en
letras y sus rasgos graficos en mintsculas . .
3 mayusculas y minusculas.
y mayusculas. Analisis fonolégico.
Recitar el abecedario y unir
Orden del abecedario, el nombre de las ,
Clase letras mayusculas con
letras y sus rasgos graficos en mintsculas .
4 minusculas.
y mayusculas. Analisis fonoldgico.
Correspondencia de las letras con la | APrender palabras que
Clase |forma escrita de palabras de alta | €Mpiezan con las letras A; B; C;
5 frecuencia que inician con dicha letra. D
Analisis fonolégico.
Correspondencia de las letras con la | Aprender palabras que
Clase | forma escrita de palabras de alta | empiezan con las letras E; F; G;
6 frecuencia que inician con dicha letra. | J
Analisis fonolégico.
Correspondencia de las letras con la ) .
Asociar palabras que empiezan
Clase | forma escrita de palabras de alta con las letras L: M- N: O, P
7 frecuencia que inician con dicha letra.
Analisis fonolégico.
Correspondencia de las letras con la | Aprender  palabras que
Clase | forma escrita de palabras de alta | €mpiezan con las letras R; S; T;
8 | frecuencia que inician con dicha letra. | V: Z
Analisis fonolégico.
o Andlisis fonoldgico. Jugar oralmente con rimas y unir
ase
9 con flechas los nombres que

riman.
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Correspondencia de las letras con la| Asociar todas las letras
Clase | forma escrita de palabras de alta | @prendidas con sus palabras
10 | frecuencia que inician con dicha letra. | correspondientes.

Andlisis fonolégico.

3. Poblaciéon y muestra

La seleccion de los docentes y nifios participantes de este estudio se circunscribe a
primer grado de dos escuelas primarias publicas y suburbanas de la ciudad de Tandil,
que reciben una poblacién de nifios cuyo nivel de instrucciéon de la madre es -

predominantemente- primaria completa.

3.1. Criterios de seleccion de los grupos y de la muestra de nifios

De todos los primeros grados disponibles bajo la condicién antes referida, para la

seleccion de las aulas se consider6 que las docentes:

e declararan llevar a cabo practicas de ensefianza mixta y no tener formacion
previa en ninguna de las dos posiciones de ensefianza;

o fueran consideradas por sus directivos como maestras comprometidas con la
ensefanza y la comunidad con la cual trabajan y con asistencia continua durante
el periodo escolar;

e aceptaran voluntariamente participar de la investigacion.

Para la seleccion de una muestra de nifios dentro de cada grupo experimental se
tomoé en cuenta el nivel de conceptualizacion sobre la escritura, de acuerdo a la
perspectiva psicogenética. En cada una de las aulas se seleccionaron 5 nifios con
escrituras silabicas.

A continuacion, se especifica el modo en que se procedi6 para elegir a los grupos

escolares y los nifios de esta muestra.
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3.2. Seleccion de los grupos experimentales y muestra
Seleccion de los participantes

El presente estudio supuso la participacién de las docentes de los grupos que ofrecieron
situaciones de ensefianza y realizaron intervenciones para conducirlas desde dos
perspectivas didacticas diferentes, asi como de los estudiantes que conformaron dichos
grupos.

El primer paso en la seleccion de los grupos experimentales comenzo con la
seleccion de las instituciones. Se inicid con una entrevista a supervisores e
inspectores del nivel, quienes eligieron siete escuelas suburbanas de las caracteristicas
mencionadas, que contasen con equipos directivos con disposicion para recibir a las
investigadoras.

En un primer acercamiento con los directivos de estas escuelas las
investigadoras identificamos cinco, cuyas directoras demostraron interés y disposicion
para ser potenciales participantes de la investigacion. Entre ellas, seleccionamos a las
docentes de primer aio a partir de la administracion individual de una encuesta.

El instrumento corresponde a la encuesta utilizada en el proyecto de formacion
de docentes desarrollado por el Ministerio de la Nacién de Argentina en el afio 2015 y
un conjunto de Universidades Nacionales y escuelas publicas. En el marco del Postitulo
Alfabetizacién Inicial en la Unidad Pedagdgica, se encuestd a todos los docentes
participantes del trayecto formativo, con el propdsito de relevar informacion sobre las
practicas de ensefianza de los maestros'®.

La encuesta esta conformada por dieciséis preguntas con cuatro opciones de
respuestas predeterminadas, las cuales se dirigen en igual medida a perspectivas
didacticas diferentes; la mitad de las preguntas explicitan practicas de ensefianza en
perspectiva cognitiva y la otra mitad en perspectiva psicogenética (Ver ANEXO 1).

De este modo, el resultado de las encuestas puede arrojar tres perfiles docentes
diferentes de acuerdo a las practicas que manifiestan llevar a cabo. Docentes con
practicas de ensefianza acordes a la perspectiva de Ensefianza Directa, con practicas
de ensefianza acordes a la Ensefianza Aproximativa o con practicas mixtas, que
combinan modos de intervencién de ambas.

Administramos la encuesta a todas las docentes de primer grado que
manifestaron voluntariamente interés de participar del estudio. A partir del analisis de

las respuestas, seleccionamos las aulas de las maestras que declararon

'® La encuesta es una adaptacion de la encuesta de Buisan, C., Rios, ., y Tolchinsky, L. (2011).
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desarrollar practicas de ensefianza mixtas, es decir, que no presentan una tendencia
marcada hacia ninguna de las dos perspectivas de ensefianza mencionadas. Se trata
de docentes que indican llevar a cabo practicas de ensefianza que, por estudios
recientes, caracterizan la ensefianza usual en nuestro medio (Castedo, 2019). En
ambos grupos hay algunos denominadores comunes: lecturas de cuentos y espacios
de intercambio sobre lo leido, trabajo con el nombre propio y uso del horario escolar o
agenda semanal en el inicio de primer afno. Decidimos que estos tres elementos se
mantendrian durante la intervencién experimental, de manera de no quitar a los nifios
las oportunidades de aprendizaje que sus docentes les hubiesen brindado de no existir
la intervencion experimental.

Para la seleccion de las maestras también tuvimos en cuenta que fueran
consideradas por sus directivos como comprometidas con la ensefianza y la comunidad
con la cual trabajan, con asistencia continua durante el periodo escolar y en especial,
que voluntariamente aceptaran participar de la investigacion. De este modo quedd
minimizada la variable docente al tomar como recaudos, maestras con un compromiso
equivalente ante la ensefianza, con practicas de ensefanzas y poblaciones similares.

Respecto a la poblacion infantil participante se consideré el nivel de instruccion
de la madre de nifios seleccionados siendo la media un nivel de instruccion de primaria
completa. De esta forma queda minimizada la variable poblaciéon en tanto se resguarda
cierto grado de equivalencia en la influencia de la familia en las practicas de acceso a

la cultura escrita.

Seleccion de una muestra de nifos dentro de cada grupo experimental

Para la seleccion de los nifios de la muestra se tomé en cuenta la conceptualizacion
sobre la escritura, de acuerdo a la perspectiva psicogenética. Como se ha mencionado,
esta perspectiva provee un marco interpretativo que describe distintas aproximaciones
a la escritura alfabética, previos a la escritura convencional, de manera que resulta
pertinente para apreciar avances internos que desde otras perspectivas podrian pasar
desapercibidos.

Con el proposito de conocer y seleccionar muestras equivalentes de nifios,
respecto del nivel de conceptualizacion de la lengua escrita, se llevé a cabo una tarea de
“escritura de palabras”, basada en el procedimiento usado en los estudios de Ferreiro y
Teberosky, (1979). En cada aula se seleccionaron cinco nifios con subnivel de escritura
SSVSC y SCVSC.
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La tarea de escritura de sustantivos fue descripta en la tarea de escritura de
palabras que conforman el pretest y el postest (Ver Cap. 2, p. 72). Recordamos que la
tarea consiste en que los nifios escriban, de la mejor manera posible, su nombre y una
lista de sustantivos comunes. En este caso, se emplearon siete sustantivos
pertenecientes a un mismo campo semantico (animales) representados a partir de
imagenes organizadas espacialmente en forma de lista (Ver ANEXO 3). El protocolo de
la tarea y los criterios de selecciébn de las palabras ya han sido descriptos

detalladamente en el (Ver, Cap. 2, p. 75).

Las palabras elegidas para la seleccion de la muestra fueron:
SERPIENTE - CONEJO - CEBRA - HIPOPOTAMO - TIGRE - PULPO - PEZ

La tarea se administré de forma individual a todos los nifios de cada aula durante
la primera semana del afio lectivo, en las instalaciones escolares. En el caso del aula
de Ensefanza Aproximativa se entrevistan 24 nifios y en el caso del aula de Ensefianza
Directa se entrevistan 18 nifios. En total, 42 nifos, 17 varones y 25 mujeres.

En cada aula se seleccionan cinco nifios con nivel de escritura silabico, 3 con 'y
2 sin valor sonoro convencional a fin de contar con puntos de partida equivalentes
desde el punto de vista de las conceptualizaciones.

El criterio asumido fue que un nifio produce escritura silabica cuando descubre
“(...) que las partes de la escritura (sus letras) pueden corresponder a otras tantas
partes de la palabra escrita (sus silabas). Sobre el eje cuantitativo, esto se expresa en
el descubrimiento de que la cantidad de letras con las que se va a escribir una palabra
puede ponerse en correspondencia con la cantidad de partes que se reconocen en la
emision oral. Esas “partes” de la palabra son inicialmente sus silabas”. Recordamos
que sobre el eje cuantitativo se presentan excepciones a tal correspondencia en mono
y bisilabos. Sobre el eje cualitativo, cuando las letras comienzan a adquirir valores
sonoros (silabicos) relativamente estables, “las partes sonoras similares entre las
palabras comienzan a expresarse por letras similares. Y esto también genera sus
formas particulares de conflicto” (Ferreiro, 1997, p. 20), en ocasion de escribir palabras
con nucleos vocalicos sucesivos idénticos.

Recordamos que en las escrituras SSVSC los nifios tienden a utilizar una grafia
por cada silaba oral, siendo estas no pertinentes, de modo que se presentan
excepciones a tal correspondencia solo en el eje cuantitativo.

A continuacion, compartimos un ejemplo de cada conceptualizacion?:

20 Importante: para apreciar la interpretacién que realizan los nifios de su propia escritura se transcriben las letras o
pseudoletras producidas por los nifios en mayuscula imprenta y resaltadas en negrita, con espaciado extendido y debajo,
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ESCRITURASCVYSC DE THOMAS

v O A
vi bo ra
o M O
co ne jo
s A
ce bra
I O A O
i popo ta mo

pez

Imagen 1. Escritura de Thomas. |l ma g e n 2
Interpretacion de la

escritura de Thomas.

Figura 10: Conceptualizacién de la escritura SCVSC: Thomas

en letra cursiva, las partes orales (silabas o fonemas) que el nifio atribuye a cada una de las partes escritas. Se sefiala
con un subrayado cuando el nifio otorga a mas de una letra una parte de la emision oral.
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ESCRITURASSVSC AGUSTINA
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Imagen 1 Escritura de Agustina.

|l magen 2
Interpretacion de Ia
escritura de Agustina.

Figura 11: Conceptualizacion de la escritura SSVSC: Agustina

En el caso del aula de ED se elige la totalidad de la poblacién que presenta
escritura silabica, dos nifos con escritura SSVSC y tres ninos SCVSC. En el caso del
aula de EA se encontraron diez nifos con escrituras silabicas. A los efectos de
seleccionar una muestra equivalente, de los seis nifos que presentaron escritura
SSVSC se eligen dos. Son los que, a pesar de no utilizar grafias pertinentes, realizan
los ajustes mas estrictos, una grafia una silaba. Por su parte, dentro del salén se

encuentran cuatro nifios con escrituras SCVSC, que responden acabadamente a la
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descripcion tedrica del nivel. En ausencia de criterio psicolinglistico para ajustar la
seleccion, se seleccionaron los tres que mostraron mejor predisposicion para llevar a
cabo la tarea.

En suma, la muestra quedd conformada por cinco nifios por cada escuela, dos
nifios con escrituras SSVSC y tres nifios con escrituras SCVSC. En total 6 varones y 4
mujeres, 3 y 2 respectivamente por cada aula.

Al momento de la entrevista, los nifios de la muestra tienen entre 5 y 6 afos de
edad, una edad media de 6; 3 y valores extremos de 5; 9 y 6; 8 afios. En el aula de EA

presentan una edad media de 6;3 y en el aula de ED una edad media de 6;2.
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PARTE 2
CAPITULO 3

EQUIVALENCIA DE LOS GRUPOS EN EL PUNTO
DE PARTIDA

Al tratarse de un estudio comparativo acerca de la ensefanza y el aprendizaje del
sistema de escritura en dos condiciones de ensefanza diferentes con el propdsito de
saber qué efectos tiene en el aprendizaje el tipo de ensefianza en la construccion del
sistema de escritura, asegurar la equivalencia de los dos grupos escolares resulta una
condicion metodolégica fundamental para garantizar la validez de los resultados.

En el capitulo precedente, compartimos el proceso de seleccion de dos grupos
escolares equivalentes. El propdsito de este capitulo es demostrar cuantitativamente,
que todo el proceso cualitativo de seleccién de los grupos experimentales y de la
muestra de niflos es también consistente en términos cuantitativos, demostrando la
equivalencia de los grupos en el punto de partida.

De esta manera, para verificar las diferencias entre las medias de los distintos
grupos y demostrar la equivalencia en el punto de partida se realizaron Tablas de
contingencia y la prueba Test T de Student, con un nivel de significatividad del (0,05).
Por otra parte, para poder describir los datos construimos Tablas de distribucion de

frecuencias y proporcion?' y diferentes graficos.

1. Analisis de la pertinencia en el uso de las letras en silabas
iniciales y finales en la tarea de escritura de palabras

Recordemos que la tarea de escritura de palabras consiste en que los nifios escriban
de la mejor manera posible, una serie de palabras organizadas en dos listas, dictadas
por el entrevistador una a una y en determinado orden. Las palabras se repiten
oralmente tantas veces como sea necesario y son escritas por los nifilos una debajo de
la otra. Los chicos escribieron en hojas blancas A4 con renglones de 2 cm de ancho,

otorgadas por el entrevistador.

2! Tabla de distribucion de frecuencia y proporcion: la frecuencia refiere al niumero neto de respuestas alcanzada por los
nifios en cada categoria de respuesta y la proporcién se calcula dividiendo el nimero neto de respuestas alcanzada por
los nifios en una categoria (la frecuencia) por el numero total de respuestas en la tarea.



Equivalencia de los grupos en el punto de partida

Para realizar un analisis de las escrituras que permitiera combinar criterios
cualitativos y cuantitativos y, de ese modo, apreciar microavances, se examino la
pertinencia en el uso de las letras de las silabas iniciales y finales (lugar por donde mas
frecuentemente los nifios comienzan a hacer mas convencional la escritura). De esta
manera, del total de palabras dictadas a todos los nifios, se consideraron para este
analisis los segmentos silabicos iniciales y finales de cada palabra; para los cinco nifios
de cada condicién, se analizaron 80 silabas iniciales y 80 silabas finales??, un total de
160 silabas por cada grupo, correspondientes al pretest.

Tal como se desarrollé en el capitulo 2, de acuerdo a las escrituras realizadas
por los nifios se establecieron cinco categorias de respuestas en un orden de menos a
mas avanzadas (categorias ordinales) y para posibilitar un mayor analisis de los datos,
decidimos también recategorizarlas como reagrupadas y dicotomicas. En la siguiente

Tabla se presentan dichas categorias.

Tabla 13: Categorias de analisis inicios y finales escritura de palabras

Ejemplo de
i respuesta i i
Categorias . ] Categorias Categoria
(Escritura de silaba i
ordinales reagrupadas dicotomica
inicial y final de
“canguro”)
1 | No pertinente F O C No pertinente No pertinente

2 | Vocal pertinente A U 0]
Un segmento

C G R pertinente

3 | Consonante

pertinente
4 | Mas de un _
CA U RO | Al menos dos Pertinente
segmento
. CN U RO | segmentos
pertinente

pertinentes o

5 | Convencional®® CAN GU RO _
convencionales

22 De las 16 palabras, 3 inicios fueron silabas integradas solo por vocal; 6 inicios y 3 finales fueron silabas no CV
2 A los fines de esta investigacion, se denomina convencional cuando se representan todos los fonemas con algunas de
las alternativas graficas del espafol con independencia de su correccién ortografica.
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1.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida

Consideremos el punto de partida de los nifios. Si tomamos las respuestas mas

avanzadas (categoria 4 y 5), teniendo en cuenta el puntaje por cada grupo segun la

condicién de ensenanza, podemos decir que en el pretest, tal como muestra la Tabla

14, los grupos presentan un desempefo equivalente en esta tarea, con una pequefia

diferencia a favor del grupo de EA.

Tabla 14: Frecuencia de respuestas correctas?* y puntaje de inicios y finales en

escritura de palabras, por condiciéon de enseiianza en el pretest (n=160 silabas)

Escritura inicios y finales

Frecuencia* Puntaje*
ED 12 0,37
EA 18 0,56

* Frecuencia: cantidad total de silabas correctas por cada grupo
* Puntaje: cantidad promedio de nifios que escribe correctamente cada silaba (entre 0 y 5). Se calcula

dividiendo la frecuencia, por el total de silabas iniciales y finales presentadas (32).

A partir de la prueba de asociacion se verifica que esta discrepancia

encontrada en el pretest no supone diferencias estadisticamente significativas

cuando consideramos la base de respuestas correctas en su conjunto, por el subgrupo

muestral, con una significatividad de (0,05) (Ver Tabla 15).

Tabla 15: Prueba de asociacion. Inicios y finales en escritura de palabras por

condicién de enseiianza en el pretest

Medidas simétricas

Error estandar Aprox. | Aprox.
Valor asintotico- S Sig.

Ordinal por Gamma -,238 ,424 -,552 ,581
ordinal o

Correlacion de 477 320 _ 510 624-

Spearman
Intervalo por R de Pearson
intervalo -,268 ,269 -,788 ,453
N de casos validos 10

a. No se supone la hipétesis nula.

b. Utilizacién del error estandar asintético que asume la hipétesis nula.

c. Se basa en aproximacién normal.

24 Para este analisis se consideran como correctas las dos respuestas mas avanzadas correspondientes a las categorias

4y 5 (Ver Tabla 13).
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Tabla 16: Tabla de contingencia inicios y finales en escritura de palabras, por

condicién de enseiianza en el pretest

Puntaje pretest. Tipo de intervencion tabulacién cruzada

Recuento

Tipo de intervencion

Intervencion aproximativa | Intervencién directa | Total

Puntaje Nuevo Pre ,00 1 1 2
2,00 1 1 2

3,00 1 2 3

4,00 0 1 1

5,00 1 0 1

8,00 1 0 1

Total 5 5 10

En un analisis descriptivo de los datos del pretest, se observa un

desempeiio similar entre los grupos.

Al contrastar las respuestas no pertinentes (categoria 1) y las pertinentes

(categorias 2 a 5), sobre un total de 160 respuestas los nifios de ED alcanzan 90

respuestas pertinentes (0,56) y en el caso de los nifios de EA, tienen 92 respuestas

pertinentes (0,57).
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Tabla 17: : Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas de escritura de
palabras, por condicion de ensefnanza en el pretest (n= 160 silabas iniciales y

finales)

Pretest ED EA

Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion

No Pertinentes (Categ. 1) 70 0,44 68 0,42
Pertinentes (Categ. 2 a 5) 90 0,56 92 0,57
Total 160 1 160 1

El analisis de las respuestas iniciales, discriminando todas las categorias
pertinentes segun la condicion de ensefanza, indica que para ambos grupos las
respuestas estan concentradas en la categoria no pertinente y en la categoria pertinente
menos evolucionada, el uso de vocal pertinente. Del mismo modo, para ambos grupos
el uso de una consonante pertinente (categoria 3) y las respuestas mas avanzadas
(categoria 4 y 5) son las menos frecuentes y suman en el grupo de ED 31 respuestas
(0,19) y en EA 33 respuestas (0,20). (Ver Figura 12).

0.5
0.45 043 g4
0.4

0.35

0.3

0.25

0.2

0.15
0.11 0.1

0.09
0.1
0.06
0.05
o 0.0060.006

No Pertinente Vocal Pertinente  Consonante Mas de un Convencional
Pertinente Segmento
Pertinente

0.36 0.36

Brretest M Pretest

Figura 12: Distribucién de respuestas ordinales, escritura de palabras
expresadas en proporcién, por condicion de ensefianza en el pretest (n= 160

silabas iniciales y finales).
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Del andlisis precedente se desprende que, para esta tarea, los grupos
presentan un desempeio equivalente en el punto de partida tanto en las respuestas
menos avanzadas como en las mas avanzadas, hecho que permite el andlisis

comparativo en el postest.

2. Tarea de identificacion de letras aisladas.

Recordamos que en esta tarea de identificacion de letras aisladas los nifios debian decir,
silo sabian, qué letra era la que el entrevistador sefalaba. Se interrogo a los nifios sobre
25 letras del abecedario (los digrafos, la “H” y la “W” no fueron incluidas) dispuestas
aleatoriamente en una hoja con misma tipografia, color y tamafo. En el pretest, se
analizaron un total de 125 respuestas por cada grupo de intervencién haciendo un total
de 250 respuestas.

Como se desarroll6 en el capitulo 2, de acuerdo a las diferentes denominaciones
que los nifios otorgaron a las letras se establecieron cuatro categorias de respuestas en
un orden de menos a mas avanzadas (categoria ordinal). Para posibilitar un mayor
andlisis de los datos, decidimos también recategorizarlas como reagrupadas y

dicotémicas. En la siguiente Tabla se presentan dichas categorias.

Tabla 18: Categorias de analisis tarea de identificacion de letras aisladas

Categorias Ejemplo de | Categorias Categorias
ordinales respuesta (Letra C) | reagrupadas dicotomicas
1 | No pertinente efe No pertinente No pertinente
2 | Referencia a la de casa Pertinente

nombre

Aproximacion

3 | Referencia a ca

silaba
4 | Nombre ce Nombre

convencional convencional

2.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida

Consideremos el punto de partida de los nifos. Si tomamos las respuestas
convencionales (categoria 4), teniendo en cuenta el puntaje por cada grupo segun la

condicién de ensefanza podemos decir que, en el pretest, tal como muestra la Tabla
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19, el grupo de EA demuestra un mejor desempefio en la identificacion de letras

aisladas.

Tabla 19: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en identificaciéon de letras

aisladas, por condicidon de ensefnanza en el pretest (n=125 letras)

Identificacion de letras

Frecuencia®* Puntaje*
ED 47 1.88
EA 66 2.64

* Frecuencia: cantidad de letras identificadas por cada grupo
* Puntaje: cantidad promedio de nifios que identifica cada letra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo la cantidad
de letras identificadas por el grupo de nifios, por el total de letras presentadas (25).

Sin embargo, a partir de la prueba de asociacion se verifica que esta
discrepancia entre los grupos encontrada en el pretest no supone diferencias
estadisticamente significativas cuando consideramos la base de respuestas
correctas en su conjunto, por el subgrupo muestral, con una significatividad de (0,05)
(Ver Tabla 20).

Tabla 20: Prueba de asociacion. Identificacion de letras aisladas por condiciéon

de enseiianza en el pretest

Medidas simétricas

Error tip. T Sig.
Valor| asint. aproximadar | Aproximada

Ordinal por Gamma -,.333 ,364 -,904 ,366
ordinal .

gomelacionde | o79 309 823 434

pearman

Intervalo por R de Pearson 246 307 _718 493
intervalo
N de casos validos 10

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.
c. Basada en la aproximacion normal.
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Tabla 21: Tabla de contingencia Identificacion de letras aisladas, por condicion

de enseiianza en el pretest

Tabla de contingencia

Tipo de
intervencioén

EA ED Total
TOTAL Ident letras ,00  Recuento 0 1 1
lpretest
% dentro de TOTAL Ident letras 0.0% | 100.0% | 100 0%
pretest ’ ’ ’
% dentro de Tipo de intervencion 0,0%| 20,0%| 10,0%
% del total 0,0%| 10,0% | 10,0%
1,00 Recuento 1 0 1
% dentro de TOTAL Ident letras 100,0% 0.0% | 100,0%
pretest
% dentro de Tipo de intervencion 20,0% 0,0% | 10,0%
% del total 10,0% 0,0% | 10,0%
3,00 Recuento 0 1 1
% dentro de TOTAL Ident letras 0.0% | 100,0% | 100,0%
pretest
% dentro de Tipo de intervencion 0,0%| 20,0% | 10,0%
% del total 0,0%| 10,0%| 10,0%
9,00 Recuento 0 1 1
% dentro de TOTAL Ident letras 0.0% | 100,0% | 100,0%
pretest
% dentro de Tipo de intervencion 0,0%| 20,0% | 10,0%
% del total 0,0%| 10,0%| 10,0%
10,00 Recuento 1 0 1
% dentro de TOTAL Ident letras 100,0% 0.0% | 100,0%
pretest
% dentro de Tipo de intervencion 20,0% 0,0% | 10,0%
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% del total 10,0% 0,0% | 10,0%
13,00 Recuento 0 1 1

% dentro de TOTAL Ident letras 00%!| 100.0% | 100.0%

pretest

% dentro de Tipo de intervencién 0,0% 20,0% | 10,0%

% del total 0,0%| 10,0% ]| 10,0%
16,00 Recuento 1 0 1

% dentro de TOTAL Ident letras
pretest

100,0% 0,0% | 100,0%
% dentro de Tipo de intervencién 20,0% 0,0% | 10,0%
% del total 10,0% 0,0%| 10,0%
17,00 Recuento 1 0 1

% dentro de TOTAL Ildent letras
pretest

100,0% 0,0% | 100,0%
% dentro de Tipo de intervencion 20,0% 0,0% | 10,0%
% del total 10,0% 0,0%| 10,0%
22,00 Recuento 1 1 2

% dentro de TOTAL Ident letras

50,0%| 50,0% | 100,0%
pretest

% dentro de Tipo de intervencién 20,0% 20,0% | 20,0%

% del total 10,0% | 10,0%| 20,0%

Total IRecuento 5 5 10

% dentro de TOTAL Ident letras

bretest 50,0% | 50,0% | 100,0%

% dentro de Tipo de intervencion 100.0% | 100.0% | 100.0%
) o ’ o ’ °

% del total 50,0% | 50,0% | 100,0%

Por lo tanto, los grupos presentan conocimientos diferentes en el punto de
partida, en tanto el grupo de EA tiene un mayor conocimiento del nombre

convencional de las letras, aunque la diferencia no resulte significativa.
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3. Tarea de completamiento de palabras

Recordamos que en la tarea de completamiento de palabras los nifios debian
seleccionar la letra, entre cinco opciones, que sirvieran para completar una palabra
escrita cuya letra inicial estaba ausente. En el pretest, se interrogd a los nifios sobre 11
palabras analizando un total de 55 respuestas por cada grupo de intervencién, haciendo
un total de 110 respuestas.

Tal como se desarrolld en el capitulo 2, de acuerdo a la eleccién de las letras
realizadas por los nifios se establecieron cinco categorias de respuestas en un orden
de menos a mas avanzadas. Para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos
también recategorizarlas como reagrupadas y dicotdmicas. En la siguiente Tabla se

presentan dichas categorias.

Tabla 22: Categorias de andlisis tarea completamiento de palabras

Categorias ordinales Ejemplo de Categorias Categoria
respuesta reagrupadas dicotomica
(palabra “beso”)
1 | Letra distante N Letra distante No pertinente
2 | Letra parecida en su
: R

aspecto Figural

3L [
etra 'pellremda D Letras con
fonolégicamente L
: alguna similitud ,

4 | Letra parecida en Pertinente

aspecto Figural y P

fonolégicamente
5 | Letra correcta B Letra correcta

3.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida

Consideremos el punto de partida de los nifios. Si tomamos las respuestas
convencionales (categoria 5), teniendo en cuenta el puntaje total por cada grupo segun
la condicion de ensefanza, podemos decir que en el pretest las sub muestras
manifiestan un desempeio similar en el completamiento de palabras, con una

diferencia minima entre ambas.
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Tabla 23: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en completamiento de
palabras, por condicién de ensefianza en el pretest (n=50 palabras)

Completamiento de palabras

Frecuencia* Puntaje*
ED 29 29
EA 25 2.5

* Frecuencia: cantidad de palabras completadas correctamente por cada grupo.

* Puntaje: cantidad promedio de nenes que completa cada palabra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo la
cantidad de palabras completadas correctamente por el grupo de nifios, por el total de palabras presentadas
(10).

A partir de la prueba de asociacién, verificamos que en el pretest no se
encuentran diferencias significativas en el comportamiento de ambos grupos
cuando consideramos la base de respuestas correctas en su conjunto, por el subgrupo
muestral en el completamiento de palabras, con una significatividad de (0,05). (Ver

Tabla 24)

Tabla 24: : Prueba de asociacion Completamiento de palabras por condicién de

ensenanza en el pretest

Medidas simétricas

Valor| Error tip. T Sig.
asint.: aproximadar | aproximada

. Gamma 273 ,289 ,939 ,348
Ordinal por .,
ordinal Correlacion de , 211 ,224 ,915 ,372¢

Spearman

!ntervalo por R de Pearson ,186 ,222 ,802 ,433¢
intervalo
N de casos validos 20

a. Asumiendo la hipoétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.
c. Basada en la aproximacion normal.

También en un analisis descriptivo de los datos del pretest, se observa un
desempeiio similar de los grupos al contrastar las respuestas no pertinentes
(categoria 1) y las pertinentes (categorias 2 a 5). Sobre un total de 55 respuestas los
ninos de ED alcanzan y 43 respuestas pertinentes (0,78), mientras que los nifios de EA,
alcanzan 41 respuestas pertinentes (0,74).

Si analizamos el completamiento de palabras segun la variable ordinal, también
podemos observar un desempefio similar entre los grupos. Sobre un total de 55
respuestas, los nifos de ED completan correctamente 30 palabras (0,54), mientras que
los nifios de EA alcanzan 29 respuestas correctas (0,52). Respecto a la eleccién de

letras con alguna similitud a la correcta los nifios de ED alcanzan 15 respuestas (0,27)
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y los de EA 12 (0,21) manteniendo proporciones similares en cada una de los tipos de
respuestas.

Del analisis precedente, se desprende que, para esta tarea, los grupos
presentan conocimientos similares acerca del completamiento de palabras en el
punto de partida. Para ambos grupos las respuestas estan concentradas en los
extremos de la variable, “letra distante” y “letra correcta” mientras que las respuestas
intermedias “parecida Figuralmente” y “parecida fonolégicamente” constituyen tipos de

respuestas muy poco frecuentes en ambos casos.

4. Tarea de reconocimiento de palabras

Recordamos que en la tarea de reconocimiento de palabras los nifios debian sefialar la
palabra que escucharon en un estimulo auditivo, entre tres opciones. En el pretest, se
interrog6 a los nifios sobre 12 palabras y se analizaron un total de 60 respuestas por
cada grupo de intervencion haciendo un total de 120 respuestas.

Las categorias de analisis estan predeterminadas por el disefio de la tarea: una
palabra es la correcta, y las otras dos mas o menos proximas a la misma. Las tres
posibilidades de respuestas se ordenan de menos a mas avanzadas (categorias
ordinales). Para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos también
recategorizarlas como categoria dicotomica. En la siguiente Tabla se presentan dichas
categorias.

Tabla 25: Categorias de analisis tarea de reconocimiento de palabras

. . Ejemplo de respuesta (palabra Categoria

Categoria ordinal BANO) dicotémica
1 | Palabra CANO No pertinente

distante
> Palabra PARNO

cercana

Pertinentes

3 Palabra BANO

correcta

4.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida

Si tomamos las respuestas convencionales (categoria 3), al considerar el puntaje por

cada grupo segun la condicidon de ensefianza, podemos decir que en el pretest las sub
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muestras manifiestan un desempeiio similar en el reconocimiento de palabras, con

una diferencia minima entre ambas.

Tabla 26: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje reconocimiento de

palabras, por condicion de ensenanza en el pretest (n=60 palabras)

Reconocimiento de palabras

Frecuencia* Puntaje*
ED 33 2.75
EA 32 2.66

* Frecuencia: cantidad de palabras reconocidas correctamente por cada grupo.
* Puntaje: cantidad promedio de nifios que reconocen cada palabra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo la
cantidad de palabras reconocidas correctamente por el grupo de nifios, por el total de palabras presentadas

(12).

A partir de la prueba de asociacion, verificamos que en el pretest no se

encuentran diferencias significativas en el comportamiento de ambos grupos

cuando consideramos la base de respuestas correctas en su conjunto, por el subgrupo

muestral en el reconocimiento de palabras, con una significatividad de (0,05). (Ver Tabla

27).

Tabla 27: Prueba de asociacidon reconocimiento de palabras por condicion de

ensenanza en el pretest

Medidas simétricas

Valor| Error tip. T Sig.
asint.- aproximadar | aproximada
Gamma ,043 ,303 ,143 ,886
Ordinal por
ordinal Correlacion de ,035 ,246 ,150 ,883¢
Spearman
_Intervalo por R de Pearson ,057 ,221 ,243 ,810¢
intervalo
N de casos validos 20

a. Asumiendo la hipodtesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.
c. Basada en la aproximacion normal.

En un analisis descriptivo de los datos del pretest, se observa un desempeio

similar entre los grupos en cada una de las categorias de respuestas. Al contrastar

las respuestas no pertinentes (categoria 1) y las pertinentes (categorias 2 y 3), sobre un

total de 60 palabras se observa que los nifios de ED alcanzan 44 respuestas pertinentes
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(0,73) y los nifios del grupo de EA suman 41 (0,68). Respecto al reconocimiento correcto
de las palabras (categoria 3), los nifios de ED logran identificar 33 palabras de forma
correcta, un 0,55 del total, mientras que los nifios de EA logran la identificacion de 32
palabras, un 0,53 del total, apenas una palabra de diferencia.

Si hacemos un analisis nifio por nifio, en el aula de ED todos los nifios identifican
un minimo de 5 palabras, mientras que los de EA identifican un minimo de 4 palabras.
Respecto del mejor desemperfio, al menos un nifio de cada condicién es capaz de
identificar hasta 9 palabras. Segun estos datos, los nifios reconocen entre 4 y 9
palabras, lo que supone que son capaces de reconocer palabras mucho antes de saber

leer y escribir convencionalmente y también antes de conocer los nombres de las letras.

5. Tarea de segmentacién fonolégica de palabras sin escritura

Recordamos que en la tarea de segmentacion fonoldgica de palabras sin escritura los
nifos debian segmentar oralmente “en partecitas” lo mas pequenas posibles el nombre
de una serie de objetos presentados con dibujos. En el pretest, se interrogd a los nifios
sobre 6 palabras y se analizaron un total de 30 respuestas por cada grupo de
intervencion haciendo un total de 60 respuestas.

Como se desarrollé en el capitulo 2, de acuerdo a los tipos de segmentaciones
orales realizadas por los nifios se establecieron siete categorias de respuestas en un
orden de menos a mas avanzadas (categoria ordinal). Para posibilitar un mayor analisis
de los datos, decidimos también recategorizarlas como reagrupadas y dicotomicas. En

la siguiente Tabla se presentan dichas categorias.

Tabla 28: Categorias de analisis de tarea segmentacion fonolégica de palabras

sin escritura

Categoria ordinal Ejemplo de Categorias Categoria
respuesta reagrupadas dicotémica
(palabra “taco”)
1 | Sin segmentacion Taco
2 ta-co Menos Sin
Segmentacion silabica avanzadas segmentacion
3 t-aco

Aislamiento parcial de
un segmento
Intermedias Con
segmentacién

4 | Segmentacion ta-c-o
fonoldgica en
segunda silaba

137



Equivalencia de los grupos en el punto de partida

5 | Segmentacion t-a-co
fonoldgica en primera
silaba

6 | Segmentacion t-a-o
fonoldgica cuasi
completa Avanzadas
7 | Segmentacion t-a-c-o
fonologica completa

5.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida

Consideremos el punto de partida de los nifios. Al considerar el puntaje por cada grupo
segun la condicion de ensefianza, podemos decir que en el pretest las sub muestras
manifiestan un desempeno similar en la segmentacién de palabras sin escritura,

con una pequena diferencia entre ambas.

Tabla 29: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje segmentacion fonolégica
de palabras sin escritura, por condicion de enseifianza en el pretest (n=60

palabras)

Segmentacion sin escritura

Frecuencia* Puntaje*
ED 0 0
EA 1 0.16

* Frecuencia: cantidad de palabras segmentadas correctamente.
* Puntaje: cantidad promedio de nenes que segmenta cada palabra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo la
frecuencia de segmentaciones correctas, por el total de palabras presentadas (6).

A partir de la prueba de asociacién, verificamos que en el pretest no se
encuentran diferencias significativas en el comportamiento de ambos grupos
cuando consideramos la base de respuestas correctas en su conjunto, por el subgrupo
muestral en la segmentacion de palabras sin soporte escrito, con una significatividad de
(0,05). (Ver Tabla 30).
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Tabla 30: Prueba de asociacion segmentacion fonolégica de palabras sin

escritura por condiciéon de enseianza en el pretest

Medidas simétricas

Valor| Error tip. T Sig.
asint.: aproximadar | aproximada
Gamma ,000 ,364 ,000 1,000
Ordinal por
ordinal Correlacion de ,000 ,230 ,000 1,000¢
Spearman
!ntervalo por R de Pearson -,165 ,188 -, 712 ,486-
intervalo
N de casos validos 20

a. Asumiendo la hipoétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.
c. Basada en la aproximacion normal.

En un analisis descriptivo de los datos del pretest, al contrastar las respuestas
sin segmentacion (categoria 1) y las respuestas con segmentacién (categorias 2 a 7) se
observa un leve mejor desempeno de los ninos de EA. Sobre un total de 30
respuestas los nifios de ED alcanzan 19 respuestas con algun tipo de segmentacion

(0,63), mientras que los nifios de EA alcanzan 26 respuestas con segmentacion (0,86).

Tabla 31: Frecuencia y proporcioén de respuestas dicotdmicas segmentacion
fonolégica de palabras sin escritura, por condicién de ensefnanza en el pretest

(n= 30 palabras)

Pretest ED EA
Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion
Sin segmentacioén 11 0,36 4 0,13
Con segmentacion 19 0,63 26 0,86
Total 30 1 30 1

Por su parte, analizando segun la variable ordinal, sobre un total de 30
respuestas la forma de segmentacion mas recurrente es para ambos grupos la
segmentacion silabica, con 15 respuestas en el caso del grupo ED (0,50) y 20
respuestas (0,66) para el grupo de EA. En el caso del grupo de ED presentan 4

respuestas con aislamiento parcial de un segmento (0,13), siendo el tipo de respuestas
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mas avanzada para este grupo. En el grupo de EA se presentan respuestas con
segmentaciones mas analiticas, 4 respuestas con segmentacion en 2° silaba (0,13) y 1
respuesta (0,03) con segmentacion en 1° silaba y cuasi completa, siendo esta la
respuesta mas avanzada en este grupo.

Del analisis precedente, se concluye que, en el punto de partida el grupo de
EA presenta un leve mejor desempeiio en esta tarea, con menor proporcion de
respuestas sin segmentaciéon y con respuestas de un nivel de segmentacién mas

analitico que el grupo de ED, sin que la diferencia resulte significativa.

6. Tarea de segmentacidon fonolégica de palabras con escritura

Recordamos que, en la tarea de segmentacion fonoldgica de palabras con escritura los
ninos debian segmentar oralmente en “partecitas” una serie de palabras escritas en
tarjetas mientras sefalaban con el dedo sobre la escritura. En el pretest, se interrogé a
cada uno de los diez nifios sobre 8 palabras y se analizaron un total de 40 respuestas
por cada grupo de intervencion, haciendo un total de 80 respuestas.

Como se desarrollé en el capitulo 2, de acuerdo a los tipos de segmentaciones
orales realizadas por los nifios se establecieron siete categorias de respuestas en un
orden de menos a mas avanzadas (categoria ordinal), idénticas a la tarea precedente.
También aqui, para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos también
recategorizarlas como reagrupadas y dicotdbmicas. Seguimos las mismas

especificaciones que en la tarea anterior.

6.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida

Al considerar el puntaje por cada grupo segun la condicion de ensefanza,
podemos decir que en el pretest las sub muestras manifiestan un desempeno
equivalente en la segmentacion de palabras con escritura, con una pequena

diferencia a favor del grupo de EA.
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Tabla 32: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en segmentacion
fonolégica de palabras con escritura, por condicién de enseianza en el pretest

(n=40 palabras)

Segmentacion fonolégica con escritura

Frecuencia* Puntaje*
ED 0 0
EA 1 0.12

* Frecuencia: cantidad de palabras segmentadas correctamente.
* Puntaje: cantidad promedio de nifios que segmenta cada palabra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo el
puntaje de segmentaciones por el grupo de nifios, por el total de palabras presentadas (8).

A partir de la prueba de asociacion, verificamos que en el pretest no se
encuentran diferencias significativas en el comportamiento de ambos grupos
cuando consideramos la base de respuestas correctas en su conjunto, por el subgrupo
muestral en la segmentacion de palabras con soporte escrito, con una significatividad
de (0,05). (Ver Tabla 33)

Tabla 33: Prueba de asociacion segmentacion fonoldgica de palabras con

escritura por condiciéon de enseianza en el pretest

Medidas simétricas

\Valor | Error tip. T Sig.
asint. aproximadar | Aproximada
Gamma 412 312 1,215 ,224
Ordinal por
ordinal Correlacion de ,264 ,216 1,160 ,261:
Spearman
!ntervalo por R de Pearson , 351 ,209 1,589 ,129¢
intervalo
N de casos validos 20

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.
c. Basada en la aproximacion normal.
En un analisis descriptivo de los datos del pretest, al contrastar las respuestas
sin segmentacion (categoria 1) y las respuestas con segmentacion (categorias 2 a 7) se

observa un desempefio similar entre los grupos. Sobre un total de 40 respuestas los
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ninos de ED alcanzan 19 respuestas (0,72) con algun tipo de segmentacién, mientras

que los nifios de EA alcanzan 31 respuestas (0,77) con segmentacion.

Tabla 34: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas en segmentacion
fonolégica de palabras con escritura, por condicion de ensefianza en el pretest

(n= 40 palabras)

Pretest ED EA

Frecuencia Proporcion | Frecuencia Proporcion

Sin segmentacion 11 0,27 9 0,22
Con segmentacion 29 0,72 31 0,77
Total 40 1 40 1

Analicemos ahora la segmentaciéon fonoldgica con escritura segun la variable
ordinal. Sobre un total de 40 respuestas, la forma de segmentacion mas recurrente para
ambos grupos es la segmentacion silabica, en el caso de ED con 15 respuestas (0,37)
y en el caso de EA 26 respuestas (0,65). La diferencia mas importante entre los grupos
estriba en que, en el grupo de EA, las respuestas se concentran muy marcadamente en
la segmentacion silabica de las palabras y en el caso del grupo de ED, junto con la
segmentacion silabica, también lo mas frecuente es el aislamiento parcial de un
segmento (0,27), respuesta mas analitica que el analisis en silabas. El resto de las
categorias intermedias y las avanzadas, se mantienen como tipos de respuesta poco

frecuente, siendo levemente mayor para el grupo de EA (Ver Tabla 35).
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Tabla 35: Frecuencia y proporcion de respuestas segmentacion fonologica de

palabras con escritura, por condicidon de ensefianza, en el pretest (n= 40

palabras)
ED EA
Pretest Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion
Sin Sin
i 11 0,27 9 0,22
seg. segmentacion
Segmentacion
L 15 0,37 26 0,65
silabica
Aislamiento
parcial de un 11 0,27 0 0
fonema
Seg. fonoldgica
Con 3 0,07 2 0,05
en 2° silaba
seg.
Seg. fonolégica
0 0 2 0,05
en 1° silaba
Seg. fonolégica
g g 0 0 0 0
cuasi completa
Seg. fonolégica
g g 0 0 1 0,02
completa
Total 40 1 40 1

Del analisis precedente, se desprende que, en el punto de partida los ninos

de ED tienen un leve mejor desempeino en esta tarea sin que la diferencia resulte

significativa.
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CAPITULO 4

DIMENSION DIDACTICA. ANALISIS DE LAS
SITUACIONES DE CLASE?®

Recordamos que el propdsito de esta investigacion es realizar un estudio comparativo
acerca de la ensefianza y el aprendizaje del sistema de escritura en dos condiciones de
ensefanza diferentes y saber qué efectos tiene la condicion de ensefanza en el
aprendizaje de los nifios.

En el capitulo precedente se demostré cuantitativamente la equivalencia de los
grupos escolares en el punto de partida, de modo que los nifios presentaban
conocimientos similares en cada una de las tareas del pretest. El propdsito de este
capitulo es describir y analizar la intervencion didactica efectiva al interior de cada aula,
una en condicién de Ensefanza Aproximativa y la otra en condicion de Ensefianza
Directa.

Tal como se describid en el capitulo metodolégico, en cada aula se llevaron a cabo
un total diez clases distribuidas en cinco semanas con una frecuencia de dos veces por
semana y una duracién aproximada de 90 minutos (dos mdédulos). En cada caso se
plantearon una serie de actividades independientes llevadas adelante por la docente
con el grupo total de alumnos y con la colaboraciéon de un grupo de investigadoras.

Decidimos tomar para el analisis el desarrollo de una clase por cada tipo de
situacion didactica. Para ello se tiene en cuenta una seleccion de registros de clase por
cada condicion de ensefianza, las producciones de los nifios y registros fotograficos de

los materiales didacticos utilizados durante las clases.

1. Condiciones de enseinanza comunes

En los dos grupos se desarrollaron situaciones de ensefianza usuales con el propoésito
de resguardar que ningun grupo transitara las cinco semanas de clase bajo condiciones
de ensefianza devaluadas con respecto a las que hubiesen recibido por fuera de la

investigacion.

25 Recordamos que este capitulo se elabor6 en forma conjunta con Viviana lzuzquiza y constituye un capitulo comun con
su tesis.
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En ambas aulas las docentes llevaron adelante tres situaciones de ensefianza que
se desarrollaron por fuera de las situaciones especificas disefiadas para contrastar los
grupos y en ausencia de las investigadoras: la identificacion y copia del propio nombre
y de los compafieros; la identificacién del dia de la semana en el horario semanal y copia
en el cuaderno y la lectura de cuentos y apertura de un espacio de intercambio.
Decidimos no tomar para el analisis este corpus de situaciones de ensefianza, porque

no es lo que diferencia las propuestas, sino lo que comparten y tienen en comun.

2. Condicién de Ensenanza Aproximativa (EA)

Como se describid en el capitulo 1, la investigacion psicogenética acerca de la
construccion del sistema de escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979), plantea la idea de
que “los chicos piensan sobre la escritura” (Ferreiro, 2003) y elaboran una serie de
hipbtesis originales que ponen a prueba y revisan en el intento de comprender qué
representan los simbolos escritos. Toda la informacion que provee el medio no es
recibida pasivamente por los nifos, sino que es transformada y asimilada de acuerdo a
los esquemas conceptuales preexistentes. Esta nueva perspectiva motivo la
investigacion didactica en perspectiva constructivista dando lugar a una intervencion
que hemos denominado en este trabajo “ensefianza aproximativa” de acuerdo al
modelo de ensefianza de Charnay (1988, 1994, 1997).

En esta perspectiva, las situaciones de lectura y escritura por si mismos, son
oportunidades esenciales para que los ninos reflexionen sobre las unidades menores
del sistema de escritura y avancen en sus conceptualizaciones sobre lo escrito y las
relaciones con la oralidad. Se propician situaciones de reflexion en el marco de la
interpretacion y produccion de escrituras por parte de los nifios, con el propdsito de
avanzar hacia la construccion del principio alfabético de la escritura. Asimismo, se
asegura un conjunto de escrituras estables para que tomen informacién para producir
o anticipar escrituras nuevas.

Se llevan a cabo diez clases (dos por semana), con una duraciéon aproximada de

100 minutos cada una. En la primera semana se desarrollan dos clases de lectura por

si mismos, en la segunda y tercera semana se proponen cuatro clases alternando una

clase de lectura por si mismos y otra de escritura por si mismos y en la cuarta y quinta

semana se desarrollan cuatro clases de escritura por si mismos. Como cierre de cada
una de las situaciones, se construye un banco de datos y se completa el abecedario
con las palabras que fueron escritas y leidas.

Veamos a continuacion la descripcién de las situaciones didacticas seleccionadas

y disefiadas para favorecer la reflexién sobre las unidades menores y la comprension
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progresiva de las caracteristicas del sistema alfabético. Por cada tipo de situacion se

selecciona una y se comparte el analisis de un fragmento de registro de clase.

2.1. Situacion de lectura por si mismos

La situacién de lectura por si mismos ha sido referida en el capitulo metodolégico (Ver,
Cap. 2, p. 99). En este estudio incluimos situaciones de lectura por si mismos, en las
cuales los nifios conocen el contenido y la forma del texto a explorar (Kaufman, Lerner,
Castedo, 2013) a través de la verbalizacién de la docente. Leen palabras de un mismo
campo semantico -nombre de los companeros, dias de la semana, actividades
escolares, meses del ano- y se enfrentan con problemas tales como dénde dice, cual
es cual y qué dice en cada parte de palabra o en palabras completas, en relacién con
un todo. De este modo, se aseguran las condiciones necesarias para que los nifios,
aunque aun no lean convencionalmente, puedan establecer correspondencias entre lo
que se sabe que esta escrito, con la escritura misma. La docente interviene para que
los nifios reflexionen sobre las unidades menores, dando oportunidades para que
elaboren estrategias que les permitan confirmar o rechazar sus anticipaciones a partir
de indicios cuantitativos y/o cualitativos (Castedo, 1999).

Esta situacion se desarrolla en cuatro clases (correspondientes a la clase 1, 2,3
y 5) durante las tres primeras semanas. La clase se organiza en diferentes momentos
y variando los agrupamientos de los nifios. En un primer momento, se comunica el
sentido social de la propuesta de lectura (leer los nombres para saber donde sentarse,
construir un horario escolar para organizar la semana, armar un calendario de
cumpleanos, organizar la cartelera de ayudantes) a partir de un intercambio colectivo
con todo el grupo; en un segundo momento los nifios exploran los textos (leen por si
mismos) organizados en trios 0 parejas agrupados segun niveles proximos de
conceptualizacion de la escritura. Finalmente, la docente recupera las reflexiones
presentadas al interior de los grupos y se comparten las estrategias para resolver los
problemas de lectura en una puesta en comun colectiva.

A continuacion, se describe la organizacion de la clase 2 y se comparte el analisis

de un fragmento de registro.

26 Recordamos los criterios de transcripcion utilizados:
- Cuando se enuncian segmentos para ser escritos (silabas, palabras) tales segmentos se escriben entre
comillas.
- Cuando los nifios refieren a un fonema se transcribe entre barras.
- Cuando los nifios interpretan un texto escrito se transcribe entre comillas.
- La escritura del nifio, del maestro y los textos que se encuentran a disposicion en el aula, se transcriben
utilizando mayusculas.
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Armado de la agenda semanal
Se trata de la segunda situacion de lectura desarrollada en la clase 2, en la primera
semana de la intervencion. Para el andlisis, tomamos los momentos 1 y 3 de la clase
correspondientes al trabajo con el grupo total, en los que se puede apreciar el tipo de
intervencion de la docente comun a todo el grupo.

La clase inicia con un intercambio colectivo acerca de la funcion social del horario
y su sentido en la escuela para organizar las actividades de cada dia. Luego se
conversa sobre cuales son los dias de la semana y cuales de ellos se deberian incluir
en el horario. Veamos un fragmento de clase de este primer momento que se desarrolla
luego de intercambiar sobre el uso social de horarios de distintos tipos, para qué sirve

el reloj y los horarios de algunas actividades.

(...)

Docente: ;Cuales son los dias que venimos a la escuela? jAlguien los sabe y se los
acuerda?

Alumno: (Varios) Lunes, miércoles, martes...
Docente: Lunes.

Alumno: Miércoles.

Docente: Lunes.

Alumno: Jueves, martes,

Docente: Martes.

Alumno: Viernes, miércoles.

Docente: Miércoles.

Alumno: Jueves.

Docente: Jueves.

Alumno: Sabado y domingo.

(...)

Docente y Alumno: (Juntos) Lunes, martes, miércoles, jueves, viernes.

Docente: Entonces los dias de la semana que venimos a la escuela son lunes, martes
miércoles, jueves y viernes, ¢ Cuantos?

Alumno: (Varios) Cinco.

Docente: Sabado y domingo paseamos, descansamos, jugamos, tomamos helado,
comemos asado...

Alumno: (Murmullos)

Docente: Miren... tenemos un cuadro en el pizarron, dijimos que los dias son cinco,
cinco.
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Alumno: El nimero cinco.

Docente: El numero cinco, perfecto. Cinco dias, lunes, martes, miércoles, jueves
viernes.

Al inicio intercambian sobre el sentido social del horario del grado, como un
organizador del tiempo y la tarea escolar. Esta instancia es central en la condicion de
EA porque resulta prioritario que las situaciones de lectura y escritura en la escuela
siempre conserven el sentido social que tienen fuera de ella.

Otra intervencién fundamental de la maestra apunta a reponer la informacion
sobre los dias de la semana, con el sentido que los nifios tengan disponible el repertorio
de nombres correspondientes a los dias que van a la escuela. De este modo, unay otra
vez, la maestra incentiva el recitado de los nombres de los dias en orden sucesivo,
anticipando el repertorio de nombres que los nifios van a leer enseguida.

Veamos como la maestra propone la tarea de lectura

Docente: (...) Vamos a empezar a ordenar este horario poniendo los nombres de los
dias. Nosotros los conocemos bastante porque los usamos en los cartelitos de los dias.
(La maestra reparte a los equipos, un conjunto de carteles individuales con los nombres
de los dias de la semana). Bueno vamos a ir buscando, en cada mesa tienen todos los

dias, vamos a ir buscando “lunes”.

Los nifios estan sentados en sus sillas organizados en parejas o trios, de acuerdo
a niveles proximos de conceptualizacion de la escritura. La maestra entrega a cada
equipo cinco carteles con los dias de la semana escritos en imprenta mayuscula,
alineados a la izquierda y les propone buscar donde dice “lunes”. Luego de que todos
los equipos resuelven el problema de lectura, la maestra coordina un espacio de

intercambio para poner en comun las estrategias y los obstaculos encontrados.

Veamos como el equipo de Santino encontro “lunes”.

Docente: Contanos, como encontraron en tu mesa “lunes”.
Investigadora: A ver mostranos el cartel, Santi.

Alumno: (Levanta al cartel mostrandolo a los companeros) Porque empieza igual a la de
“Luca”.
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Investigadora: Porque empieza igual... se fijaron en la de Luca, que empezaba igual
que la de Luca.

Alumno: Pero la tape asi... (Deja visible LU y tapa el final de la palabra NES).

Investigadora: Mostra como leiste ahi, porque encontramos aca (sefialando el
abecedario de la pared) que “Luca” estaba en el abecedario, en la “ele”, mostrale como
tapamos ahi, para ver donde decia “Luca’.

Alumno: (Se dirige al abecedario, localiza LUCA y muestra dénde dice LU, tapando la
parte final de la palabra).

Investigadora: ; Qué dice ahi?

Alumno: (Varios) “Lu”.

La primera intervencion de la maestra es solicitar justificacion de las
anticipaciones de los chicos. “Contanos céomo encontraron en tu mesa lunes” pone a
Santino en posicion de compartir con otros, los indicios y estrategias utilizadas para leer
por si mismos. Las diferencias en las propiedades cualitativas en los segmentos
iniciales entre lunes y los demas nombres, le permitieron a este grupo localizar la
escritura de lunes. Como vemos, Santino recurre a fuentes seguras de informacion
disponibles en el aula, él sabe que “lunes” y “Luca” suenan igual al inicio, y sabe también
que, si dice igual, se escribe igual. La maestra recupera sus palabras “porque empieza
igual a la de Luca”y las enfatiza, validandolas para todo el grupo. También se asegura
que Santino socialice la reflexion sobre partes de la escritura en palabras seguras
disponibles en el abecedario. A partir de la intervencion “qué dice ahi” Santino le
muestra a sus companeros como dice “lu” en LUCA, recurriendo al “tapado” de la parte
final de la palabra.

En el fragmento compartido se observa como el equipo de Santino resuelve sin
problemas donde dice LUNES. Veamos ahora el intercambio del equipo de Abigail, que
confundio el cartel de LUNES con el de JUEVES.

Investigadora: Aca nosotros...cuenten qué nos paso... contales, Abigail, cual habiamos
elegido al principio (sefialando todos los carteles de los dias disponibles en la mesa).

Alumno: Yo habia elegido éste (mientras sefala el cartel de JUEVES y lo agarra.)
Investigadora: (Refiriéndose al cartel de JUEVES). Abigail habia elegido éste (pide
silencio al grupo.) Abigail habia elegido éste (levanta el cartel y lo muestra al grupo) y

después ¢;qué nos paso?

Alumno: Se dieron cuenta que yo elegi aquel (sefiala el cartel de LUNES).
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Investigadora: Santino eligio éste (mientras muestra los dos carteles juntos el de
JUEVES y el de LUNES).

Investigadora: ;Y por qué habran confundido el primer cartel con el de “lunes”?
Alumno: Porque tiene la segunda letra igual.

Investigadora: Ahhh, porque tiene la segunda letra igual.

Alumno: Y la ultima.

Investigadora: Y las ultimas también.

Alumno: La de atras de la ultima.

Investigadora: ;Y como hicimos para darnos cuenta cudl era “lunes”™?

Alumno: Me acordé que mi prima se llamaba Lucia, entonces lunes también empezaba
igual.

Docente: A ver, yo voy a escribir “Lucia” en el pizarron, ¢“Lucia” es? (toma una tiza y
escribe LUCIA).

Alumno: Asiente con la cabeza.

Docente: (Luego de escribir, lee) “Lucia”.

Investigadora: Santino se acordé que “Lucia”, que es su prima, empezaba como lunes;
entonces yo le escribi el cartel de “Lucia”, porque aca no tenemos ninguin nombre Lucia
y les hice acordar que si teniamos un nombre de un compafero (mientras levanta el
cartel de LUCA) ¢no? ¢ Cual era?

Alumno: Luca.

Investigadora: Era Luca, asi que escribimos “Lucia” y “Luca”.

Investigadora: Asi que, para no confundirnos la proxima vez ese cartel con el de lunes,
¢, qué tenemos que mirar? (mientras que el nifio tiene en la mano LUNES y JUEVES).
¢ Alcanza con mirar la segunda letra?

Alumno: Las demas letras si.

Investigadora: Las demas letras sobre todo la primera y la segunda ... que dice “Lu”.

Investigadora: Cuando tengamos que escribir la fecha de lunes ... ;si?... nos vamos
a acordar que “lunes” empieza como qué nombre?

Alumno: (varios) Luca.
Investigadora: Como “Lu”, como “Lucas” muy bien.

Docente: Perfecto.
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La primera anticipacion del grupo es incorrecta, pero no por ello es infundada. Los
nifios tienen buenas razones para confundir la escritura de LUNES con la de JUEVES.
Ponen en correspondencia lo que se cree que esta escrito con la escritura misma y se
valen de indicios cualitativos para justificar sus anticipaciones, interpretan “lunes” en la
escritura de JUEVES tomando en consideracion la presencia de la letra U. Aunque en
la puesta en comun no lo hacen explicito, esta claro que cuando dicen “lunes” identifican
/ul 'y reconocen que se corresponde con la letra U. La consideracién de este indicio es
suficiente para justificar la anticipacidn, por eso la maestra interviene para problematizar
a los chicos y favorecer la busqueda de nuevos indicios y una mayor coordinacion de
informacién. Nuevamente recurrir a palabras seguras ayuda a ajustar las anticipaciones.
Resaltemos que la maestra siempre asegura que las reflexiones se produzcan en
presencia de la escritura, por eso escribe LUCIA y LUCA. No se trata de reflexionar
sobre el lenguaje oral e identificar sonidos comunes entre las palabras, se trata de
reflexionar acerca de las relaciones entre lo escrito y lo dicho. Por ultimo, hacia el final
del intercambio la maestra interviene para institucionalizar lo acordado, “Asi que, para
no confundirnos la proxima vez ese cartel con el de lunes, ;qué tenemos que mirar?;
Cuando tengamos que escribir la fecha de lunes ... si... ;nos vamos a acordar de que
lunes empieza como qué nombre?

Vemos ahora un fragmento de registro donde los chicos estan intercambiando

acerca de por qué no puede decir “martes” en la escritura de MIERCOLES.

Investigadora: (refiriéndose al cartel de MIERCOLES) ;,y por qué, en este no podia decir
MARTES? ¢ Por qué?

Alumno: Porque tiene una distinta en el medio, tiene una en el medio...
Investigadora: ; Cual es la distinta, pensaron que empieza con la misma?
Alumno: Que termina.

Investigadora: Que termina con la misma.

Alumno: Pero todas no son.

Investigadora: (Refiriéndose al cartel de MIERCOLES) Y aca qué decia? No podia
decir MARTES ¢ por qué?

Alumno: Porque no sigue con A, sigue con la I.
Investigadora: Claro, a nosotros (se refiere al equipo de nifios) nos paso lo mismo.

Docente: jjMuy bien!!
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Investigadora: ;Qué dice aca? (mientras deja al descubierto Ml y tapa ERCOLES en el
cartel de MIERCOLES).

Alumno: “Mi”.

Investigadora: “Mi”, aca dice “mi”.

Investigadora: jjAh!! Nosotros no sabiamos qué decia en esta partecita. (Mientras
sefala en el cartel de MIERCOLES dejandolo solo visible MI. Sabiamos que... Abigail,
¢ te acordas? Sabiamos que aca no decia “Ma” (mientras sefiala el fragmento MI), pero
no sabiamos qué decia. ¢ Qué dicen ustedes que dice aca, en esta parte?

Alumno: “Mi”.

Investigadora: ;Y como qué nombre nos dimos cuenta que empieza? Un nombre de
una nena de aca del salon.

Alumno: “Milena”.

Investigadora: “Milena” Fuimos a buscar el cartelito del nombre “Milena” y nos dimos
cuenta que tienen la misma partecita que miércoles. “Milena”, “miércoles”, miren...
(Muestra los dos carteles MILENA y MIERCOLES en paralelo dejando al descubierto
s6lo Ml en ambos carteles).

Encontrar donde dice “martes” entre “jueves” y “viernes” puede resultar mas facil
por las diferencias en las propiedades cualitativas de los segmentos iniciales de las
palabras, pero respecto de la escritura de “miércoles” puede resultar mas complejo
distinguirlo, porque al compartir el inicio exige mirar “mas adentro” y eso es para los
ninos mas dificil.

La maestra confronta las escrituras de MARTES y MIERCOLES para socializar
con todo el grupo intercambios valiosos que se dieron en el trabajo por equipos. Por qué
no puede decir “martes” en MIERCOLES, es la intervencion de la maestra que da inicio
al intercambio posterior donde hacen publicas algunas reflexiones “empieza con la
misma’, “termina con la misma”, “pero no todas”, “porque tiene una distinta en el medio’,
“porque no sigue con A, sigue con la I. Con el propdsito de leer, los nifios despliegan
estrategias que le permiten coordinar lo que creen que dice, con sus conocimientos y
los datos del texto; de este modo consideran indicios cualitativos (piensan sobre las
partes de las escrituras en distintas palabras y las partes de la oralidad que creen que
se corresponden) en el intento de justificar sus anticipaciones. Con la intencion de
favorecer reflexiones sobre las unidades menores del sistema, la maestra vuelve a
intervenir solicitando leer en MIERCOLES, qué dice en una parte (Ml). Por ultimo, las

fuentes de informacion segura vuelven a resultar fundamentales para que los nifios
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confirmen las anticipaciones. El cartel de MILENA se compara con el de MIERCOLES y
se confirma que empiezan igual a través del tapado del resto de las letras. De este
modo, queda en evidencia que no se trata sélo de reconocer o identificar una palabra,
sino sobre todo de analizarla, de reflexionar acerca de las relaciones entre partes de la
escritura y la oralidad.

En la siguiente Figura compartimos la agenda semanal completa.

Figura 13: Agenda semanal en uso

2.2. Situacion de escritura por si mismos

La situacion de escritura por si mismos ha sido referida en el capitulo metodoldgico (ver
Cap. 2, p. 101). Recordemos que el descubrimiento de que los niflos pueden
“comprender la escritura a través de sus esfuerzos por producir escritura” (Ferreiro,
2004, p.8) permitié otorgarle a los nifios el permiso de “escribir lo mejor que puedan” o
“‘como piensan que se escribe”, antes de poder escribir convencionalmente.

En este estudio incluimos situaciones de escritura por si mismos en las cuales los
nifos, con la ayuda del docente y la presencia de fuentes de informacion, escriben por
si mismos en parejas o trios palabras que corresponden a un mismo campo semantico
(animales, utiles escolares, comidas, instrumentos musicales, transportes y juegos o

juguetes). En este contexto, la escritura de un texto conocido y despejado les permite
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desplegar sus propias conceptualizaciones sobre el sistema de escritura y resolver el
problema de acordar y decidir con cuantas, cuales y en qué orden poner las letras.

Esta situacion se desarrolla en seis clases (correspondientes a las clases 4, 6, 7,
8, 9y 10) en el transcurso de todas las semanas (a excepcion de la semana 1), con una
duracion aproximada de 100 minutos. La clase se organiza en cuatro momentos
diferenciados y variando los agrupamientos de los nifios. En un primer momento, se
comunica el sentido social de la propuesta de escritura (escribir los utiles que no debo
olvidar, los animales, las comidas, los instrumentos musicales, los transportes y los
juegos o los juguetes sobre los que se quiere buscar informacion para leer) a partir de
un intercambio con el grupo total; en un segundo momento escriben una lista de
palabras organizados en parejas o trios; en un tercer momento se vota y se cuenta
cuales son los mas elegidos para estudiar.

A continuacion, se describe la organizacion de la clase 6 y se comparte el analisis
de algunos fragmentos de registro de clase donde se puede apreciar la intervencion de

la docente.

Escritura de una lista de comidas
Se trata de la segunda situacién de escritura desarrollada en la semana tres de la
intervencion. Escriben por si mismos una lista de tres comidas acerca de las que les
gustaria leer informacién. Los nifios, organizados en parejas o trios segun niveles
préximos de conceptualizacion de la escritura, acuerdan y seleccionan las comidas a
partir de un conjunto de diez imagenes ofrecidas por la docente. Es una escritura
colaborativa en donde los nifios se ponen de acuerdo en qué letras se necesitan,
cuantas y en qué orden, alternando el turno para tomar el lapiz.

El primer momento de la clase corresponde al trabajo con el grupo total. Veamos
ahora el siguiente fragmento en el que la docente presenta al grupo la propuesta de
escritura después de un intercambio sobre los gustos de cada uno y el comentario sobre

las imagenes

Docente: ;Se acuerdan que el otro dia nos juntamos con un comparnero con una hoja y
un lapiz para escribir? Bueno, vamos a hacer lo mismo. Yo les voy a dar hojitas blancas
y también les voy a dar las imagenes de las comidas. Entonces, con el compariero, una
hoja y un lapiz, vamos a intentar escribir los nombres de esas comidas que aparecen en
esas imagenes.  Esta? De las preferidas, perdon. Hay que elegir tres.

(...)
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Docente: Porque son un montén y sino, no llegamos a escribir tanto. De las tres que
mas nos gustan. Pero me tengo que poner de acuerdo con mi companero, jestamos?

Investigadora: Seno, después vamos a votar.

Docente: Exactamente. Después vamos a votar. Vamos a hacer una lista con los que
recibieron mas votos y esas van a ser las comidas ganadoras. 4,0 no?

Investigadora: ;Y qué vamos a hacer con esas comidas ganadoras, Andre?

Docente: Después, en otras clases vamos a buscar informacion de esas comidas y no
sé si no las vamos a terminar haciendo.

La maestra enuncia la propuesta al grupo total, explicita el sentido de la tarea de
escritura y presenta las imagenes que acompanan la situacion. Se inicia un intercambio
oral colectivo acerca de las comidas que aparecen en las imagenes para establecer
acuerdos sobre qué escribir. El uso de las imagenes en este caso es una decisidon
didactica para acotar el universo de escrituras.

La docente reparte a cada uno de los equipos hojas en blanco y las imagenes
mostradas recientemente para que empiecen a conversar sobre las comidas y elijan las
preferidas. Veamos en el siguiente fragmento como la docente y las investigadoras

intervienen para ayudarlos a ponerse de acuerdo.

Investigadora: Ustedes dos elijan tres comidas preferidas (mirando a dos alumnos), y
ustedes otras tres (dirigiéndose a la otra pareja).

Alumno: “Arroz”, “salchicha” y “milanesa”.

Investigadora: Alma dice “salchicha”, “arroz” y “milanesa”,  estas de acuerdo, Joaquin?
Joaquin: Si.

Investigadora: Bueno, empiecen a escribir ustedes dos. Acuérdense que se pueden
ayudar con todas las palabras que tenemos en el salon (sefialando los lugares donde se
encuentran disponible las palabras).

Investigadora: (Dirigiéndose a la otra pareja de nifios) ¢Y ustedes? ;Cuales son las
preferidas?

Alumnas: pizza, asado y pollo.
Investigadora: Pizza, asado y pollo (enumerando con los dedos).
Alumna: ¢ Como nos salga?

Investigadora: Si, vamos a escribirlo lo mejor que puedan. Acuérdense que se pueden
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ayudar de todas las cosas que tenemos en el salon. ;De doénde podemos sacar
informacién cuando necesitamos escribir?

Alumna: Del salén. (Sefalan diferentes lugares del salon).
Investigadora: (pone en palabras los lugares sefalados). Del abecedario, del horario,
de alla, de los nombres, de los utiles. Tenemos un montén de carteles donde nos

podemos ayudar.

Docente: (Dirigiéndose al grupo total). Chicos, a ver, escuchen todos un minutito,
siempre, siempre hay que acordarse que tenemos un montén de carteles en el salén que

nos ayudan a escribir.

En este episodio que transcurre en uno de los pequenos grupos, la maestra
sostiene los acuerdos del proceso de produccion. En primer lugar, les recuerda que
tienen fuentes de informacién disponibles en el aula a las que recurrir para ayudarlos a
escribir, refiere explicitamente a todas las escrituras que clase a clase han quedado
disponibles como ambiente alfabetizador del salén (abecedario, horario, nombres, lista
de utiles). Recordemos que la presencia de escrituras estables es una condicién
didactica muy importante en la situacion de escritura por si mismos. Se trata de que los
ninos tengan informacién disponible, que sera utilizada de acuerdo a los esquemas
interpretativos de cada uno.

Seguidamente la maestra vuelve a intervenir con el propdsito de asegurar otra de
las condiciones didacticas de esta situacion. “Escriban lo mejor que puedan”, es la
consigna inicial que otorga a los niflos el permiso de escribir “como piensan que se
escribe” otorgando confianza y alentando a hacerlo “lo mejor que puedan”, poniendo en
accion sus propias conceptualizaciones sobre lo que la escritura representa. Es
interesante ver como uno de los nifios reafirma este contrato establecido para escribir

i

por si mismos, usando la expresion “;cémo nos salga?” quedando en evidencia que
esta situacion esta funcionando bajo las condiciones esperadas.
Veamos ahora en este fragmento la escritura de PIZZA y los intercambios que

suceden durante la produccién:

Investigadora: Bueno, ¢ cual empezamos a escribir? (Dirigiéndose nuevamente a Milena y su

companiera).

Milena: Pizza.

Investigadora: ;Pizza? ;pizza? Bueno, piensen entre las dos, ¢si? ¢Cuantas y cuales
necesitamos para “pizza’? (La docente responde una pregunta de otra pareja que esta

escribiendo).
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Milena: (toma el lapiz decidida y escribe) LNMAEP. (Cuando finaliza lee con sefialamiento
continuo con el dedo: “pizza” (en LNMAEP).

Investigadora: A ver Dai, ¢ estas de acuerdo con lo que escribiéo Milena? (le acerca la hoja). A
ver Milena, leémelo despacito.

Milena: (Lee “pizza” sefalando con el dedo y se detiene al final).

Investigadora: ;Qué pasa? (Milena hace gesto de querer borrar la letra final sefalando P)
¢, Tenés que borrar esa?

Milena: (Vuelve a senalar una parte de su escritura realizado una cruz con su dedo sobre las
dos ultimas letras E 'y P)

Investigadora: ¢ Estas dos tacho, ahi? (sefialando las letras EP que indica Milena).

Milena: (Asiente con su cabeza y lee en LNMAEP sefalando la escritura globalmente). “Piiiza”.
Investigadora: ;Donde termina “pizza”™?

Daiana: (Sefiala la letra P en LNMAEP). Esta no va (sefialando la letra P)

Milena: (Mientras lee “pizza” con sefialamiento y se detienen en la A en LNMAEP).

Investigadora: ;Con cual? (dirigiendo la mirada a Daiana) ¢Con ésta? (sefialando P de la
escritura LNMAEP) ¢ Querés tachar?

Alumna: (Daiana tacha P, quedando LNMAE).
Investigadora: Bueno a ver, |léeme de nuevo.

Milena: “piiizaa” (mientras sefiala LNMA). (No considera la E que se encuentra al final. Duda.
Realiza un segundo intento y ajusta la lectura) “piizaaa” (Mientras sefiala LNMAE).

Investigadora: ; Ahora hasta donde llega pizza?

Daiana y Milena: Hasta ahi (incluyendo en el sefalamiento a la E).

Investigadora: Si yo les tapo hasta ahi, (tapa con la mano MAE y deja a la vista LN) ; Qué dice?
Milena: “Pi”.

Investigadora: (Mirando a ambas nenas) ¢ Estan seguras?

Milena y Daina: (Ambas asienten con la cabeza).

o

Investigadora: Vamos a pensar alguna palabra que tenga “pi”. ;Les parece? ;Qué palabra
tiene “pi”?

Milena y Daiana: (Las alumnas buscan a su alrededor como buscando dénde pueden encontrar
informacion).

[l

Investigadora: El otro dia estuvimos escribiendo una palabra que tenia “pi”.
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Milena: “Milena”.
Investigadora: ; Milena? “Pi”, “mi”.
Milena: No no .

[..]

Investigadora: ;No? ;No tiene? Les voy a escribir otra que tiene “pi”. A ver si podemos

encontrar el pedacito “pi”, “pileta” (mientras escribe PILETA).
Milena: “Pileta” (lee sefialando con el dedo PILETA). Como Milena.

Investigadora: Mira yo te voy a dar tu cartel (le alcanza el cartel de MILENA). Mira, aca dice,
&qué dice?

Milena: “Milena”.
Investigadora: Leé este pedacito (dejando visible Ml).
Milena: “Mi” (sefialando con su dedo).

Investigadora: 4 Es igual que este pedacito de PILETA? (dejando visible PI). 4 Es lo mismo “mi”
que “pi?

Milena: No (con la cabeza).

Investigadora: ;Nos sirve “Milena”?

Milena: No.

Investigadora: “Pizza” ;como digo? ¢ digo como “Milena” o digo como “pileta”?
Milena: Como “pileta”.

Investigadora: ;Nos sirve un pedacito de “pileta” para “pizza”? (Mientras sefala el cartel de
PILETA).

Milena: (Lee en voz baja varias veces con el dedo, sefialando PILETA).
Investigadora: ; Qué dice hasta ahi? (dejando visible PI).

Milena: “Pi-le”.

Investigadora: De nuevo leela toda.

Milena: “Pi” (PI) “le” (LE) “ta”(TA).

Investigadora: Hasta ahi en ese pedacito chiquitito, ¢ qué dice? (deja visible PI).
Milena: “Pi”.

Investigadora: ;Y ustedes pusieron “pi” para pizza? (sefalando la produccion de las alumnas).
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Milena: No.

Investigadora: ;Quieren cambiar algo? Volvelo a poner abajo.
Milena: (agarra el lapiz y escribe PIL).

Investigadora: ;Cual mas de las que habian puesto te sirve?
Milena: (agrega E a la escritura).

Investigadora: ; Qué dice ahi, a ver?

Milena: “Pi-le-ta”(sefialando la escritura PIL).

Investigadora: ;Vos tenias que escribir “pileta” o “pizza”?
Milena: “Pizza” (riéndose).

Investigadora: ;Y ya esta?

Milena: No.

Investigadora: ; No dice “pizza” ahi?

Milena: No, no dice (corrobora leyendo en voz baja).
Investigadora: ;Qué le falta entonces?

Milena: "Esta (sefiala S del cartel de PRISCILA que se encontraba en la mesa).

Investigadora: De estas que hay aca ¢ no te sirve ninguna? (sefalando la primera escritura).
¢ Qué decis?

Milena: Esta, (sefialando una letra de la escritura anterior).
Investigadora: Bueno, ponela.

Milena: (Agrega M y lee sefialando con el dedo).

Milena: “Piiiza” (en PILEM).

Investigadora: ;Vos estas de acuerdo? (dirigiéndose a Daiana).

Daiana: Si. (Asiente con la cabeza).

Durante la produccion la maestra interviene con la pareja de nifaspara que
anticipen cuantas y cuales se necesitan para escribir “pizza”. Si bien no intercambian
entre ellas, Milena inicia la produccién y escribe (L N M A E P) para “pizza”, sin hacer
verbalizaciones ni recortes orales.

Milena realiza una produccién desde una conceptualizacion presilabica, regulada
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por una cantidad minima y variaciones cualitativas. Por el lado del eje cualitativo, se
observa en la cadena gréfica la utilizacién de letras diferentes que no se corresponden
con el valor sonoro de la palabra que tiene que escribir y por el lado cuantitativo, utiliza
6 grafias correspondiente con la variabilidad entre la cantidad minima y maxima. Una
vez finalizada la misma, la docente interviene solicitando la interpretacion de la
produccién ‘leeme coémo dice” y la nifia interpreta con sefialamiento continuo “piiizaaa”
en (LN M A E P). La docente le pregunta ahora a su compafiera si esta de acuerdo con
la produccion de Milena, y le pide nuevamente interpretacion: “volvé a leer bien
despacito”. Milena lee con sefialamiento continuo y en esta segunda oportunidad deja
fuera la E y la P, realizando un gesto para tachar ambas letras. La docente le pregunta
si las quiere tachar, e interviene nuevamente solicitando la lectura “; hasta dénde dice
pizza?”; Milena ajusta la interpretacion dejando fuera la letra P (lee pizza hasta LN M A
y luego ajusta hasta L N M A E) y finalmente la tacha.

Las nifias que realizan esta produccion presilabica, interpretan la esccritura como
una totalidad, aun no establecen una correspondencia entre la cadena escrita y la
palabra oral. En este sentido, para propiciar avances la docente interviene con la
intencion de que las nifias puedan comenzar a reflexionar que cada parte de la palabra
emitida es considerada como correspondiente a cada una de las partes de la palabra
escrita. Para ello tapa una parte de la escritura y les solicita interpretacion, “Si yo les
tapo hasta ahi, (tapa con la mano MAE y deja a la vista LN) ;qué dice?” “leémelo
despacito”, a lo cual las responden “pi” sefialando el fragmento que queda descubierto
de la escritura. La docente realiza una nueva intervencion y les propone informacion
indirecta para pensar en palabras que les sirvan para revisar el inicio de la produccion.
De este modo, para pensar en el inicio (Pl), Milena ofrece su nombre. La docente
verbaliza “pi” y “mi” y les pregunta si dice igual. La nifa rapidamente se da cuenta que
los nombres no suenan igual. La docente ofrece una informacion indirecta, escribe
PILETA para confrontarlo con MILENA, de este modo les pregunta si en Pl y Ml dicen
igual (diferencias grafofénicas) y a partir de ello las nifias rechazan MILENA como fuente
de informacion. La maestra vuelve a pedirles que lean la palabra que les ofrecid, les
tapa la ultima parte para que las nifias identifiquen Pl y finalmente modifican el inicio de
la escritura producida quedando ahoraP I M A E enlugarde LN MA E.

La docente con su intervencidon busca que las nifias puedan empezar a
problematizarse en considerar las relaciones entre dos totalidades diferentes, la palabra
pronunciada es susceptible de ser descompuesta en partes, del mismo modo que la
palabra escrita es un compuesto de partes colocadas en un cierto orden. Con la
intervencion del “tapado de partes” y el ofrecimiento de “informacién indirecta” Milena

pudo comenzar a reflexionar sobre el inicio de PIZZA, buscando semejanzas sonoras
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con su propio nombre, y luego con la informacién indirecta que le ofrece la docente, en
este caso PILETA para pensar en el inicio de PIZZA, pudo descartar Ml y reemplazar el

inicio de su escritura quedando P I L E M.

Figura 14: Escritura inicial y revisién de PIZZA. Milena y Daiana

Veamos ahora un fragmento de escritura de los nifios que producen escrituras

mas avanzadas que el caso anterior:

Santino: (Verbaliza mientras esta escribiendo “albéndigas”) /aaa/ (Escribe A y luego
agrega IGA, queda escrito AIGA).

Investigadora: Leelo, Santi.

Santino: “Aaa” (sefalando con el dedo A, se detiene en | y piensa. Borra y reemplaza |
por L, quedando finalmente ALGA).

“wr
|

Investigadora: Te sonaba que no era la “i". A ver, leelo.
Santino: “Al- bon” (se detiene en ALG).

Investigadora: A ver, leelo otra vez.

Santino: “Al” (senala AL) “bon” (sefala GA).

Investigadora: (Deja visible AL en la escritura). Hasta aca, ¢qué dice?

Santino: “Al”.
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Investigadora: ; Donde dice “bon”? (Se produce un silencio). Es albondiga.
Santino: (Borra GA. Piensa y escribe ONIGA, queda escrito ALONIGA).
Investigadora: A ver, ahora leémelo, Santi.

Santino: “Al” (AL) “bon” (ON) “di” (I) “ga” (GA).

Investigadora: A ver, Ifaki, vos qué opinas. ;Ddénde dice “bon”, Iiaki?
IAaki: (Deja visible ON y ambos dudan).

Investigadora: Sabés qué, escribilo abajo, asi no andamos borrando tanto y hacé el
cambio que te parece.

Santino: (Escribe debajo ALBONIGA).
Investigadora: Leelo.
Ifaki: (Ifaki lee senalando con el dedo).

Investigadora: (Dejando visible BON). ¢ Entonces aca que dice ahora? (Al ver que no
responden, toma otra parte de la palabra, deja visible AL y les pregunta).

Investigadora: Aca ;qué decia?
Santino e IAaki: “Al”.

Investigadora: ;Y aca qué decia? (Deja visible BON).

“ ”

Santino e Inaki: “Bon”.

Investigadora: ;Y donde dice “di”? En “albdndiga”, ¢en qué parte escribiste “di”, Santi?
“Di” “al-bon-di”. Aca dice “al-bon” (lee sefialando con el dedo) y ¢donde dice “di”? Hay
algo que no te sigue convenciendo.

Santino: (Agarra nuevamente el l1apiz y escribe, pero en un momento se detiene).
Investigadora: Tenés que escribir la partecita “di”. ; Como sera la partecita “di”?
Santino: Como “dia”.

Investigadora: Como dia, ¢4te acordas como se escribe dia?

Santino: No.

Investigadora: ;Quieren que lo anotemos? Voy a anotar “dia”. (Escribe DIA). ; Ddnde
dice “di"?

Santino: (Tapa con la mano dejando visible DI y continia escribiendo quedando
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finalmente ALBONDIGA)

Investigadora: ;Y aca que decia? (sefalando la | de la escritura anterior que era
ALBONIGA)

Santino: “I”.

Investigadora: Faltaba una. ;En esta partecita qué dice? (Tapa con su mano dejando
visible la parte final GA).

Santino: “Ga”.
Investigadora: A ver, leemelo IAaki.

IAaki: “Albéndiga” (sefialando con el dedo ALBONDIGA).

En este episodio Santino escribe “albéndiga”. En su primer intento produce (A1 G
A). Comienza la escritura verbalizando “aaaa” mientras escribe A para la primera silaba
y continua la producciéon con las grafias | G A. Escribe los nucleos vocalicos para la
primera y tercera silaba, omite por completo la segunda y resuelve la ultima silaba de
modo convencional. Para posibilitar ajustes en la escritura la docente le pide interpretar
la produccion. Santino interpreta “aaa” sefialando con el dedo A, y se detiene en |
advirtiendo que necesita modificar una parte. Borra y reemplaza | por L, quedando A L
G A. La docente despliega otras intervenciones para que Santino pueda seguir
ajustando la escritura. Solicita la interpretacién de partes para favorecer que el nifo
establezca correspondencias mas ajustadas entre partes de la escritura y partes de la
oralidad. De este modo le pregunta “hasta acé qué dice” (sehalando AL) y Santino
interpreta “al’. La docente al advertir que la segunda silaba no esta representada por
ninguna grafia, pregunta donde dice “bon” permitiendo que Santino complete su
escritura AL O N 1 G A. A partir de la solicitud de la docente, interpreta “al” (AL) “bon”
(ON) “di” (1) “ga” (GA) y a pesar de que logra considerar otras letras, Santino demuestra
aun no estar convencido de su producciéon. La docente involucra al compafiero para
que colabore en la escritura preguntando “donde dice bon’. Ifiaki sefala ON pero con
ciertas dudas. Santino toma la iniciativa para completar la escritura. La maestra lo
interrumpe y le sugiere continuar escribiendo debajo, de modo que queden visibles las
transformaciones de la escritura y se puedan comparar las versiones. Santino reescribe
ALBONIGA.

La maestra interviene solicitando la interpretacion de cada parte con la intencion
de completar la silaba DI. Santino sabe que con una letra no puede decir “di” por eso

continua pensativo. La docente atenta a ello, interviene para ayudarlo a pensar “fenés
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que escribir la partecita di, ;como sera la partecita “di”? Santino de manera autbnoma
propone valerse de otra escritura, “como dia” verbaliza. La maestra le escribe DIA e
interviene pidiendo interpretacion para que Santino localice donde dice “di”. El nifio
recurre al tapado de la parte final de la palabra, dejando visible DI. Luego incorpora D
a la produccion alcanzando la escritura convencional de ALBONDIGA.

Por ultimo, la maestra recupera la escritura de ALBONIGA para hacer notar la
diferencia en la escritura de la silaba “di” con la ultima produccion.

Como podemos observar la intervencién de la maestra favorece que Santino
revise su produccion una y otra vez, permitiéndole completar su escritura hasta llegar a
ser convencional. Santino produce inicialmente una escritura con pocas letras, pero a
partir de la intervencién es capaz de recurrir a fuentes de informacion para saber qué
letra escribir, interpreta su propia escritura para controlar lo que escribio, revisa y hace

modificaciones en la escritura, alcanzando la escritura convencional de albéndiga.
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Figura 15: Escritura inicial y revision de albéndiga. Santino e Ifaki

2.3. Construccion del abecedario con palabras y banco de datos

La situacion de construccion del banco de datos y del abecedario con palabras ha sido
referida en el capitulo metodoldgico (Ver Cap. 2, p. 103). Recordemos que estos
portadores funcionan como fuentes de informacidn seguras a las que los nifios pueden
recurrir con cierta autonomia para leer y escribir nuevas palabras (Castedo, 2019, p.58),

de alli su relevancia para que avancen en la construccion del sistema de escritura.
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La construccion de banco de datos y abecedario con palabras, se lleva a cabo en
las diez clases, al finalizar la situacién de lectura o escritura por si mismos desarrollada
ese dia. En ese contexto, con el propdsito de guardar memoria de las palabras sobre
las que han reflexionado se incluyen en ambos portadores. De este modo, quedan
disponibles en el salén como fuentes de informacion a las que pueden acudir en las

proximas situaciones de lectura y escritura.

Banco de datos

Veamos el armado del banco de datos en un fragmento de registro de la clase 6,

correspondiente a la escritura por si mismos de una lista de comidas preferidas.

Docente: Si, son las tres ganadoras. jMuy bien! jPerfecto! Esas tres, de esas tres
comidas, del pollo, de las albondigas y de las milanesas, nosotros vamos a seguir
estudiando. Vamos a averiguar cosas, no hoy, por supuesto. Otros dias. Vamos a
averiguar y vamos a seguir, pero las vamos a colgar en el saldn, en algun lugar, como
colgamos los utiles. ¢ Para qué? ;Para qué ponemos nosotros todo eso que trabajamos
y después...

Alumna: (Interrumpe). Para aprender.

Docente: Para aprender, i para qué mas?

Alumno: Para acordarse.

Docente: Para acordarse, perfecto.

Alumno: Para estudiar.

Docente: Para estudiar, para que nos ayude a escribir otras palabras. Entonces, ¢a
quien tengo que buscar? A las albondigas (muestra la imagen de las albdndigas
acompanada con el cartel ALBONDIGA). Ahora las vamos a poner en la tela. A las
milanesas (nuevamente levanta la imagen con la palabra MILANESA). Y al sefior pollo

(muestra la imagen con la palabra POLLO).

Bueno, voy a poner aqui las tres comidas mas votadas (mientras coloca las imagenes
sobre una tela junto a los utiles escolares).
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Figura 16: Votacion de comidas

Figura 17: Inclusién de las
palabras en el banco de datos

En este fragmento podemos ver que luego de la situacion de escritura en
pequefos grupos Y realizada la votacion de las comidas preferidas, la docente agrega
al banco de datos carteles con imagen y texto de las palabras usadas en la clase,
enriqueciendo de este modo el ambiente alfabetizador del aula. La maestra se ocupa
de explicitar la importancia de esas escrituras como fuentes de informacién “para que
nos ayude a escribir otras palabras”, intervencion que como hemos visto, sostiene en
los momentos de leer y escribir por si mismos.

En la siguiente Figura se puede observar como se va completando el banco de

datos luego de varias clases.
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Figura 18: Banco de datos

Abecedario con palabras

A continuacion, se describe la construccion del abecedario con palabras en la clase 1y
se comparte el analisis de un fragmento de registro de clase.

Luego de que los nifios leen sus nombres para encontrar el lugar donde sentarse,
la maestra les llama la atencién sobre el cartel del abecedario y abre un espacio de
intercambio para conversar sobre qué es y como lo van a usar. Veamos un fragmento

de ese intercambio.

Docente: ;Ustedes se dieron cuenta que, en el salén, aparecié colgado algo que no
teniamos todavia?

Alumnos: (Silencio).

Docente: Miren... si aparece algo nuevo en el salén, que no estaba.
Alumnos: (Giran mirando hacia distintos lados).

Santino: (Sefala con el dedo el abecedario colgado en la pared).

Docente: Alla, Santino hace asi con el dedo. ;Qué hay alla? (mientras sefala el
abecedario).

Alumno: jEl abecedario!
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Docente: ;Eh?

Alumno: (Varios) j;El abecedario!!

Docente: ;Quién les dijo a ustedes que eso se llama abecedario?

Alumno: (Varios, inaudible).

Docente: ;Qué es el abecedario?

Alumno: Letras.

Docente: Letras, perfecto. Letras. ;Algunas letras o todas las letras?

Alumno: (Varios) Todas.

Alumno: (Varios) Algunas.

Alumno: (Varios) Todas.

Docente: Todas las letras.

Docente: Saben una cosa, nosotros vamos a armar ahi (sefialando) en ese abecedario
o cartel de las letras, le vamos a llamar por su nombre como corresponde, abecedario.
Vamos a ubicar en ese abecedario los nombres de todos los del salén. 4, Se podran colgar

en cualquier lado?

Docente: (...) Por ejemplo, a ver (mientras agarra un cartel que tiene en una mesay lo
muestra al grupo). Aca tengo...

Alumna: Ayelen.

Alumno: (Varios) Ayelen.

Docente: ;Es verdad? (muestra otro cartel).

Alumno: (Varios) Alma.

Docente: ;Es verdad? Almay... (mientras muestra otro cartel en silencio).
Alumno: (Varios) Abigail.

Docente: Todos, los tres, s con qué letra empiezan?

Alumna/o: (Varios) con la “a”.

Docente: Muy bien. Van a ordenar los nombres en aquel cartel del abecedario (mientras
lo sefiala). Vamos a mirar la primera letra, la letra con la que empieza.

Alumno: La

Alumno: (Varios) La “a”, la “a”, la “a”.

Alumno:(Pasa a pegar el cartel).
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Docente: A ver, a ver. ;Donde pegarias? Primero a ver, dueio (mientras muestra un
nuevo cartel al grupo).

Alumno: Bautista Perez

Docente: ;Dice Bautista Perez?

Alumno: Noo.

Alumno: Bautista, nada mas.

Alumno: (Pasa a pegar el tercer nombre que empieza con A).

Docente: Ahh, dice Bautista nada mas. ¢ Esta el duefio de este nombre hoy?
Alumno: (Varios) Siii.

Docente: ;/Si 0 no?

Alumno: (Varios) Si.

Docente: ;Donde esta el duefio de este nombre? ;Qué dice aca? (refiriéndose al cartel
que tiene en la mano).

Alumno: (Varios, inaudible).

Docente: Ah, muy bien, te animas a ponerlo en el abecedario (se lo entrega al nifio).
Alumno: (Asiente con la cabeza y se levanta para pegarlo).

Docente: A ver...

Alumno: (Pega el nombre debajo de la B).
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OB BonopDDoE

Figura 19: Abecedario

Luego de que los chicos visualizan el abecedario e identifican que se conforma
por todas las letras, la maestra propone ubicar todos los nombres de los estudiantes
del salén. A partir de alli, despliega una serie de intervenciones para ir construyendo
acuerdos sobre su uso. En primer lugar, selecciona todos los nombres que inician con
Ay los muestra uno a uno. Algunos de los nifios lo reconocen rapidamente y los leen.
La maestra valida rapidamente cada una de las anticipaciones e interviene para que
reparen en las semejanzas entre los nombres “Todos, los fres, ;con qué letra
empiezan?”. Los chicos saben que todos comienzan con A. En la siguiente Figura se
observa el abecedario con palabras, luego de algunas clases.
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‘
' CATALINA

Figura 20: Abecedario con palabras luego de algunas clases

Tanto en el banco de datos como en el abecedario de palabras, clase a clase se
suman nuevas palabras con el sentido de que los repertorios de nombres trabajados se
transformen en fuentes de informacién segura para leer y escribir nuevas palabras, tal
como se puede ver en los pasajes del registro de clase en la lectura de “lunes” del grupo
de Santino (p. 147).

En resumen, como pudimos ver las practicas de ensefianza desde la perspectiva
psicogenética se basaron en habilitar a los nifios a pensar sobre lo escrito y a elaborar
hipotesis sobre lo que la escritura representa y cémo lo representa. Desde la ensefanza
se aseguraron las condiciones didacticas para que los chicos avancen en la
construccion del sistema de escritura, ofreciendo situaciones de lectura y escritura por
si mismos, con problemas bien contextualizados para resolver en colaboracion con
otros.

La intervencién de la docente se centrd en focalizar la reflexién en el sistema de
escritura sobre la base de un principio fundamental: los nifios tratan de comprender la
informacion reorganizandola, la clave no esta en la informacion que les da la docente,
sino en lo que pueden hacer los chicos con esa informacion. De acuerdo con ello y
teniendo en cuenta que las posibilidades de los nifios no son homogéneas y el manejo

de la informacién no es equivalente en todos los nifios, la maestra interviene a partir de
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lo que saben generando conflictos para que el nifio se esfuerce por encontrar nuevas
relaciones utilizando la informacion conocida, en interaccion con los compafieros. De
este modo, da tiempo y habilita que ensayen respuestas, que propongan alternativas de
resolucion, que las discutan o las defiendan, da lugar a respuestas no convencionales,
al “error”, ofreciendo nuevas oportunidades para que ajusten sus interpretaciones sin
pretender que lleguen de manera inmediata a las respuestas convencionales. En
momentos precisos aporta informacion sobre el sistema de escritura, como forma de
institucionalizar ciertos saberes.

Los fragmentos de clase analizados muestran que la docente asegura siempre la
reflexiébn en presencia de lo escrito, solicita a los nifios la interpretacion de escrituras
convencionales y de la propia produccién de forma completa o por partes, favoreciendo
que establezcan relaciones entre la escritura y la oralidad, aporta fuentes de informacion
a través del analisis de escrituras conocidas del banco de datos y el abecedario de
palabras, solicita que justifiquen sus anticipaciones y facilita el intercambio de opiniones

entre los comparieros.

3. Condicion de Ensenanza Directa (ED)

En el capitulo 1 se han desarrollado extensamente los antecedentes tedricos de esta
intervencion de ensefianza. Basada en la perspectiva cognitiva, que sostiene que la
escritura es un codigo de transcripcidon del lenguaje oral, en el que los elementos y sus
relaciones ya estan predeterminados, se afirma que para aprender a leer y a escribir los
nifos necesitan analizar los fonemas que integran las palabras para transformarlas en
sus correspondientes grafemas. El conocimiento del sistema de correspondencias
fonema-grafema y del trazado de las letras y palabras (Abchi, Diuk y Borzone, Ferroni,
2009) son habilidades consideradas fundamentales. De acuerdo con ello, la propuesta
de ensefianza consiste en programas de instruccién directa para ensefiar los elementos
y las reglas que regulan sus relaciones. Dentro de las habilidades que se consideran
importantes para comenzar la instruccion en alfabetizacién, para este estudio, se
seleccionaron aquellas que en la revision bibliografica se presentaron con mayor
frecuencia: habilidades de identificacion y discriminacion de las letras, reconocimiento
de palabras, coordinacion viso-motora para el trazado de letras y palabras y conciencia
fonoldgica.

Se desarrollan diez clases (dos por semana), con una duracion aproximada de
100 minutos. En todas las clases se proponen juegos de sintesis de fonemas (a
excepcion de la clase 5) y actividades de trazado de letras y/o palabras (a excepcion de

la clase 3). En la primera y sequnda semana se desarrollan cuatro clases donde se
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ensenan las letras del abecedario, sus nombres y formas graficas; en la tercera y cuarta

semana se desarrollan otras cuatro clases donde se presenta cada letra asociada a una

palabra y en la ultima semana se plantea una clase de juego de rimas y otra de
actividades de repaso de lo aprendido en las semanas precedentes. A partir de la tercera
semana, cada dia se desarrollan actividades que presentan informaciéon nueva y otras
de repaso de lo aprendido en la clase anterior.

Veamos a continuacién la descripcion de las situaciones didacticas seleccionadas
y disefiadas para favorecer el desarrollo de las habilidades enunciadas. Por cada
conjunto de actividades, se selecciona una y se comparte el analisis de un fragmento

de registro de clase.

3.1. Identificacién y discriminacion de las letras

En el capitulo metodolégico se desarrollé la importancia de la identificacion y
discriminacion de las letras en los programas de iniciacién de la ensefianza de la lectura
y la escritura en perspectiva cognitiva. (Ver, Cap. 2, p. 107).

En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio incluimos diferentes
actividades para que los nifios identifiquen, discriminen y sepan trazar las letras del
alfabeto. De acuerdo a la actividad algunas de ellas ponen el foco en la identificacion y
discriminacion visual de las letras y otras en la identificacién y la habilidad motora para
trazarlas (éstas ultimas las presentaremos mas adelante junto con el trazado de

palabras).

Actividades para la identificacion y discriminacion visual de las letras
Con el propésito que los nifios identifiquen y discriminen visualmente las letras del
abecedario, se desarrollan tres tipos de actividades donde la intervencion pone en
primer plano la ensefianza de los nombres de las letras y su forma grafica en mayuscula

y minuscula. Veamos una descripcion breve de cada una de ellas.

- Cancién del abecedario. Se trata de un estimulo audiovisual?’ que consiste en una
cancion que nombra las letras del abecedario al tiempo que se muestran sus formas
graficas. Se proyecta en la pared del salén dos veces consecutivas, para que los nifios

miren, escuchen y reciten el abecedario. Esta actividad se desarrolla en cuatro clases

27 estimulo audiovisual https://www.youtube.com/watch?v=xxk3R-
09rag&list=RD19mjelLCjt30&index=14
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(correspondientes a la clase 1, 2, 3 y 4) durante las dos primeras semanas, de forma

colectiva. Con esta propuesta se busca que los nifios adquieran la habilidad de

identificar las letras, sus nombres y sus formas graficas mayusculas y minusculas.

Poa

Figura 21: Recurso audiovisual: video del abecedario

Cancion del abecedario

Después de la A viene la B
después de laB viene la C
después de la C viene la D
y asi el abecedario inicié
ABCD

Después de la A viene la ...
después de la B viene la ...
después de la C viene la ...
y asi el abecedario inicié
ABCD

Después de la D viene la E
después de la E viene la F
después de la F viene la G
después de la G la H veré

Después de la D viene la ...
después de la E viene la ...
después de la F viene la ...
después de G viene la ...
DEFGH

(Continua del mismo modo con el resto de las letras,
incorpora un grupo y posteriormente los nifios van
diciendo la que falta).

Figura 22: Letra de la cancion utilizada como apoyo audiovisual
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- Unir con flechas las letras mayusculas con sus minusculas.
Se trata de una plantilla con las letras del abecedario en letra mayuscula y minuscula.
Se organizan en dos columnas enfrentadas (una por cada tipografia) de a 4 y/o 5 letras,
la primera de ellas en letra mayuscula siguiendo el orden convencional del abecedario,
la segunda en letra minuscula en un orden diferente. Los nifios deben asociar cada letra
mayuscula con su minuscula y unirlas con una linea. Esta actividad se desarrolla en
una unica clase (correspondiente a la clase 3) de forma individual.

A través de esta plantilla se ensefia a los nifios la habilidad de identificacién de

letras en sus formas graficas mayusculas y minusculas.

UNI CON FLECHAS LA LETRA MAYUSCULA CON LA LETRA MINUSCULA

A e |F j

B d |G |

}C a 'H f

D c I h

E b i..l g

K A 0 s

L n P r

M k Q o

N 'm R 2]

N I S q

‘.T v W y o

| t X z

Vv u l\ W
z x |

Figura 23: Plantilla de letras para unir mayusculas con minusculas. Produccién

de Agustina
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- Recitado e identificacion de letras en el abecedario ilustrado. Se trabaja con un
abecedario ilustrado que contiene todas las letras del abecedario en sus dos tipografias,
distribuidas de forma horizontal. Cada letra esta acompafada del dibujo de un objeto,
cuyo nombre comienza por el sonido que representa, por ejemplo, para <F> la imagen
de una flor. A partir del abecedario ilustrado disefiamos una situacioén para ensefiar la
habilidad de identificar, discriminar y recitar las letras del alfabeto.

Esta actividad se desarrolla en cuatro clases (correspondientes a la clase 1, 2,3
y 4) durante las dos primeras semanas de forma colectiva. A continuacion, se describe
la organizacién de la clase 1 y se comparte un fragmento de registro de la misma.

La propuesta se organiza con el grupo total, los alumnos estan dispuestos en las
mesas y la maestra esta ubicada cerca del abecedario que se encuentra sobre la pared.
En el siguiente fragmento vemos cémo la maestra presenta el abecedario y cada una

de las letras:

Figura 24: Abecedario ilustrado

(La docente muestra el abecedario colgado en la pared y se asegura que todos
los alumnos puedan verlo desde el lugar donde estan ubicados).

[.]
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Docente: Miren, miren lo que les voy a decir. Les voy a contar como se llaman
cada una de estas letras. Les voy a contar como se llama cada una, jjescuchen
con atencion, eh!! Porque después me las van a tener que decir ustedes. (Sefala
la letra A/a).

Alumno: (Varios, en simultaneo) “jAvion”! “jAl”
Docente: “A”.

(La docente dice el nombre de cada letra mientras la sefiala y los alumnos repiten
casi en simultaneo cuando la saben o incluso antes de que la maestra la sefiale).

[T L1} “wn

Docente: “be”, “ce”, “de”, “e”, “efe”, “ge”, “hache”, I, “jota”, “ka”, “ele”, “eme”,
“‘ene”, “efie”, “0”, “pe”, “cu”, “ere”, “ese”, “te”, “u”, “ve corta” o “‘uve” cualquiera de
las dos maneras la podemos llamar, “doble uve” o “doble ve”, “equis”, “ye” o
algunos le dicen “y griega” y “zeta”. Bien, las vamos a volver a repetir y todos,
Benja, todos, todos las van a volver a decir ¢si?, esta? Ustedes pueden estar
aca (refiriéndose a un grupo de nenes que se pard para ver mejor, los chicos se
organizan para que todos vean). Bueno, yo pregunto algo, Agus miren, recién me
dijeron los nombres de las letras, pero aca hay dos (sefialando la A /a). ¢Son

iguales estas dos?

“

Alumno: (Mientras la maestra habla) jAvion!
Alumno: (Varios) No.
Docente: ;Por qué?

Alumno: Porque esa (sefiala la A mayuscula) tiene la “a” y esa (sefala la A
minuscula) tiene la “ge”.

Docente: (Sefialando la A minuscula) ¢ Esta es la “ge”?
Alumno: (Varios) jjno!!

Docente: Esta es la “a” también, Agus, ésta es imprenta mayuscula (sefialando
A) y esta es en imprenta minuscula (sefialando A minuscula) ¢Si? Nosotros aca
tenemos un abecedario (sefala globalmente todo el panel) que tienen dos tipos
de letras, las grandotas (sefala A) se llaman imprenta mayuscula y las chiquititas
imprenta minusculas (sefialando globalmente) ;Si? ;Vamos a decirlas de
vuelta?, tienen el mismo nombre. (La maestra va sefalando en silencio y los
chicos van nombrando las letras).

Alumno: “A”, “be”, “ce”. (...).

”

Docente: (Empieza a nombrarlas con ellos mientras sefala) “de”, “e”, “efe”.
Alumno: (Varios) “e”, “efe” (algunos dicen efe cuando la maestra sefala e).

Docente: (Sefiala el cartel de la letra E/e) ésta “e” (vuelve a sefalar cada una a
coro con los chicos) “efe”, “ge”, “hache”, “", “jota”, “ka”, “ele”, “eme”, “ene”, “efe”
. me parece que vamos distinto, me parece que yo escuché unas que son

distintas, arrancamos de vuelta.
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Alumno: jjSil!!

Docente: ;Si? Todos juntos, yo voy a hacer un poco esto también para que me
Sigan a ml’. A Ver “a’!, “b”, “C”, “d”, “e”, “efe!!, Hg!!’ “haChe”, Hi”, “jota!!, “ka”’ “ele”,
“eme!!, “ene!!, Heﬁe”’ “o’!’ més fuerte, “pe”, “Cu”’ “ere", “ese!!, “te”, “u”’ “Ve", O “uve”

” ”

como quieras, “doble ve”, “equis”, “y griega” y “zeta”. jMuy bien! muy bien.

El fragmento de clase compartido muestra el modo en que se lleva a cabo la
instruccién sistematica de las letras del abecedario, especificamente el nombre de cada
una y su identificacién grafica. La maestra interviene nombrando cada una de las letras
al tiempo que las sefiala una a una, en su orden de aparicion y explicita de forma directa
la diferencia entre las formas mayusculas y minusculas, advirtiendo el tamano de las
mismas. Invita a los nifios a recitar el abecedario asegurando la adecuada
correspondencia entre los nombres y las formas graficas, de modo que, cuando los
alumnos cometen un error, la maestra interviene rapidamente para sefalar las
asociaciones correctas. De este modo, con el propdsito de que los nifios identifiquen
las letras, la propuesta favorece la precision en la percepcion y la memoria visual de los
patrones de letras individuales con sus respectivos nombres. La intervencion de la
docente se basa en mostrar y explicitar la informacion, proporcionar oportunidades de
repeticion y retroalimentar de forma inmediata los aciertos y los errores de los nifios.

La habilidad que se ensefia es la identificacion del nombre de letras en sus formas

graficas mayusculas y minusculas.

3.2. Reconocimiento de palabras (asociacion letra - palabra frecuente).

Como se desarroll6 en el capitulo metodoldgico, el reconocimiento de palabras es una
de las metas fundamentales de la intervencién en perspectiva cognitiva. (Ver Cap. 2, p.
110). En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio incluimos diferentes
actividades para que los nifios identifiquen y asocien letras con palabras de alta
frecuencia. El propésito es ensefar un conjunto de palabras y su asociacion a las letras
que representan el sonido inicial. De acuerdo a la actividad algunas de ellas ponen el
foco en la identificacion y discriminacion visual de las letras- palabras y otras en la

identificacion y la habilidad motora para trazarlas.
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Actividades de identificacion y discriminacion visual de las letras- palabras

Con el propésito que los nifios reconozcan y discriminen visualmente palabras y
establezcan la asociacion con las letras, se desarrollan tres tipos de actividades.

Veamos una descripcion breve de cada una de ellas.

- Unir con flechas cada letra con su palabra asociada (en mayuscula). Se trata de
una plantilla donde se presentan grupos de 4 o 5 letras del abecedario (son letras
contiguas segun el orden convencional del mismo) con palabras y dibujos que
representan dichos nombres. Se organizan en dos columnas enfrentadas, la primera
con las letras en mayuscula siguiendo el orden convencional del abecedario, la segunda
con las palabras y dibujos pero dispuestas en un orden diferente. Los nifos deben
asociar cada letra con la palabra y unirlas con una linea. Se desarrolla en cuatro clases
(correspondiente a las clases 5 a 8), en la tercera y cuarta semana. Por cada clase, se
presenta un grupo de letras-palabras correspondientes a las que se ensefian ese dia.
Esta actividad se desarrolla de forma individual y la habilidad que se ensefna es el

reconocimiento de palabras asociadas a la letra inicial.
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UNI CON FLECHAS LAS LETRAS CON LA PALABRA QUE EMPIEZA IGUAL

—2CASA

Figura 25: Plantilla para unir letras con palabras que contienen la letra en su

posicién inicial. Producciéon de Emily

- Juego de loteria. Se trata de una plantilla con 12 casilleros al estilo de un “cartén de
loteria”, con una imagen- palabra en cada uno de ellos, escrita en imprenta mayuscula.
Se propone un juego de loteria que consiste en encontrar en el cartén la palabra
asociada a la letra que la docente saca al azar, es decir, los nifos deben establecer la
correspondencia letra- palabra. Se desarrolla en una clase (correspondiente a la clase
10) en la quinta semana, de forma individual y la habilidad que se ensena es el

reconocimiento de palabras.
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-y

FOCA

~ RATA
CASA
i

2

LAPIZ

& -

Figura 26: Loteria de palabras. Produccion de Agustin

- Reconocimiento de palabras en el abecedario de palabras ilustrado. Se trabaja
con un abecedario ilustrado que tiene por cada letra, una palabra escrita que la contiene
en posicion inicial y su representacion a partir de un dibujo. Cada letra y palabra se
presenta en letra mayuscula y minuscula, por ejemplo, la letra <F>, la escritura “FLOR-
flor” y la imagen de una flor. A partir del abecedario ilustrado desarrollamos una
actividad para que los nifos identifiquen y discriminen las letras del alfabeto y una
palabra de alta frecuencia. En cada clase se presenta en el orden convencional, un
grupo de letras hasta completar el abecedario.

Se desarrolla en cinco clases (correspondientes a las clases 5, 6, 7, 8 y 10)
durante la tercera, cuarta y quinta semana, con el propésito que los nifios identifiquen
las palabras escritas y las asocien a las letras aisladas. Se presentan 18 pares de letra-
palabra, distribuidos en bloques de cuatro y/o cinco pares por cada clase. En las clases
5 a 8 se presenta cada grupo de letras-palabras y en la clase 10 se hace un repaso de
todas. Esta actividad se desarrolla de forma colectiva. A continuacion, se describe la

organizacion de la clase 5y se comparte el analisis de un fragmento de registro de clase.
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La propuesta se organiza con el grupo total, la maestra presenta una a una las

cuatro imagenes del abecedario con palabras que se ensefian ese dia.

Figura 27: Presentacién del abecedario ilustrado
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Docente: Bueno, vamos a arrancar. Escuchen con atencion, ¢ qué tenemos alla?
(sefialando la pared donde se encuentra el abecedario).

Alumnos: El abecedario.
Docente: El abecedario, y ese abecedario ¢,qué tiene?
Alumnos: Letras.

Docente: Las letras. Letras en mayuscula y en minuscula. Bien, ahora les voy a
mostrar otro abecedario que tiene letras y palabras. ;Escucharon qué tiene este
abecedario que les voy a mostrar ahora?

Alumnos: Letras y palabras.

Docente: Letras y palabras. Les voy a ensefiar una palabra que empieza con “a
(muestra una imagen que contiene A mayuscula y minuscula, la imagen de un
avion y la palabra AVION escrita en mayusculas y minusculas).

Alumnos: Avion.

Docente: “Avién” dice esta palabra. Miren aca. Aca dice AVION (lee sefialando
con el dedo) ¢ en qué tipo de letra? 4 Alguien se acuerda cémo se llama este tipo
de letra? Ma...

Alumnos: Yuscula.

Docente: Mayuscula. Muy bien. Y aca dice “avion” en mindsculas (sefalando con
el dedo). Y en las dos palabras dice “avion”. Y es la letra, s qué letra es?

Alumnos: “A”.
Docente: “A” mayuscula.
Alumno: Y “a@” minuscula.

Docente: Y “a” minuscula. Muy bien. Miren aca, lo voy a pegar aca. Vamos a ir
pegando de este lado (sefalando una pared del salén) todo el abecedario que
tengan palabras, lo vamos a ir pegando de este lado. Miren lo que van a hacer
ustedes, una tarea réquete importante, super importante y presten atencion.
iMiren, eh! Yo les voy a dar a ustedes un papelito y ustedes en ese papelito que
es como una tarjeta van a tener que marcar la palabra avién, como hicimos el
otro dia con las letras, miren, se acuerdan que el otro dia estaba la letra asi
(escribe en el pizarrén A con linea punteada y la remarca por arriba imitando lo
que realizaron la clase anterior). Bueno, ahora van a tener que hacer lo mismo
pero con la palabra. ;Qué palabra aprendimos hoy?

Alumnos: Avion.

Docente: Vamos a hacer lo mismo con la palabra avion y al ladito van a tener
que dibujar un avién, como nos salga ¢,si?, como nos salga.

(Los nifios realizan la tarea de trazado)
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En la Figura 28 se presenta la plantilla para el trazado de palabras y en la

siguiente, la produccion realizada por Nataly (Ver Figura 29).

Figura 28: Plantilla para sobre trazar palabras en imprenta mayuscula

& ‘ =
\ \ <\ s A
LW N2

Figura 29: Trazado e ilustraciéon de la palabra AVION. Produccién de Nataly

Veamos otro fragmento de clase donde se sostiene el mismo trabajo, ahora con la

letra B y su palabra asociada BOCA

Docente: A ver si alguien sabe qué palabra dice aca, mostrando una tarjeta.
Algunos alumnos: Labio.

Docente: Miren, yo les cuento.

Alumnos: Boca.

Docente: “Boca” (sefialando BOCA con el dedo) jMuy bien! Boca en imprenta
mayuscula y boca en imprenta minuscula. “Be” mayuscula (sefiala B) y “be”
minuscula (sefala b). “Boca” (lee sefalando BOCA) y “boca” (senala boca).

Alumno: Como boca.

Docente: Como boca de Boca, que me encanta ese Boca (haciendo referencia
al club de futbol). Ahora, ¢ qué les parece a ustedes que yo les voy a dar?

Alumnos: Otro papelito.
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Docente: jMuy bien! Les voy a dar otro papelito. Y ese papelito squé va a decir?
Alumnos: Boca.

Docente: Boca. Y qué van a tener que hacer?

Alumnos: Marcar.

Docente: Marcar la palabra boca y dibujar la boca.

Investigadora: ;Con qué empieza boca?

Alumno: Con la “be”.

Alumno: Con la “be” de “boca”.

Docente: Le ponemos el nombre atras (sefialando un papelito).

(La clase continua del mismo modo con las letras C y D y sus correspondientes
palabras).

En este fragmento de clase se muestra como se lleva a cabo la instruccion
sistematica de las letras asociadas a palabras frecuentes, en sus formas mayuscula y
minuUscula. La maestra interviene informando el nombre de la letra y la relacién con la
palabra, “la a de avioén”, asegurando que los nifios presten especial atencién a la
asociacion entre ambas. Es decir, no da por sentado que ya se conoce la informacion
sobre el nombre de la letra, sino que la reitera y la vincula con la palabra.

La maestra también interviene asegurandose que logren identificar y discriminar
la palabra escrita en su aspecto visual y ortografico, favoreciendo la precision de la
percepcion visual de las letras y las palabras. Recordemos que, en esta perspectiva, se
plantea no sélo el acceso subléxico, indirecto y fonoldgico de las palabras sino también
favorecer la ruta visual, |éxica y directa, en donde las palabras se asocian directamente
con su significado y supone un reconocimiento global e inmediato de las mismas. La
intervencion de la maestra apunta a reparar en el input visual, para favorecer la memoria
de los patrones de las palabras en sus dos tipografias que son fundamentales para el
reconocimiento directo en la lectura.

La maestra reitera una y otra vez las intervenciones que apuntan a dar la
informacion sobre la letra y la palabra, como también al reconocimiento global y para
ello en algunas oportunidades realiza apoyos gestuales, sefalando por ejemplos partes
de su cuerpo (sefiala su boca, para que reconozcan la palabra BOCA).

Si bien las actividades de trazado no son objeto de analisis en esta situacién, es

importante destacar, que luego de la identificacién de cada asociacién letra-palabra en
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el abecedario, la maestra propone una situacién de trazado para reforzar los patrones
graficos de la palabra, al tiempo que les hace dibujar el objeto como forma de asegurar

el significado de la misma.

3.3. Habilidad motora de trazado de letras y palabras

Como se desarroll6 en el capitulo metodoldgico, una de las habilidades trabajadas en
perspectiva cognitiva es la precision y fluidez en el trazado de las letras y palabras (Ver
Cap. 2, p. 112). Para ello se proponen un conjunto variado de actividades. Veamos una

descripcion breve de cada una de ellas.

Trazado de letras
- Trazado de letras a partir de lineas punteadas. Se trata de dos plantillas, una por
cada tipografia, con las letras del abecedario en linea punteada. Los nifios deben trazar
las letras siguiendo las lineas. Se desarrolla en una clase (correspondiente a la clase
2), en la primera semana, de forma individual y se ensefa la habilidad de trazado de

letras en su forma mayuscula y minuscula.

REMARCA LAS LETRAS CON UN COLOR

Figura 30: Plantilla de trazado letras mayusculas. Produccién de Lola
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REMARCA LAS LETRAS CON U (OLOR

Figura 31: Plantilla de trazado letra minusculas. Produccién de Lola

- Completar las letras que faltan. Se trata de una plantilla con el dibujo de un gusano
que a lo largo de su cuerpo presenta algunas de las letras del abecedario en sus dos
tipografias. Los nifios deben completar las letras faltantes, pueden copiarlas del
abecedario ilustrado disponible en el salén. Esta actividad se desarrolla de forma
individual en la clase 3 de la segunda semana y se ensena la habilidad de trazado de

letras en su forma mayuscula y minuscula.
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ESCRIBI LAS LETRAS QUE FALTAN V K
f

Figura 32: Plantilla para completar letras mayusculas y minusculas
alternativamente. Produccién de Yesica
- Trazado de palabras sobre un modelo sombreado. Se trata de una plantilla con
una palabra escrita en imprenta mayuscula, en un sombreado claro. Los nifios deben
trazar la palabra sobre el sombreado y luego representarla a partir de un dibujo. Esta
actividad se desarrolla de forma individual en cuatro clases (correspondiente a las
clases 5 a 8), en la tercera y cuarta semana. Por cada clase se presentan 4 o 5 palabras,
correspondientes a las que se ensenan ese dia. A través de esta plantilla se busca

ensenar la habilidad de trazado de palabras.

ELEFANTE
(40

\)

Figura 33: Plantilla de trazado de palabras. Producciéon de Agustina
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- Trazado de letras siguiendo pistas. Se trata de una plantilla que contiene las letras
del abecedario, en minuscula y mayuscula con una serie de flechas y numeros que
indican el inicio, la direccion y secuencia de los trazos sefialando de este modo, los
movimientos necesarios para producir las letras. Los nifios deben trazar las letras
siguiendo dichas pistas. Con este recurso se busca ensefnar la habilidad trazado de

letras en su forma mayuscula y minuscula.

TRAZA LAS LETRAS SOBRE LA LINEA DE PUNTOS SIGUIENDO LAS PISTAS DE FLECHAS O

—

" o ,-"\_/ /

. 4 ,
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Ti Jge¥ 4 r f |

\S DE FLECHAS O

Figura 34: Plantilla de trazado de letras siguiendo pistas en sus formas
mayusculas y minusculas

Se desarrolla en una clase (correspondiente a la clase 1), en la primera semana,

de forma individual. La docente dispone al grupo de tal modo que todos puedan ver la
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plantilla de letras a partir de la cual explica la tarea dando instrucciones claras y

detalladas.

Docente: Miren lo que vamos a hacer ahora. Bueno, ¢Qué tengo aca en la hoja?
(mientras muestra una hoja con plantilla de letras del abecedario).

Alumno: (Varios) jjLetras!!

Docente: ;Qué hay aca?

Alumno: jLetras!

Docente: jBien! Las letras que estuvimos diciendo alla (sefialando el panel del
abecedario) y las letras que estuvimos mirando en el video. Ahora yo les digo a
ustedes... ¢ Qué tienen al lado esas letras? (Les acerca la hoja a los nifios).
Alumno: (Silencio).

Alumno: (Murmullos).

Docente: Las letras chiquititas, aca, ¢Seba, que hay al lado?, ;Qué hay, Agus?
Alumno: (Silencio).

Docente: Aca... (sefialando los numeros).

Alumno: jjNumeros!!

Docente: jjAh!! ; Escucharon lo que dijo Agus? Ahora cada uno lo va a mirar... [...]
(La maestra indica donde escribir el nombre, los nifios lo escriben).

Docente: Ahora que tienen la hoja cerquita, que tenian las letras... Agustina dijo
nameros... ¢ Ven numeros ahi cerquita de las letras?

Alumno: No.
Alumno: Si.

Docente: Si. Miren lo que vamos a hacer. Las vamos a repasar estas letras. Las
vamos a repasar con colores, por ejemplo, ¢ como voy a empezar? Voy a hacer una
aca en el pizarrdn yo, para que ustedes vean, miren. (Se dirige al pizarron. Replica
la A, tal como aparece en la plantilla) Esta tiene asi, miren... Con un color que
ustedes quieran, con cualquier color que quieran. Mira, Seba, mira Abi, Abi... mira
un cachito para aca. Con un color que ustedes quieran tienen que seguir la
instruccién para marcar esa letra. ; Como siguen la instruccién? ¢ Vieron que hay
flechitas con numeros?

Alumno: Si.

Docente: Mira, Lolita, s Vieron que hay flechitas con nimeros?, Bueno, en la A, la
flecha empieza aca arriba, la primera flecha ¢ Si? Miren. Y va a bajar... la flecha dice
que tienen que bajar, el uno, va a bajar hasta aca. Asi voy a hacer. Después del uno
¢, Qué ndmero viene?

190



Dimensién didactica. Analisis de las situaciones de clase

Alumno: jEl dos!

Docente: Entonces tengo que hacer la segunda flecha, la segunda flecha también
baja desde aca arriba hasta aca abajo. Asi que la segunda flecha la hago. Y
después del dos qué numero viene?

Alumno: Tres.
Docente: ;Y para dénde va la flecha del tres?
Alumno: (No se entiende).

Docente: jPara alla, muy bien! jMuy bien! Y ahi tracé la primera letra. Vieron que
tienen todas flechitas como dicen, como tienen que hacer. Esta letra al lado, en la
hoja de ustedes tiene otra. ; Qué es la otra chiquitita que hay al lado? ¢ A ver si se
acuerdan? ;Qué les conté que era? Esta chiquitita (mientras la sefala en una
plantilla).

Investigadora: (Le indica a un nifio a cual letra se refiere). ¢ Cual es esta?
Docente: (Hace la A mindscula tal como esta en la plantilla).

Alumno: No me acuerdo.

Alumno: jLa mismal

Docente: La misma, excelente, Thiago. Es la misma, es la misma letra, es la “a” La
grandota se llama imprenta mayuscula, la chiquitita imprenta minuscula, pero son
las dos letras “a”. Bueno miren esa como dice que hay que hacer. Miren como tengo
que hacer, miren... la flechita tiene asi... tiene el uno aca. Y la otra flechita sale asi.
(Mientras la recorre en el pizarréon) y tienen el dos. Yo con el color, con el color voy
a arrancar por la flechita nimero uno, arrancé por la flechita nimero uno... hasta
donde termina. Con el otro color, nimero dos, o con el mismo color como quieras.
Y ahi me quedd la “a”, en imprenta mayuscula y la “a” en imprenta minuscula. ¢Si?
Asi vamos a hacer todas las letras del abecedario. Se animan ustedes a hacerlas
todas?
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Figura 35: Trazado de letras en el pizarrén

En este fragmento de clase se muestra cémo se lleva a cabo la instruccién
sistematica del trazado de letras en su forma mayuscula y minuscula. La maestra actua
de modelo y detalla exhaustivamente los modos adecuados para hacerlo, explicitando
la importancia de seguir las pistas de los numeros y las flechas. En el pizarrén toma una
letra como ejemplo y muestra el procedimiento para el trazado correcto.

Posteriormente los nifios realizan la actividad de trazado. Veamos en este
fragmento de la clase como se desarrolla la propuesta y cémo interviene la docente con

los nifios haciendo un exhaustivo seguimiento del trazado.

(Trabajo individual. Los chicos trazan las letras siguiendo las flechas en su
planilla)

Investigadora: Yo te ayudo, (inaudible) por arriba de los puntitos (le va sefialando
la letra que la nena tiene que marcar y ayuda a la nena tomandole la mano durante
el trazado, luego le suelta la mano). Ahora con la minuscula.

Alumno: (En silencio traza la letra).
Investigadora: (Se acerca a Nataly). Por ahi arriba de la letra.

Investigadora: (Con otro nene). Bien, Thiago (refiriéndose al orden y a la direccion
del trazado de la A mayuscula), por arriba y para abajo, por arriba y para abajo. Bien
ahora las dos para abajo, bien, bien, ahora las dos para abajo, muy bien y ahora el
3, excelente, Thiago, muy bien ahora la “a” en minuscula (la observadora se dirige a
otra alumna). Ahora la “@” minascula (mientras le sefiala la A minuscula en la plantilla,
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la nena comienza con el trazado). Arriba de la letra (mientras le acompafia la mano
para el trazado), 1, 2 (refiriéendose a las pistas de la letra) ¢ Si? (le suelta la mano)
Ahora ésta ¢ qué letras es? (mientras senala la letra “be”). Ah, la “be”. (se acerca a
otro nene). Arriba de la letra (sefialando trazado). Arriba de la letra escribo (se acerca
a la nena anterior, observa lo que hace y le toma su mano para acompanar el
trazado). Ahi después el 2 y después el 3 (sefialandole al alumno por donde se debe
seguir la linea punteada). Mira (sefialando otro alumno) la “a”, a ver ... vas re bien
jcuantas hiciste!!  Esta cual era? La “a”, “be” y ésta ...ah, hiciste todas, (observa
que la nena estaba haciendo el trazado sobre las lineas que indican la orientacion
del trazado y no sobre la letra que habia que remarcar). Tenés que seguir esta que
es la de la linea con puntitos, esta es la que te ensefia cémo trazarla, escribi arriba
de las letras.

Investigadora: Ahora para la “be”, s cédmo lo haces? 1 para abajo, ahora la pancita,
palito para el costado es 2, el 3.

Investigadora: ;Ahora ésta cual es?

Alumno: Silencio.

Investigadora: Ahi, 1, 2 (sigue guiando el trazado) arriba de la letra...de ésta no de
ésta ahora la pancita, para arriba, para abajo, muy bien, ahi esta ahi, ahi 1 para
abajo, la pancita, ahi esta ahora...palito para arriba para el costado...
Investigadora: A la otra alumna...y esta que letra es, esta ¢ cual es?

Alumno: No responde.

Alumno: “B”.

Investigadora: Faltan estas (sefiala otras letras de la plantilla).

Investigadora: (A Emily) ;Y ahora esa cual es?

Alumno: (Silencio).

Investigadora: “Ce”. Sigo la vueltita, la vueltita, la vueltita, la vueltita (mientras la
nena traza la forma circular de la letra “ce”). No se ve el color, hay que apretarlo mas,
asi hacerlo con mucha fuerza. (Toma el lapiz y lo remarca con fuerza) Y ahora mira
esa es la “ce” ahora vienen la “de”.

Investigadora: (Con Nataly). Faltan estas, E (sefialando la e) y esta es la “eme”,
(senalando la M) hacelas, (da indicacién de las flechas, pero no se logra escuchar).
Das la vuelta, para arriba, sigo, sigo, sigo, sigo ah... esa es la e en minuscula. Y
ésta, cual sigue? (mientras las sefala las va nombrando) “a”, ’b”, “c”, “d”, “e”, “f".
Alumno: (Empieza a trazar la F).

Investigadora: Palito para abajo, y ahora, asi, y asi, excelente. Y ahora la “efe” en
minuscula, que es igualita a la otra, pero en minuscula. Uno es el palito para abajo y

ahora el palito (mientras la nena lo traza). 4 Y ahora cual viene? ;La conoces a esa?
La “ge”. Hacé la vuelta larga.

193




Dimensién didactica. Analisis de las situaciones de clase

Durante la actividad del trazado, el adulto interviene individualmente con las
mismas recomendaciones que realizd con todo el grupo, reitera una y otra vez
instrucciones explicitas acerca de los movimientos necesarios para reproducir las letras,
resaltando el inicio, la direccién y la secuencia de los trazos y se ocupa de destacar los
aciertos y corregir los errores de manera inmediata. Ademas, permanentemente
proporciona informacién sobre el nombre de las letras de forma aislada y en el orden
sucesivo del abecedario. Recordemos que el propdsito es que los nifios conozcan las
letras, automaticen los patrones motores de trazado y logren la coordinacion

grafomotora.

En la siguiente ilustracion compartimos el trazado realizado por Thiago.

(TRAZA LAS LETRAS SOBRE LA LINEA DE PUNTOS SIGUIENDO LAS PISTAS DE FLECHAS O
NUMEROS

Ss TtﬂUl V
WWXX’ Y\Y/Zz/

Figura 36: Trazado de letras siguiendo pistas. Thiago

Trazado de palabras:
- Transcripcion de palabras de letra mayuscula a minudscula. Se trata de una
plantilla con una lista de 4 o 5 dibujos y palabras escritas en letra mayuscula, cada una

con un espacio debajo para que los nifios transcriban la palabra en letra minuscula.
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Esta actividad se desarrolla de forma individual en cuatro clases (correspondiente a las
clases 5 a 8), en la tercera y cuarta semana. Por cada clase se presenta la serie de
palabras, correspondientes a las que se ensefan ese dia y con esta plantilla se busca

ensefar la habilidad de trazar palabras en su forma minuscula.

Figura 37: Plantilla de trazado de palabras en su forma minuscula. Produccion de
Dylan

- Copia de palabras. Se trata de una plantilla con la imagen, la letra y la palabra escrita
en letra mindscula y mayuscula. Los nifios deben copiar la palabra debajo de cada

modelo, en cada una de las 4 o 5 palabras que se le presentan por plantilla. Esta
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actividad se desarrolla de forma individual en cuatro clases (correspondientes a las
clases 6 a 10) como forma de repaso de las asociaciones letra-palabras aprendidas en
la clase anterior. Esta propuesta tiene el propdsito de reforzar y practicar las habilidades
ensefadas en la clase anterior.

Figura 38: Plantilla para ejercitar lo trabajado. Producciéon de Morena

3.4. Ejercicios de conciencia fonolégica.

Como planteamos en el capitulo 1, en perspectiva cognitiva, las habilidades fonologicas
son altamente valoradas para la adquisicion de la lectura y la escritura. (Ver Cap. 2, p,
113). En la propuesta de ED llevada adelante en este estudio, seleccionamos ejercicios
de conciencia fonoldgica para todas las clases, algunos centrados en la rima y otros en
los fonemas.

Actividades de conciencia fonoloégica centradas en la rima

Se desarrollan dos juegos con el propdsito que los nifios desarrollen la sensibilidad a la
rima, uno de deteccion y otro de produccién de rimas. Veamos una descripcion breve
de cada una de las actividades.

- Juego de deteccion de rimas. Se trata de seis pares de imagenes dispuestos en dos

filas cuyos nombres riman. Los nombres de la fila superior, riman con los de la fila
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inferior. Los nifios deben nombrar los objetos, detectar las rimas y unirlas con una linea,
por ejemplo, decidir si ledn rima con toro o pantalén, entre otras. Se utilizan palabras de
alta frecuencia para que resulten familiares a los nifios. Esta actividad se desarrolla de

forma individual en la clase 9.

RIMAS

@ DIGAN EL NOMBRE.
UNAN LOS NOMBRES QUE RIMAN.

Figura 39: Plantilla para unir palabras que riman

- Juego de produccion de rimas. La docente menciona palabras y los nifios deben
proponer otras que rimen, por ejemplo “digan una palabra que rime con leén”. Se utilizan
palabras de un mismo campo semantico y de alta frecuencia para que resulten familiares
a los nifios. Se desarrolla de forma colectiva en la clase 9. Veamos un fragmento de
registro de esta actividad:

La docente propone al grupo total un juego de produccion de rimas.

[.]

Docente: Escuchen, atentisimos este juego. Yo les voy a decir palabras, muchas
palabras les voy a decir y ustedes me van a tener que decir otra palabra que rime con
esa. ¢ Saben que es rimas?

Alumnos: Siii, que riman que...
Docente: Que suenan igual, en alguna parte terminan igual. Escuchen, miren yo les

voy a dar una de ejemplo. Rosa-mariposa. ¢ Tienen una partecita que es igual rosa y
mariposa?
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Alumno: Si, el final.

(Entra alguien y hace una pregunta, se interrumpe la clase).

Alumno. Ya sé qué rima, bo boca con boca, eso rima

Docente: Boca con boca son iguales, a ver, mientras, mientras piensen una rima para
ratén (la maestra resuelve cosas con un docente que entra al salén). ;Y pensaron una
rima para raton? ; Cual puede ser para ratén?

Alumno: Rata.

Docente: Raton.

Alumno: Rata.

Docente: ;Rata rima con ratéon?

Alumno: Noo.

Docente: A ver, si yo les digo por ejemplo.

Alumno: “Avién” empieza con “a”.

Docente: Si, pero miren esta. Rosa- mariposa, ¢cémo terminan rosa y mariposa?
Alumno: Flor.

Docente: ;Cémo terminan rosa y mariposa? Ro- sa -maripo- sa, ¢,como terminan?
Alumno: La a.

Alumno: Zeta, la zeta.

Docente: ; Terminan parecido, suenan igual? ; Se sienten iguales? ¢ Si o0 no? Si yo
digo rosa - mariposa, ¢ Tienen una partecita que es igual?

Observador: Rosaaa - mariposaaa (lo dice acentuando la rima).

Docente: Ustedes tienen que pensar una palabrita (...) Ustedes tienen que pensar si yo
les digo la palabra ratén, una palabra que suene como raton, ¢si? Que termina como
raton (acentuando el final).

Observador: Yo les digo una, sillon.

Alumno: La a.

Docente: No me digas letras. Una palabra. Raton-sillén. Hay otra también...
Observador: 4,¢,¢Quién se anima otra?

Alumno: Jamon.

Docente: jjBien!!
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Observador: Jamoén genial.

Docente: Buenisimo, genial, a ver con otra. Con gato, a ver con gato, ,qué palabras
pueden encontrar con gato?

Alumno: Como guerra.
Alumnos: (Hablan no se entiende)

Docente: ¢ Gato, rima con guerra? Ga-tooooo0.

Alumno: Gato.

Alumno: Pato.

Observador: Pato, muy bien.

Docente: Pato, muy bien, pato genial. 4 Y a ver con sopa? So-paaa.
Alumnos: Sol, hoja.

Docente: Sol empieza igual que sopa, pero tenemos que tratar de buscar una que
suene igual al final. So- pa.

Alumno: /ssss/, la ce, queso.

Docente: ;Sopa rima con queso?

Alumno: Con la de papa.

Docente: Muy bien, sopa como papa. So- pa, ¢qué se gana en el juego del futbol?
Alumnos: Copa.

Docente: Copa, muy bien, sopa y copa. A ver aca taza. (Silencio) Taza. ;Qué palabra
rima como taza?

Alumnos: Ta- za, casa.

Docente: Esta bien, porque suenan igual. Ahora rama.
Alumnos: Rata.

Docente: Ra-ma ;Ddénde duermen ustedes?
Alumnos: Cama, cama.

Docente: Ca- ma, y ra- ma. Ca- ma, ¢suenan igual?, s tienen una partecita que suena
igual? Sii, la ultima.

La docente, para asegurarse que los nifios entiendan la tarea, al comenzar la clase
ofrece algunos ejemplos de rimas e interviene para que reparen en la semejanza de los
sonidos finales de las palabras, “(...) escuchen, miren yo les voy a dar un ejemplo, rosa-

mariposa”; “rosa- mariposa, como terminan rosa y mariposa”.
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Una vez que se asegura que los nifios entienden el juego, propone palabras para
que los chicos produzcan rimas. Cuando los nifios dan una respuesta correcta, la
maestra valida inmediatamente, cuando son incorrectas interviene ofreciendo un
ejemplo de rima y los alienta a seguir buscando palabras. Cuando aun asi los nifios no
pueden producir la rima, da pistas semanticas a partir de preguntas para ayudarlos a
buscar la rima y enfatizar la semejanza sonora del final. Por ejemplo, para “sopa”
pregunta, “;,qué se gana en el juego de futbol? Una vez que los nifios dan la respuesta,
la maestra interviene haciendo explicita la rima “muy bien sopa y copa”. A través de este
ejercicio de produccion de rimas se busca que los nifios desarrollen conciencia de las
segmentaciones sonoras de las palabras, las silabas finales en este caso.

Como pudimos observar la tarea de produccion de rimas, si bien es mas sencilla
que las tareas de analisis y sintesis de sonidos, presento dificultades a los nifos que, en
varias oportunidades, en lugar de buscar las semejanzas en el sonido final, lo hacian en
el segmento inicial. La docente interviene aportando respuestas correctas ante las
respuestas erréneas de los nifios, de acuerdo a las investigaciones que han comprobado
que la capacidad de segmentacion fonolégica mejora cuando se proporcionan

correcciones inmediatas ante las equivocaciones de los nifos (Defior, 1991, p. 17).

Actividades de conciencia fonolégica centradas en los fonemas

En este estudio se desarrollan juegos de sintesis o combinacion de fonemas con el
propésito que los nifios desarrollen habilidades de conciencia fonoldgica propiamente

dicha. Veamos en qué consiste a partir de una breve descripcion.

- Sintesis de fonemas. Se desarrollan nueve ejercicios de sintesis de fonemas, al inicio
de cada clase. La tarea consiste en combinar una serie de unidades correspondientes
a los fonemas de una palabra, que la docente les proporciona oralmente a los nifios, de
uno en uno y de forma contigua. Los nifos tienen que integrar los fonemas para
descubrir la palabra completa. Por ejemplo: “; Qué palabra obtendremos si ponemos
juntos estos sonidos: /I/-/al-/In/-/a?”. Las palabras seleccionadas son en su mayoria
bisilabas, de estructuras silabicas CV y de un mismo campo semantico. La actividad se
desarrolla de forma colectiva. Veamos un fragmento del registro de la clase 9

La clase se desarrolla con el grupo total. Los nifios se encuentran sentados
alrededor de las mesas como es habitual. La maestra de pie, enfrente de ellos, les

propone hacer el juego que diariamente viene sosteniendo hace varias clases.
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Veamos un fragmento de la clase donde los alumnos resuelven correctamente la

rima:

Docente: (Frente al grupo total). Bueno vamos a hacer el juego que hacemos siempre.
Pero no vale...

Alumnos: (Interrumpiendo). Adivinar.

Docente: Si, adivinar, pero no vale, decir cualquier cosa sin pensar. Tienen que
escuchar con atencion. Yo voy a decir tres palabras. Primero les voy a decir una'y
ustedes tienen que escuchar con mucha atencién, pero muchisima atencion
¢entendido? jVa, eh!. Estas son re lindas, escuchen: t/o/r/o.

Alumno: /o/

Alumno: jtoro!

Docente: jjiBien!!!, buenisimo, toro, escuchen t/o/r/o, toro.

Alumnos: jToro!

La maestra propone la actividad. Como es un juego que viene sosteniendo durante
las clases anteriores, no explica en qué consiste la tarea y solo menciona que tienen
que escuchar con atencion. Los chicos parecen entender muy bien de qué se trata el
juego, porque nadie hace preguntas al respecto. La maestra pronuncia uno a uno los
sonidos de cada palabra y deja tiempo para que los nifios puedan pensar.

Cuando los nifios responden correctamente, la maestra interviene de manera
inmediata confirmando el acierto, al tiempo que repite la secuencia de sonidos “jjjbien!!!,
buenisimo, toro, escuchen t/o/r/o, toro” Del mismo modo, cuando la respuesta es
incorrecta también interviene rapidamente. Este fragmento de clase muestra una tarea
tipica de entrenamiento de la conciencia fonoldgica. Queda en evidencia la forma en que
se desarrolla el entrenamiento de la segmentacion de palabras, en este caso con una
tarea de sintesis de fonemas, orientada a la habilidad de hacer consciente todos y cada
uno de los sonidos de las palabras.

En el siguiente fragmento de la clase se observa la intervencion de la maestra ante

las respuestas incorrectas de los nifios:

Docente: Va otra eh, l/o/r/o.
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Alumnos: Ledn, sapo.

Docente: Tienen que escuchar, miren.

Alumnos: Sapo

Docente: Como va a ser sapo, si no dice /ss/, dice, l/o/r/o.
Alumno: Libro.

Docente: ¢ Dije /i/ yo, para que diga libro?

Alumnos: Nooo.

Docente: Ah, escuchen. La ultima vez sino se los digo yo l/o/r/o
Alumnos: Ledn, avion.

Docente: Loro, l/o/r/o.

Alumnos: Loro.

Docente: Ultima y escuchen p/u/m/a.

Alumnos: Mono.

Docente: Escuchen ¢4 cual es la que hace /p/?, p/u/m/a.
Alumnos: (Varios). Mano, nariz, pelo.

Docente: Miren pelo es parecida, pelo es /p/ también, p/u/m/a.
Alumno: Pelo.

Docente: Puma, miren p/u/m/a.

Alumnos: Puma.

Docente: jA qué vivos!, ahora la dicen porque se las dije yo, que vivos que son, no me

estaban escuchando me parece, porque por ahi me decian pelo, ¢,yo habia dicho /o/ para
que me digan pe- looo? (separando las silabas y alargando el ultimo sonido).

Cuando la respuesta es muy alejada a la correcta, toma la respuesta de los nifios
y la cuestiona haciendo observar las diferencias entre alguno de los sonidos, por
ejemplo, cuando interviene diciendo “como va a ser sapo, si no dice /ss/, dice, I/o/r/0”.
Cuando la respuesta es mas aproximada a la correcta también considera la palabra de
los nifos, explicitando la coincidencia entre algun sonido el cual pronuncia nuevamente
de forma aislada “miren pelo es parecida, pelo es /p/ también, p/u/m/a”. En cualquier
caso, la docente siempre insiste repitiendo la secuencia de sonidos de la palabra para

alentar seguir buscando la respuesta correcta.
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En sintesis, tal como se pudo observar las situaciones presentadas en esta
perspectiva consisten en programas de instruccion directa para ensefiar los elementos
que conforman el sistema de escritura y las reglas que regulan sus relaciones. En las
propuestas para alfabetizar desde este enfoque se priorizaron aquellas que ponen el
foco en la ensefianza de habilidades de identificacidon y discriminacion de las letras,
reconocimiento de palabras, coordinacién viso-motora para el trazado de letras vy
palabras y conciencia fonoldgica.

En cuanto al desarrollo de la clase la maestra aporta y comunica saberes ya
construidos y acabados, muestra al grupo total las nociones que quiere ensefar e
introduce ejemplos como momento central de la clase, esperando la escucha atenta de
los alumnos. Posteriormente se proponen ejercicios de aplicacion de lo ensefiado de
modo individual para que los alumnos practiquen, ejerciten y memoricen la informacion
aportada por el maestro. Estos ejercicios de practica tienen el propdsito de colaborar en
la memorizacion de la informacién brindada en la clase, ya se trate de memorizar y fijar
el nombre de las letras con su correspondiente forma grafica, tanto como memorizar el
trazado adecuado de los patrones motores graficos de las letras. El docente supervisa
esta practica inicial para evitar que se consoliden errores en la ejercitacion de las
propuestas.

Respecto a las intervenciones, en todas las situaciones la docente reiteraba la
consigna cada vez que advertia que los nifos dejaban de tenerla en cuenta, corregia
los errores de manera directa e inmediata y destacaba las respuestas correctas. En los
registros seleccionados se observa que en las situaciones se sostiene la intervencién
desde la oralidad, reforzando sostenidamente la informacion que se quiere ensefar,
recordando el nombre convencional de cada letra, verbalizando informacién de los
rasgos graficos comunes y diferentes de las letras, enfatizando la pronunciacion del
sonido de las letras al interior de las palabras y mostrando ejemplos de las respuestas
correctas. Es decir, las intervenciones estuvieron centradas en poner en primer plano
cada una de las habilidades anteriormente mencionadas y en sefalar los errores de los

alumnos para corregirlos.
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CAPITULO 5

ANALISIS CUALITATIVO DE LOS NIVELES DE
CONCEPTUALIZACION DE LA ESCRITURA
ANTES Y DESPUES DE LA ENSENANZA

En este capitulo realizaremos un analisis cualitativo de la tarea de escritura de palabras
para apreciar el avance de los nifios en los niveles de conceptualizacidn de la escritura
formulados por la perspectiva psicogenética empleando categorias de analisis

correspodientes a este enfoque.

1. Analisis del nivel de conceptualizacidon de la tarea de
escritura de palabras

Recordamos que en la tarea de escritura de palabras los nifios deben escribir “de la
mejor manera posible” una serie de palabras dictadas por el entrevistador. Se dictaron
a cada nifio un total de 16 palabras para cada test, de manera que se categorizaron 160
palabras producidas por 10 nifios de la muestra en el pretest y otras tantas en el postest.

De acuerdo a las escrituras de los nifios se establecieron cuatro categorias de
respuestas en un orden de menos a mas avanzadas de acuerdo con los niveles de
conceptualizacion de la escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro, 1986, 1997,
Vernon y Ferreiro, 1999, 2013; Alvarado y Ferreiro, 2002, 2013).

Describimos brevemente estos niveles en orden evolutivo.

Nivel Silabico: Un nifo produce escritura silabica cuando descubre que las partes de
la escritura (sus letras) pueden corresponder a otras tantas partes de la palabra escrita
(sus silabas). Sobre el eje cuantitativo, esto se expresa en el descubrimiento de que la
cantidad de letras con las que se va a escribir una palabra puede ponerse en
correspondencia con la cantidad de partes que se reconocen en la emision oral. Esas
“partes” de la palabra son inicialmente sus silabas” (Ferreiro, 1997, p. 20). Recordamos
que sobre el eje cuantitativo se presentan excepciones a tal correspondencia en mono
y bisilabos. Cuando los nifios tienden a utilizar una grafia por cada silaba oral, siendo
estas no pertinentes, las escrituras son de un subnivel SSVSC. Sobre el eje cualitativo,
cuando las letras comienzan a adquirir valores sonoros (silabicos) relativamente

estables, “las partes sonoras similares entre las palabras comienzan a expresarse por



Analisis cualitativo de los niveles de conceptualizacion de la escritura antes y despues de la
ensefianza

letras similares. Y esto también genera sus formas particulares de conflicto” (Ferreiro,
1997, p. 20) en ocasion de escribir palabras con nucleos vocalicos sucesivos idénticos.

Se trata de escrituras mas avanzadas, de un subnivel SCVSC.

Silabico alfabético. Los nifios hacen avances en la forma de entender la relacion entre
las partes orales y las partes graficas coexistiendo dos formas de entender esta relacion,
por un lado, representaciones silabicas en las que la silaba es representada por una
letra; por el otro, un analisis intrasilabico en el cual la silaba es representada con mas
de una letra. Este avance se vincula con la posibilidad de los nifios de incorporar en el
repertorio mas letras consonantes con valor sonoro estable y por el conflicto entre sus

hipotesis y la interpretacién que realizan de las escrituras convencionales.

Alfabético. Los nifios logran establecer correspondencias sistematicas entre fonemas
y letras comprendiendo el principio alfabético que regula el sistema de escritura, pero
sin considerar aun la convencionalidad ortografica. En este sentido, se consideran
alfabéticas escrituras como KONEJO/CONEGO, KANGREJO/CANGREGO.

En la siguiente Tabla se presentan dichas categorias.

Tabla 36: Categorias de andlisis niveles de conceptualizacion de la escritura

Categorias ordinales Elemplo de respuesta
(Escritura de “canguro”)

1 | Silabico sin valor sonoro convencional (SSVSC) F @) C
2 | Silabico con valor sonoro convencional (SCVSC) A U ')
C G R

3 | Silabico Alfabético (SA) CA u RO

CN u RO

4 | Alfabético (A) CA U RO

CN u RO

1.1. Equivalencia de los grupos en el punto de partida

Después de realizada la seleccién de la muestra se administro el dictado de las 16
palabras que se analizan en esta seccién y se corroboran los mismos niveles de
conceptualizacion ya descritos. Los 5 nifios de cada grupo producen escritura silabica.
En cada grupo, 2 sin valor sonoro convencional (SSVSC) y 3 con valor sonoro
convencional (SCVSC).
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ensefianza

Tabla 37: Muestra de nifios, por nivel de conceptualizaciéon y condiciéon de

ensefianza
Nivel de conceptualizacion de la | Ensefianza Ensefianza
escritura directa aproximativa
Silabico sin valor sonoro convencional | Agustina Paloma
(SSVSC) Dylan Thiago
Sildbico con valor sonoro convencional | Agustin Santino
(SCVSC) Lola Thomas

Benjamin Lara

Total 5 5

1.2. Avance de todos los nifios con independencia de la condicion de

ensenanza

Para apreciar el avance en el nivel de conceptualizacion después de la intervencion

didactica, agrupamos las respuestas considerando los siguientes puntajes y categorias:

¢ 0=no avanzo;

e 1=avanzd un nivel (de SSVSC a SCVSC o de SCVSC a SA);
e 2=avanzé dos o mas niveles (de SSVSC a SA, o de SCVSC a ALF)

Mas de la mitad de los nifios tuvieron algun tipo de avance en el nivel de

conceptualizacion, durante la breve intervencion. Tal como muestra la siguiente Tabla,

sobre un total de 10 nifios, 6 avanzan en el nivel de escritura y 4 se mantuvieron en el

nivel inicial.
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Tabla 38: Tabla de contingencia. Nivel de escritura pretest. Avance en el Nivel de

escritura. N= 10 ninos

Nivel de Avance Nivel de escritura en postest
escritura 0 1 2
pretest No Avanza Avanza 1 nivel Avanza 2 o mas
niveles
SSVSC 2 1 1
SCVsC 2 3 1
total 4 4 2

A través de esta breve intervencién de ensefanza, lograron avanzar 2 de los 4
nifos que iniciaron con escrituras menos avanzadas (SSVSC) y 4, de los 6 nifios que
iniciaron con escritura SCVSC. De manera que los nifios con escritura mas evolucionada

parecen haberse beneficiado mas de la intervencion.
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1.3. Avance de los grupos por condicién de enseianza

Tabla 39: Nivel de escritura por condicion de ensefianza. Avances de pretest a

postest (N= 10 nifos)

Nivel de Escritura Enseianza Directa Enseianza Aproximativa
©
£ o =
SSVSC % | . > | £
(o)) © c ©
< | A | o
A=
Scvsc £ g £
sl 2| & :
<| 3| o o
SA
ALF
AVANCE 2 0 1 0 0 0 1 2 1 1
Total niveles 3 5
avanzados

Tal como muestra la Tabla 39, sobre un total de 5 nifos, en el grupo de ED
avanzaron 2 nifos y 3 mantuvieron el nivel de escritura inicial; en el grupo de EA
avanzaron 4 nifios y 1 se mantuvo en el mismo nivel de escritura. En el primer grupo,
avanza uno de cada subnivel de conceptualizacion y en el segundo, avanzan todos los

nifos del subnivel SCVSC y 1 del subnivel SSVSC.

2. Analisis cualitativo de algunos casos.

Thiago
Thiago (al igual que Dilan), representa uno de los niflos menos avanzados de la

muestra (SSVSC) que se mantiene en el mismo lugar en el postest. Estas son las

escrituras de Thiago:
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| ESCRITURADE THIAGD

PRETEST POSTEST

CANGURO CARTON

= ) Flo p f-Q\ (G PAC
e LT e e e e canguro i {

ca ar tén

DRAGON TROMPETA
i oy AGC / Uu o c
(\ R R R e e dragon -_/f O\/ ........... trom pe ta
«t — /‘\ AV'IESET:UZ ]* u C PRISION
- [ & e
_lt-‘ avestruz aon pri SiGH
PINGUINO
f = i 7, GUITARRA
Y\( \/\ Cp NP2 ;r>\ (7 £\ PR
e oy i Tov s i a am Mima canais pinglino I e, R S R I Sibta
( ~ ?\’:":Rg SOMBRERO
I e — Uz c
‘\[\( ‘) burro \LJ_L. [——

som bre ro
ESCORPION

e FORPS 5. b ESPADA
escorpién s - & es pa da
—~ CANGREJO MARMOLADO
L S = ez NeS = S
cangrejo f H= mar mo la do

TL O ‘E CO::LOS?LO AZUCAR
Bl D — ACLE 26 can

cocodrilo a z0 car

Imagen 1. Escritura de Thiago Imagen 2: Interpretacion | [ Imagen 1: Escritura de Thiago Imagen 2 Interpretacian
de la escritura de Thiago de la escritura de Thiago

Figura 40: Escritura de Thiago. Avances pretest- postest

En ambos test, Thiago presenta escrituras del tipo SSVSC. Al escribir utiliza
letras que no son las pertinentes y se guia por criterios intra e inter-relacionales propios
del nivel presilabico 2 (Ver Cap. 1 p. 44). Todas las escrituras cumplen con la exigencia
de cantidad minima y de variedad interna. Al momento de interpretar su propia
produccién, Thiago realiza intentos incipientes para hacer corresponder una silaba de
la palabra con cada letra escrita, aunque todavia no de forma sistematica. Cuando las
escrituras tienen mas letras que silabas, la justificacion lo lleva a juntar letras, sobre todo
las del final de la escritura, con la intencién de llegar al final del texto en simultaneo con
el final de la emision. En ningun caso decide borrar las letras sobrantes e incluso a veces
regresa a la lectura global propia del periodo precedente.

Respecto del eje cualitativo, Thiago utiliza las letras (con un repertorio de diez
grafias) de manera arbitraria, con la debida precauciéon de no repetirlas en posicion
contigua. Las letras tienen un valor variable, aquel que corresponde a su posicién en la
serie y se determina en la interpretacién posterior, de manera que como “elemento
aislado, una letra puede tener un nombre estable pero no un valor estabilizado. Pero
una vez inserta en un conjunto, la letra adquiere un valor enteramente definido por su
posicion en la serie” (Ferreiro, 2000, p.23).
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Mientras escribe?, sélo en el inicio de algunas palabras, realiza segmentaciones

correspondientes a silabas, como “pin” en (pinglino) o “es” en (escorpidn), pero en

ningun caso usa letras pertinentes. En ambos test, en ciertas ocasiones verbaliza el

nombre de letras, como en (canguro) “lleva la u”, o en (avestruz) “la a”, o que le permite,

solo en un caso, utilizar la letra correspondiente. Otro procedimiento que utiliza (por

Unica vez), es la busqueda de semejanzas orales con otra palabra. En la escritura de

“prisidon” Thiago recurre al nombre “Priscila”, 1o que le ayuda a encontrar las letras

pertinentes (P R O).

Agustina

Las otras dos nifas que inician de la misma manera que los anteriores (SSVSC),

Agustina (ED) y Paloma (EA), avanzan dos y un nivel respectivamente. Agustina es

quién mas avanza en su grupo, a un nivel SA. Veamos su caso:

| ESCRITURADE AGUSTINA
PRETEST POSTEST
CANGURO CARTON
— W u sG ( — G BO
'\) s can gu ro ' ) 0)) t’) car tén
DRAGON | \ ) \ TROMPETA
W <U wu suU r A 2 M PO A
L’—--. dra gén AR ¢ trom  pe s
AVESTRUZ G FRISION
\% Kj\l A B W Jwr?b‘) 1 § O
\. a vez truz pri si 6n
\ UO PINGUING ) 40 /QA GUITARRA
: w u o 3 G P RA

O S

pin gl no

BURRC
O Wu
b rro

ESCORPICN
N oW T
es  cor pidn

CAMGREIC
w u E
can gre jo

COCODRILO
u u J a
co co dri o

ek

gui ta rra

SOMBRERO
5 P RO
som bre ro

ESPADA
M PR AB
es pa  da

MARMO LADO
M O L Lo
mar mo la do

AZUCAR
A U RA
a 22Ul canr

Imagen 1: Escritura de Agustina

Imagen 2 Interpretacion
de la escritura  de
Agustina

Imagen 1: Escritura de Agustina

Imagen 2. Interpretacion
de la escritura  de
Agustina

Figura 41: Escritura de Agustina. Avances pretest- postest

% Diana Grunfeld (2012) presenta un analisis acerca de las verbalizaciones de los nifios durante el proceso de

escritura.
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En el pretest, Agustina presenta escrituras SSVSC. Establece
correspondencias sonoras en la escritura, a cada letra le hace corresponder una silaba
oral. Sostiene sistematicamente verbalizaciones correspondientes a las silabas de las
palabras que le permiten establecer correspondencias estrictas término a término, entre
silabas orales y letras. En ocasiones, también verbaliza los nombres de las vocales, y
con mas frecuencia otorga a la silaba o parte de ella el nombre de una letra (“la pi”, en
pinglino; “bu, la bu”, en burro; “la ca”, en canguro). Sin embargo, ninguno de estos
procedimientos le permite a Agustina escribir las letras pertinentes.

Los criterios intra-relacionales del periodo precedente todavia regulan la
escritura; por un lado, las letras no tienen un valor sonoro estable, cualquier letra es
capaz de representar cualquier silaba, evitando repetir la misma letra en posicion
contigua y su valor se define segun su posicién en la cadena grafica.

La hipétesis silabica es abandonada por Agustina en la escritura de los bisilabos
(de acuerdo a los conflictos de cantidad minima) para los cuales utiliza, en algunas

silabas, dos grafias. Veamos con detenimiento esas escrituras.

Palabra Escritura | Proceso de escritura Interpretacion

dictada

Dragén W U S U | Mientras escribe verbaliza: “dra, la/rrr/”, | W U (dra) S U
escribe WU; “gon”, escribe SU. (gon)

Burro owu Mientras escribe verbaliza: “bu, la bu, la | O (bu) W U (rro)
0”, escribe O; “/Irrr/”, escribe W; “rro, la
o”, escribe U.

Si observamos las verbalizaciones de Agustina, para las silabas <dra> y <rro>
en cada caso enuncia segmentaciones orales correspondientes a silabas y también
segmentaciones mas analiticas, correspondientes al fonema /r/. A cada una de estas
segmentaciones orales, le hace corresponder una letra (no pertinente), de modo que
podriamos pensar que, por el conflicto entre la hipotesis silabica y la exigencia de
cantidad minima de letras, Agustina se ve en la necesidad de hacer un analisis que vaya
“mas alla” de la silaba. De todos modos, es llamativo que Agustina, que aun no utiliza
letras pertinentes para cada silaba, pueda hacer sus primeros intentos de analisis
intrasilabico. Quinteros (1997), plantea casos en que una letra adquiere una funcion
sustituta intrasilabica cuando logran marcar un sonido consonantico /r/, pero no cuentan
con una letra con valor sonoro para hacerlo. La utilizacion del mismo procedimiento en

la escritura del trisilabo canguro, nuevamente llama nuestra atencién.
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Palabra Escritura | Proceso de escritura Interpretacion
dictada

Canguro WU S G | Mientras escribe verbaliza: “la ca”, | W (can) U (gu) S
escribe W; “cangurrr, la gu”, escribe U; | G (ro)
“Irrrr/”, escribe SG.

Si observamos la resolucion de la silaba <ro>, Agustina escribe dos grafias (SG)
mientras realiza una verbalizacion correspondiente al fonema /r/ y en la lectura posterior,
ambas son interpretadas como <ro>, a expensas de la hipétesis silabica. Aunque no
podemos estar seguras acerca de por qué Agustina agrega una letra y rompe la
hipotesis silabica, al tratarse de un ftrisilabo, podriamos asumir que la exigencia de
cantidad minima no puede ser su motivacion.

El analisis de las escrituras del postest indica que Agustina hizo un gran avance
en el nivel de conceptualizacion. De escrituras silabicas estrictas sin valor sonoro
convencional a escrituras silabico alfabéticas, con un predominio de letras con valor
sonoro convencional.

La mayoria de las escrituras presentan mas letras que silabas orales, lo que
significa que hay una superacién del andlisis silabico estricto, con intentos incipientes
de un analisis fonoldgico, que le permite agregar letras; de modo que, algunas
representan silabas mientras otras representan fonemas. Durante la escritura, realiza
verbalizaciones correspondientes a las silabas orales de las palabras y en ocasiones
las combina con segmentaciones fonoldgicas que le permite en algunos casos, lograr
relaciones grafofénicas pertinentes (en la escritura de “guitarra” verbaliza: /ggg/ (G); ta,
ta (P); /rrl, (R) rra, a (A)).

Algunas silabas CV y complejas son resueltas bajo la hipétesis silabica, con una
letra para cada silaba. A pesar de que las vocales, (a excepcidn de le <e>) han adquirido
un valor sonoro estable, la mayoria de las veces Agustina representa las silabas con la
consonante. Si atendemos al proceso de produccion, es importante notar que en
ocasiones, Agustina logra segmentar oralmente el ataque de la silaba (para guitarra
verbaliza /ggg/ y escribe G; en sombrero, verbaliza /sss/, som y escribe S), pero en la
escritura la consonante adquiere valor silabico y no fonolégico. Este hecho da cuenta,
tal como sostiene la teoria, que no se trata de un déficit en la conciencia fonoldgica, sino
mas bien de construcciones conceptuales acerca de lo que la escritura representa.

Agustina resuelve de forma alfabética solo silabas de estructura CV, y bajo este
patréon grafico, también resuelve algunas silabas de estructura mas compleja como
<sién> (en prision) y <car> (en azucar), en el primer caso representando la consonante

en ataque, y en el segundo, la consonante en coda.
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En ciertas silabas, los componentes consonanticos aparecen como elementos

diferenciados de los vocalicos, pero son representados con letras sustitutas cuando no

posee una letra con valor sonoro para hacerlo. En la escritura de “cartén” la silaba <tén>

es representada como (BO); en “espada”, la silaba <da> es representada con (AB).

Estas letras consonantes, no expresan un intento por representar las identidades de las

formas sonoras, sino sélo de marcar sus presencias, adquiriendo la funcién de letra

sustituta intrasilabica- cuantitativa (Quinteros, 1997).

Benjamin

De los 6 nifios que inician con escrituras SCVSC, dos de ellos, Lola y Benjamin (ED),

no presentan ningun avance. Ejemplificamos con Benjamin:

ESCRITURADE BEMJAMIN

PRETEST POSTEST
CANGURD CARTOMN
¢ A O OT }\\\\ A O
\ 3 can gu  ro car tén
: DRAGON TROMPETA
D) Ao a o
Lo dra gén trom  pe ta
AVESTRUZ PRISION
A E O | 4_\ 1 © O A
a wvez truz ,l‘ pri  sion
PINGUINO GUITARRA
‘h..\'—\ 1 A Lo ] “T‘ﬁi 1 A T
R T pin gldi no gui ta rra
- P
) ‘..\ lf\ BURRO SOMBRERO
B\, ' oo TA : o B O
D == A A%
L bu rro kP som bre ro
L ESCORRION ESPADA
VLY, E o O = A\ E A A
L es cor pitn \ es pa da
.‘-\',’\\ CANGREJO "N MARMOLADO
LA A E o©O fv\\)l\\\ M O A O
¥ can gre jo mar mo la  do
\i\ ('K'\ COCODRILO ! AZUCAR
0 o o 1 Io ‘\(}'t A € A
: co co dri o a 20 car

Imagen 1 Escritura de Eenjamin

Imagen 2 Interpretacion de
la escritura de Benjamin

Imagen 1 Escritura de Eenjamin

Imagen 2: Interpretacion de
la escritura de Benjamin

Figura 42: Escritura de Benjamin. Avances pretest- postest

En el pretest, Benjamin presenta escrituras SCVSC, modo de resolucién

que también sostiene en el postest. De forma sistematica representa cada silaba oral

con una letra, estableciendo correspondencias estrictas término a término, en la cual la

serie ordenada de las letras es puesta en relacion con la serie ordenada de las silabas
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de la palabra. Las letras no son cualesquiera, Benjamin emplea letras similares para
representar partes sonoras similares, en el pretest son las vocales (a excepcién de la
U) las que unicamente adquieren valores silabicos estables; en el postest, algunas
silabas son representadas por la consonante pertinente. En el proceso de escritura, solo
en el postest Benjamin realiza verbalizaciones correspondientes a silabas.

Respecto de los conflictos que la hipdtesis silabica genera respecto de los
criterios construidos en el periodo precedente, Benjamin no sostiene el mismo
procedimiento ante los mismos problemas. En la escritura del primer bisilabo de cada
test, acepta provisoriamente dos letras, y en el segundo, adiciona algunas mas, no con
la intencién de marcar la presencia de una silaba sino la de hacer interpretable la
totalidad (Ferreiro, 2000, p. 27). En la escritura de silabas que presentan de forma
contigua la misma vocal, en ocasiones se permite repetir letras para partes sonoras
similares (escorpiéon E O O) y en otras, la exigencia de variedad interna, lo llevan a
buscar representar silabas similares con letras diferentes, aunque todavia no
corresponden a las otras posibilidades graficas admitidas para la silaba (pinguino, | A
0).

Lara
De los otros 4 nifios que inician con escritura SCVSC, Agustin (ED), Thomas y Lara

(EA), avanzan un nivel. Ejemplificamos con el caso de Lara.
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| ESCRITURADE LARA
PRETEST POSTEST
CANGURO CARTON
< - K U © C CR ON
f\K”‘ﬁ’ can gu ro QQ/\! car t6n
DRAGON TROMPETA
A O {—-—r ~ A OEO o 0P O R PA
= AR b ol e SO SRR dra goén o fop e rs L AR e e trom pe ta
P [‘3 AVESTRUZ PRISION
- e} A B R oy LR ON
/\\ S er GRaD AN NP prision
i PINGUINO GUITARRA
ZL DN ] 1 oM 00 I R R
pin gii no gui ta rra
[ — BURRO r SOMBRERO
bu o som brero
1=
OO ESCORPION ESPADA
o e R E o O EoCs e
es cor pién es pa da
K (ﬁ O CANGREJO MARMOLADO
e v B A S s e © E B /\/\f‘_ﬂ/-\l,_'} MBOAD
’ can gre jo marmolado
N n
O = f COCODRILO J
\ AZUCAR
© o 1 o INGE R A U cxn
co co dri lo a zu car
Imagen 1. Escritura de Lara Imagen 2. Interpretacion || Imagen 1. Escritura de Lara Imagen 2. Interpretacion de
de la escritura de Lara la escritura de Lara

Figura 43: Escritura de Lara. Avances pretest- postest

En el pretest al igual que Benjamin, Lara presenta una escritura SCVSC.
Mientras escribe, en ocasiones realiza verbalizaciones correspondientes a las silabas
de las palabras, (“pin”, en pinguino, “rro”, en el final de burro) y de forma sistematica,
representa cada silaba oral con una letra, estableciendo correspondencias estrictas
término a término. Lara emplea letras similares para representar partes sonoras
similares, mayormente son las vocales las que adquieren valores silabicos estables,
aunque también algunas consonantes son utilizadas con valor sonoro pertinente para
representar las silabas, por ejemplo, en “canguro”, K (can) U (gu) O (ro); y en “avestruz”,
A (a) B (ves) R (truz).

Acerca de los conflictos que la hipétesis sildbica genera respecto de los criterios
construidos en el periodo precedente, Lara resuelve la escritura de los bisilabos con los
nucleos vocalicos y adiciona al final de la escritura una o dos letras mas, para cumplir
con el criterio de legibilidad de cantidad minima de tres grafias. En la interpretacion
posterior, la justificacién de la cantidad de grafias de acuerdo a la hipétesis silabica, la
llevan a hacer corresponder la primera letra con la primera silaba oral de la palabra y
juntar las letras restantes, con la intencién de llegar al final del texto en simultaneo con

la segunda silaba oral de la palabra (en “dragén”, A (dra) O E O (goén). En la escritura
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de silabas que presentan de forma contigua la misma vocal, en ocasiones Lara se
permite repetir la misma letra para partes sonoras similares, (“escorpion”, E (es) O (cor)
O (pidn) y en otras, para sortear la exigencia de variedad interna, utiliza cambios
tipograficos (I / i), que le permiten introducir diferenciaciones gréaficas, evitando la
repeticion contigua de la misma letra, para “pinguino”, i (pin) i (guti) O N (no).

Luego de la intervencién didactica, Lara hace un avance en el nivel de
conceptualizacion. En el postest, presenta escrituras silabico alfabéticas, es decir,
que coexisten dos formas de entender las relaciones entre lo oral y lo escrito, por un
lado, representaciones silabicas (a cada silaba le corresponde una letra); por el otro, un
analisis intrasilabico, en el cual la silaba es representada con mas de una letra. Este
avance se vincula con la posibilidad de incorporar mas letras consonantes con valor
sonoros estable en el repertorio. Las representaciones silabicas quedan restringidas a
las silabas con estructura CV, que son resueltas en la misma proporcién con vocales o
con consonantes; ante silabas complejas, Lara representa dos elementos de la silaba,
a veces las consonantes en posicion de ataque o coda junto al nucleo vocalico (“carton”
C RON; “trompeta” O R P A), y otras veces, solo dos consonantes, omitiendo la vocal
(“carton” C R O N; “marmolado” M R O A D).

No hay duda que respecto del pretest, las escrituras de Lara son mas completas
y mas cercanas a las escrituras convencionales. “Las letras que se afaden a las silabas,
anteriormente escritas con una sola, revelan un avance en el andlisis del lenguaje (...).
Las omisiones, sustituciones y demas “errores”, puesto que no estan precedidas por un
analisis fonoldgico pleno, reflejan mas bien los esfuerzos de los nifios por acercarse a
un analisis de esa clase” (Ferreiro y Zamudio, 2013, p. 150), mas que un andlisis
fonémico insuficiente. Las escrituras de “marmolado” y “cartéon” son un buen ejemplo de

ello.

Palabra dictada | Escritura Interpretacion

Carton CRON C R (car) O N (t6n)

Marmolado MROAD | MROAD (marmolado)

Lara resuelve las dos silabas CVC con las dos consonantes pertinentes
omitiendo la vocal <A>, que sabemos que si usa para representar otras silabas.
Pareciera que Lara no tiene dificultad en discriminar los fonemas que componen la
silaba y conoce muy bien las letras que los representan, pero no puede aun realizar este
andlisis para todas las silabas. En este sentido, Ferreiro y Zamudio (2013) plantean una

explicacion alternativa al déficit en el analisis fonologico. Es posible que los nifios
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continden “trabajando a nivel de la silaba, aunque la unidad de la silaba como tal no
esté marcada en las escrituras alfabéticas, (...) 0 que los nifios trabajen con unidades
intrasilabicas (incluidos los segmentos minimos) y en ese caso también se trataria de

unidades dentro de la silaba (y no fuera de ella)” (p.163).

Santino

Por ultimo, Santino (EA), que también inicia con escritura SCVSC, es el caso que mas

avanza en su grupo:

ESCRITURADE SANTINO

PRETEST POSTEST
= CANGURO | 4 CARTON
e — KU 1 O Al ) KAR TON
'\ W/ can gu ro WS Y » g car ton
_‘,\-r (YN TA GON - : TON PE TA
Lt ol SR dra gén vl ol trom pe ta
"\\fk \. AVESTRUZ PRISION
| : A VC N PICION ,.’PRICII'..fIN
@\ _,-\ a wvez truz pri sion
N
W e PINGUINO GLITARRA
: I N O N TA RRA
(\“" N \ pin gili no gui ta rra
VAN — SOMBRERO
~¥
— ’\ D - oT A0 SON VRE RO
& \ e som bre ro
- \ bu rro
6 ESPADA
s ESCORPION EPD/ES PA DA
E Ol O L/N a¢ ba da
es cor pi 6n
ol = MARMOLADO
CANGREJO j N MAR MO LA DO
kK E O B R mar mo la do
can gre jo i BT
N AZUCAR
COCODRILO d A SU CRR
0O eN | o a su car
co co dri_lo
Imagen 1: Escritura de Santino Imagen 2 Interpretacion de | | Imagen 1 Escritura de Santino Imagen 2:Interpretacidn de
la escritura de Santino. la escritura de Santino.

Figura 44: Escritura de Santino. Avances pretest- postest

En el pretest Santino, al igual que Benjamin y Lara, muestra una escritura
SCVSC. Mientras escribe, algunas veces realiza verbalizaciones correspondientes a las
silabas (“dra, dra”, en “dragoén”, “a, ve, ve”, en “avestruz”) y representa cada silaba oral
con una letra. Emplea mayormente letras con valor sonoro pertinente, frecuentemente
son las vocales las que adquieren valores silabicos estables, aunque también algunas
consonantes son utilizadas con valor sonoro pertinente, como en la escritura de

“avestruz”, A (a), VC (ves), N (truz); y “cangrejo”, K (can), E (gre), O (jo).
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Respecto de los conflictos que la hipétesis silabica genera respecto de los
criterios construidos en el periodo precedente, Santino resuelve la escritura de los
bisilabos con mas letras que silabas orales, con la intencién de asegurar la legibilidad
de la escritura segun la hipotesis de cantidad minima de tres grafias, como en la
escritura de “burro” (D T A/O). Respecto de la escritura de palabras con idénticos
nucleos vocalicos en posicion contigua, como es el caso de la primera y segunda silaba
en la palabra “cocodrilo”, realiza una primera escritura (O O | O), admitiendo
momentaneamente la repeticién de letras, en favor del uso de la letra pertinente. Luego
de la interpretacion, la exigencia de variedad interna parece cobrar mas importancia y
lo lleva a sustituir la O (correspondiente a la segunda silaba) por la N, evitando de este
modo la repeticiéon contigua de la misma letra (O N | O). Este conflicto lo lleva a buscar
representar silabas similares con letras diferentes, aunque todavia no corresponde con
la otra posibilidad grafica admitida para la silaba.

En la escritura de “escorpidn” y “burro” nuevamente la interpretacion posterior le
permite a Santino controlar la produccion, reformular lo escrito y alcanzar una escritura
mas avanzada. Después de leer, Santino advierte que ciertas silabas finales no estan
representadas con la letra pertinente, lo cual lo lleva a agregar letras a la escritura inicial.
En “burro” (D T A/ O), interpreta D T (bu) A (rro) y agrega O; y en “escorpion” (EO | O
L / N) interpreta E (es), O | (cor), O (pi), L (on), y agrega la letra N al final. Sobre todo,
en este ultimo caso, si bien es cierto que no realiza una sustitucion de una letra por otra,
(lo que en términos cuantitativos seria mas ajustado), en términos cualitativos la adicion
de una letra con valor sonoro pertinente hace mas evolucionada la escritura. En el caso
de la escritura de “canguro”, (K U | O) donde hay mas letras que silabas orales, Santino,
no borra la letra sobrante y se permite reunir letras en la interpretacién para conseguir
que haya tantas partes escritas cdmo silabas orales y no queden letras sin interpretar
(KU (can), | (gu), O (ro).

La escritura del postest, supone un avance notable en el nivel conceptual.
Santino comprende el principio alfabético que regula el sistema de escritura; utiliza
de manera convencional vocales y consonantes para representar las silabas
produciendo escrituras alfabéticas. Logra establecer una correspondencia entre sonidos
y grafias representando cada sonido con una letra, con los esperados problemas
ortograficos propios de este momento de la evolucion (s/z; nv/mb; g/j; mp).

Santino resuelve alfabéticamente todas las silabas de estructura CV y la mayoria
de las silabas complejas. La escritura del trisilabo “trompeta” resulta problematica en la
representacion de la primera silaba (CCVC), una de las mas complejas del espafiol. Hay

una omisién de la segunda consonante en posicion de ataque y la sustitucion de la coda
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por una consonante parecida fonolégicamente (T O N P E T A). En la escritura de
“azucar” (A S U C R R), duplica la consonante en posicion de coda y omite la vocal.

Mientras escribe, Santino suele detenerse para controlar y revisar su escritura,
sin realizar verbalizaciones vuelve al comienzo de la produccién para controlar hasta
donde escribié y cdmo seguir. Cuando da por terminada la produccion la interpretacion
le permite hacer modificaciones en la escritura inicial. En la palabra “espada” la lectura
posterior le permite pasar de una escritura de tipo silabica (E P D), a una alfabética (E
S P ADA). Enla palabra “prisién” (P 1 C | O N) luego de leer, Santino detecta la omision
de la segunda consonante del ataque, en la primera silaba y dice: “esta mal, pri-pri” y
ante la sugerencia del entrevistador, reescribe la palabra completa nuevamente de
manera alfabética (P R1C 1O N).

3. Sintesis de resultados relativa al nivel de conceptualizacion
en la tarea de escritura de palabras.

Acerca de los resultados en el nivel de conceptualizacién podemos concluir:

o Se constata que, bajo las dos condiciones de enseiianza, (a pesar de su
brevedad y de instalarse en el inicio mismo del afio escolar), varios nifios
avanzan en el conocimiento sobre el sistema de escritura tanto en una
como en otra condicién. Esta evidencia es fundamental porque de haberse
registrado algunos avances en un grupo y ninguno en otro, significaria que
alguna de las dos condiciones no resultaria una modalidad de ensefianza
posible. Pudimos constatar que tanto participando de situaciones donde los
pequenos interactuan con el sistema de escritura a partir de la reflexiéon sobre
las unidades menores en el marco de situaciones de lectura y escritura de
palabras con sentido (EA), como cuando la ensefianza se centra en la
identificacion y copia de letras y palabras y de ejercicios fonoldgicos, algunos
ninos de ambas condiciones se vieron beneficiados.

e A pesar de la brevedad de ambas intervenciones, los nifios bajo la condicién
EA tuvieron mayores avances porque lo hicieron 4 de los 5 nifios (contra
2 de 5 en ED) y porque en un caso se llega a escritura alfabética. Aunque
es obvio que el resultado no es generalizable, es evidente que la ensefanza
directa no es la Unica ni necesariamente la mejor manera de ensefar, de lo
contrario no podrian avanzar mas en ningun sentido. Cuando se alienta a los
nifos “escribir lo mejor que pueden”, con todas las letras a la vez, aunque no

las sepan trazar y nombrar una por una, apoyarse en otras escrituras para
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producir nuevas, resolver problemas de lectura a partir de considerar indices,
etc. (EA), no solo no se perjudican, sino que también para algunos chicos es
una condicién mas favorable que el entrenamiento en la identificacion de las

letras aisladas, en la conciencia fonolégica y en el trazado de las letras.

Estos resultados resultan fundamentales frente a los cuestionamientos de la
perspectiva cognitiva, que consideran que los desarrollos didacticos acordes con la
perspectiva psicogenética descuidan o abandonan la ensefianza de las unidades
minimas del sistema de escritura. Los datos demuestran que los nifios bajo la condicion
de EA avanzan inclusive mas que los nifios bajo ED en la comprension de las unidades
menores. Pero se podria adjudicar el resultado a la escala con la que se mide el avance.
Por tal motivo, en el siguiente capitulo nos ocuparemos de analizar si en los indicadores
que son relevantes para la perspectiva cognitiva también se producen avances o si el

resultado es mero producto de la escala de evaluacion.
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CAPITULO 6

ANALISIS CUANTITATIVO DE LAS TAREAS DE
PRETEST - POSTEST ANTES Y DESPUES DE LA
ENSENANZA

En este capitulo se analizan los resultados para 10 nifios que conforman la muestra en
las tareas del pretest y postest, administradas tal como fueron descriptas en el capitulo
metodoldgico (Ver, Cap. 2, p. 71).

Presentamos el avance de los nifios en tareas y con categorias e indicadores
relevantes para la perspectiva cognitiva. Recorremos la pertinencia en el uso de letras
iniciales y finales en la escritura de palabras, la identificacion de letras aisladas, el
completamiento y el reconocimiento de palabras, la segmentacion fonoldgica sin y con
escritura. Se trata de apreciar indicadores que esta perspectiva considera claves en
relacién a la alfabetizacion. El hecho de utilizar tareas e indicadores de teorias diferentes
nos permite hacer comparaciones cruzadas. En consecuencia, no se pueden adjudicar
los resultados a la forma de medir los avances porque se miden desde ambas
perspectivas tedricas.

En los analisis cuantitativos, para verificar si las asociaciones entre el tipo de
intervencion didactica y las variables son estadisticamente significativas, utilizamos el
coeficiente de correlacion de Pearson, el coeficiente de correlacion de Spearman y
Gamma. En el caso de la verificacién de las diferencias entre las medias de los distintos
grupos, utilizamos Tablas cruzadas, el Test T de Student, ANOVA y la Prueba de
Wilcoxon. En todos los casos se trabajo con un nivel de significatividad del (0,05). Se
han realizado estas pruebas ante todas las tareas; en este informe solo se consignan
cuando resultan estadisticamente significativas. Por otra parte, para poder describir los
datos construimos Tablas de distribucion de frecuencias y proporcion y diferentes

graficos.

El analisis de los resultados, para cada tarea, presenta el siguiente recorrido:

e Presentacion sintética de las categorias de analisis (ordinales,
reagrupadas, dicotémicas);
e Presentacion del avance de todos los nifios, con independencia de la

intervencion de ensefanza;
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e Comparacion del avance de los nifios ante una y otra intervencion de
ensefianza (grupo ED y EA);
e Relaciones entre niveles de conceptualizacion y avances en la tarea;

e Sintesis de resultados.

Por ultimo, se comparte el andlisis de las diferencias entre las tareas respecto

del esfuerzo que demanda a los nifios cada una de ellas.

1. Pertinencia en el uso de las letras en silabas iniciales y
finales en la tarea de escritura de palabras

Como se planted en el capitulo 2, la tarea de escritura de palabras consiste en que los
nifos escriban de la mejor manera posible, una serie de palabras organizadas en dos
listas, dictadas por el entrevistador una a una y en determinado orden. (Ver p., 72)
Recordemos que, en esta tarea, para realizar un analisis de las escrituras que permitiera
combinar criterios cualitativos y cuantitativos y, de ese modo, apreciar microavances, se
examino la pertinencia en el uso de las letras de las silabas iniciales y finales (lugar por
donde mas frecuentemente los niflos comienzan a hacer mas convencional la escritura).

En la siguiente Tabla presentamos las categorias de analisis que fueron

desarrolladas en detalle en el capitulo 2 (Ver, p. 77-78)

Tabla 40: Categorias de analisis inicios y finales escritura de palabras

Ejemplo de
i respuesta i i
Categorias . . Categorias Categoria
(Escritura de silaba i
ordinales reagrupadas dicotémica
inicial y final de
“canguro”)
No pertinente F O C No pertinente No pertinente

2 | Vocal pertinente A U 0]
Un segmento

C G R pertinente

3 | Consonante

pertinente

4 | Mas de un .
CA U RO | Al menos dos Pertinente

segmento

. CN U RO | segmentos

pertinente

pertinentes o

5 | Convencional CAN GU RO

convencionales
KAN GU RO
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1.1. Avances de todos los nifios, con independencia de la condicién de

ensefnanza

En el andlisis del avance de los diez nifios con independencia de la pertenencia a los
grupos, en esta tarea, se analizaron un total de 640 silabas producidas por los nifios,
320 silabas en el pretest, y otro tanto en el postest. Los datos muestran que,
independientemente de la intervencién de ensefianza, los nifios avanzan entre un
test y otro, de manera que la intervencién didactica tuvo efectos en el desempeio
de los ninos. Tal como muestra la Tabla 41, entre ambos test se registra una diferencia

de 63 silabas correctas y 1,97 puntos a favor del postest.

Tabla 41: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje inicios y finales en la
escritura de palabras. Avances de pretest a postest (n=320 silabas)

Escritura inicios y finales

Frecuencia* Puntaje*
PRETEST 30 0,93
POSTEST 93 2,90
Avance* 63 1,97

* Frecuencia: cantidad total de silabas escritas correctamente por cada grupo

* Puntaje: cantidad promedio de nifios que escribe correctamente cada silaba (entre 0 y 10). Se calcula
dividiendo la frecuencia, por el total de silabas iniciales y finales presentadas (32).

*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de silabas escritas correctamente
por el grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de nenes que escriben
las silabas correctamente).

Para poder establecer los efectos de la intervencién didactica, empleamos la
prueba de Wilcoxon y encontramos que estadisticamente podemos asumir que la

intervencion tuvo impacto con una significatividad de (0,05).
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Tabla 42: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervenciéon didactica en inicios y
finales en la escritura de palabras

Resumen de contrastes de hipotesis

Hipdtesi= mul= Prusba Sig. Decisidn
Frueba de
La mediana de las diferencias entr a:_:cii'?:r;ge = Fechace la
1 Funtaje Muewo Pre v Puntaje Nuew igr?-:- para 021/ hipotesis
Fost ez igual ad. muestras nula.

relacionadas

Se muestran significaciones azintdticas. El nivel de significancia es 05,

En un analisis descriptivo, los datos muestran que, independientemente de la
intervencion de ensefanza, los nifios avanzan entre un test y otro. Como se puede
observar en la Figura 45, las respuestas no pertinentes decrecen y aumentan las
pertinentes. Con 63 respuestas pertinentes mas, los nifos avanzan de 182 respuestas
(0,56) en el pretest a 245 (0,76) en el postest. Es decir, las intervenciones de ensefianza

tuvieron algun efecto sobre las respuestas de los chicos.

80.00% 76.56%

60.00% 55.31%

23.43%

Pretest Postest

B No pertinentes [l Pertinentes

Figura 45: Proporcion de respuestas dicotomicas inicios y finales en escritura de
palabras. Avances de pretest a postest (n=320 silabas)

Considerando las categorias reagrupadas es interesante observar que las

respuestas no pertinentes decrecen, las silabas resueltas con un segmento pertinente
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se mantienen exactamente en la misma cantidad 152 (0,47) y las respuestas con al
menos dos segmentos pertinentes o convencionales (del tipo 4 y 5) se incrementaron
de forma notoria sumando 93 respuestas (0,29), 63 mas que en el pretest. Esto quiere
decir, que la escritura de silabas con letras no pertinentes avanza hacia la escritura
silabica con valor sonoro convencional y a su vez, ésta progresa hacia la consideracion
de al menos dos segmentos pertinentes e incluso la resolucion convencional de las
silabas. Los datos volcados en la siguiente Figura ilustran con claridad el avance

de los nifios respecto del punto de partida.

0.5
0.45
0.4
0.35
0.3
0.25
0.2
0.15
0.1
0.05

No pertinentes 1 segmento pertinente 2 segmentos pertinentes y/o
convencional

B rretest M Postest

Figura 46: Distribuciéon de respuestas reagrupadas inicios y finales en escritura
de palabras expresadas en proporcion. Avances de pretest a postest (n= 320
silabas)

1.2. Avance de los grupos por condiciéon de enseiianza

Analicemos el avance de los grupos en relacién a los efectos en el desempefio de los
nifnos, segun la condicion de ensefianza.

Al considerar el avance entre pretest y postest, podemos decir que ambos grupos
hicieron avances respecto de la escritura de inicios y finales. Sin embargo, el grupo
de EA avanzé mas que el grupo de ED luego de la intervencién didactica con 45 silabas

correctas mas, entre ambos test. (Ver Tabla 43).
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Tabla 43: Avance en la escritura de inicios y finales entre pretest y postest por
condiciéon de ensenanza (n=160 silabas)

Escritura de inicios y finales

ED EA
Frecuencia* Puntaje* Frecuencia® Puntaje”
PRETEST 12 0,37 18 0,56
POSTEST 30 0,93 63 1,96
Avance* 18 0,56 45 1,4

* Frecuencia: cantidad total de silabas escritas correctamente por cada grupo.

* Puntaje: cantidad promedio de nifios que escribe correctamente cada silaba (entre 0 y 5). Se calcula
dividiendo la frecuencia, por el total de silabas iniciales y finales presentadas (32).

*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de silabas escritas correctamente
por el grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de nenes que escriben
las silabas correctamente).

Esta diferencia a favor del grupo de ED no es estadisticamente significativa
segun la prueba de asociacién, con una significatividad de (0,05)

En un analisis descriptivo de los datos del postest, al contrastar las respuestas
pertinentes (categorias 2 a 5), se observa que, sobre un total de 160 respuestas, los
ninos de ED avanzan de 90 respuestas (0,56) en el pretest, a 117, (0,73); mientras que

los nifios de EA avanzan de 92 respuestas pertinentes (0,57) en el pretest, a 128 (0,80).

Tabla 44: Frecuencia y proporcién de respuestas dicotomicas inicios y finales en
la escritura de palabras. Avances de pretest a postest (n=160 silabas)

Pre a Postest Pre a Postest
ED EA

Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion
No Pertinentes (Categ. 1) 70a43 0,44 a 0,27 68 a 32 0,42 a 0,20
Pertinentes (Categ. 2 a 5) 90 a 117 0,56 a0,73 92 a 128 0,57 a 0,80
Total 160 1 160 1

De este modo, se validan ambas intervenciones de ensefnanza, en tanto
ambas promueven mejores respuestas en el empleo del valor sonoro inicial y final.
Veamos ahora, las diferencias cuantitativas entre las categorias pertinentes.

Los datos representados en la siguiente Figura resultan ilustrativos para
hacer notar el mejor desempeno de los nifos de EA en esta tarea. Como se puede
observar en los nifios de ED las respuestas pertinentes se concentran en la categoria
menos evolucionada, el uso de la vocal pertinente (0,32), respuesta tipica de la
conceptualizacion silabica de la escritura; mientras que en los nifios bajo condicion EA

(0,26) la mayor concentracién se produce en la categoria mas evolucionada, la
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respuesta convencional (0,32). Recordemos que, en el punto de partida, el uso de la
vocal pertinente era idéntico y lo mas frecuente para ambos grupos, mientras que en el
postest sigue siendo la respuesta mas usual solo para los de ED. Queremos resaltar
este punto, porque esta mayor proporcién de respuestas convencionales como la
respuesta mas frecuente, supone un cambio cualitativo muy importante para el grupo
de EA.

Veamos también en esta Figura los cambios en las categorias mas avanzadas - 4
y 5-. Es notorio el avance y el mejor desempefio de los nifios de EA en ambas
categorias. En la resolucion de las silabas complejas, logran utilizar dos segmentos
pertinentes en 11 respuestas (0,06), mientras que los de ED alcanzan 5 respuestas
(0,03). Respecto de la resolucién convencional de las silabas el avance es mas
importante, de modo que ocupa el primer lugar en la frecuencia de respuestas. De este
modo, logran 52 respuestas, 35 respuestas mas que en el pretest y avanzan de un 0,10
a un 0,32 sobre el total. Por el contrario, los nifios de ED no progresan en la misma
proporcion, quienes logran 25 respuestas (0,15), incrementado solo en 14 las

respuestas alcanzadas en el pretest.

0.3

0.26 0.26
0.25

0.21
0.2
0.2

0.1

0.05

Mo pertinente  Vocal pertinente Conscnante 2 seg pertinentes Convencional
pertinente

HMeo Mea

Figura 47: Distribucion de respuestas ordinales inicios y finales en la escritura de
palabras expresadas en proporciéon. Avances por condicion de ensefanza (n=
320 silabas iniciales y finales)

De acuerdo al analisis precedente, en el postest las respuestas ya no resultan tan
similares entre ambos grupos. En este sentido, podemos decir que ambos grupos

avanzaron, pero un microanalisis del desempeio muestra que el grupo EA avanzé
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mas y, lo que es fundamental, hacia las respuestas mas avanzadas, lo cual

sorprende por la brevedad de la intervenciéon de enseiianza.

1.3. Relacién entre nivel de conceptualizaciéon y pertinencia en las letras

empleadas en inicios y finales

Si analizamos por cada condicion de ensefianza, el desempeiio de los nifos segun
el subnivel de conceptualizacion (SSVSC-SCVSC), se observa un desempeiio
desigual entre ambos grupos. En todos los casos consignamos proporciones porque
el numero de nifios de cada nivel de conceptualizacion es diferente.

En un analisis descriptivo de los datos del postest, se observa que, en ambas
condiciones, los nifios con escrituras SSVSC, presentan un descenso en las
respuestas no pertinentes; los nifios de ED de 0,78, a 0,51, y los nifos de EA, (que
comienzan con una mayor proporcion de respuestas no pertinentes), de 0,85 a 0,45. Si
observamos las respuestas pertinentes en ED se duplican de un test a otro, (0,22 a
0,48) y en EA casi se cuatriplican (0,14 a 0,55), mejorando su desempeiio
notoriamente luego de la intervenciéon. En ambos grupos, todas las categorias
aumentan el numero de respuestas, pero el uso de la vocal pertinente es la respuesta
mas frecuente. Tal como sostiene la teoria, los avances de los nifios con escrituras
SSVSC se visualizan en el uso convencional de algunas letras, mas frecuentemente las
vocales, lo que demuestra que, aunque se les ensefie todas las letras, no las asimilan

directamente para escribir.

228



Andlisis cuantitativo de las tareas de pretest-postest antes y después de la ensefianza

0.9 0.85
0.8
0.7
0.6
0.5
0.4
0.3
0.2 0.14
0.1

1 2 3 4

M o pertinente M Pertinente

Figura 48: Proporcion de respuestas dicotémicas inicios y finales en la escritura
de palabras. Avances por condicion de enseiianza en nifios con escrituras
SSVSC (n=64 silabas).

Si analizamos los resultados de los nifios con escrituras SCVSC por condicion
de ensefanza, se observa que en ambos grupos las respuestas no pertinentes y el uso
de la vocal pertinente descienden notablemente, al tiempo que las categorias mas
avanzadas crecen, lo que demuestra que después de la intervencion didactica
ambos grupos logran un analisis mas evolucionado de la escritura.

Sin embargo, los nifios con escrituras SCVSC pertenecientes a la condicion
de EA avanzaron mas que los niios de ED, logrando escrituras mas completas en
el postest. En el caso de los nifios de EA, es notable el crecimiento de las respuestas
mas avanzadas de a un test a otro, especialmente la resolucién convencional de las
silabas que consigue triplicarse, alcanzando un 0,46 del total. Respecto de los nifios de
ED, la respuesta mas frecuente sigue siendo el uso de una grafia pertinente por cada
silaba oral, propia del nivel de escritura silabica, y aunque las consonantes comienzan
a adquirir valores mas estables, la vocal sigue siendo la respuesta mas frecuente con
un 0,41 sobre el total.

De este modo, tal como se ilustra en la siguiente Figura, los nifios de EA que en
el punto de partida resolvian predominantemente las silabas de manera silabica (0,55),
después de la ensefianza producen escrituras mas completas consiguiendo resolver
mas de la mitad de las silabas (0,57) con mas de una marca por cada segmento silabico
oral, es decir, comienzan a romper la silaba oral en sus fonemas y a colocar algunas
letras que los representan en la escritura; por el contrario, los nifos de ED alcanzan

apenas un 0,20 de respuestas de este tipo.
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Figura 49: Proporcion de respuestas pertinentes reagrupadas, inicios y finales en
la escritura de palabras segun condiciéon de ensefianza, en nifilos SCVSC (h= 96
silabas)

Segun el analisis precedente, se puede constatar que los nifos que utilizan
valores sonoros convencionales en la escritura consiguen beneficiarse mas de la
ensefanza cuando, a partir de sus propias conceptualizaciones del sistema de
escritura, reflexionan sobre las unidades menores en situaciones de lectura y
escritura. Segun estos datos, la EA no solo da lugar al avance de los nifios, sino que
demuestra incluso mejores resultados que la ensefanza directa de las unidades

menores.

1.4. Sintesis de resultados relativos a la pertinencia en el uso de las letras

en silabas iniciales y finales en la tarea de escritura de palabras

- Los grupos presentan un desempeno equivalente en el punto de partida
tanto en las respuestas menos mas avanzadas como en las mas avanzadas.
- Con independencia de la condicion de ensefianza:

e Los dos grupos presentan avances en la proporcion de respuestas
pertinentes entre un test y otro, de modo que los nifios hacen un mayor
uso de letras pertinentes, tanto cuando se ensefa directamente a identificar
y trazar letras y palabras y se entrena en conciencia fonolégica (ED) como
cuando se propicia la reflexion sobre las unidades menores del sistema de

escritura en el marco de situaciones de lectura y escritura de palabras (EA)
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con todas las letras a la vez, aceptando escrituras no convencionales como
respuestas aproximadas y provisorias.

e Tales avances se demuestran a pesar de la brevedad de Ila
intervenciéon. Justamente, ante la brevedad algunos nifios no
transforman su nivel conceptual, pero pueden mostrar avances en el

uso de letras pertinentes.

- Considerando la condicion de ensefianza:

¢ Los nifios del aula de EA, entre un test y otro, presentan escrituras
mas completas con mayor proporcion de respuestas mas avanzadas
(tipo 4 y 5). En ambas condiciones de ensefianza, tanto los nifios con
escrituras SSVSC como los niflos con escrituras SCVSC, avanzan en
su desempeno en esta tarea entre pretest y postest. Los nifios con
escrituras SSVSC del aula de EA, avanzan mas que los del aula de ED
con un descenso considerable en las respuestas no pertinentes, lo que
sefala un mayor uso de letras con valor sonoro convencional, indicador del
avance en este nivel de conceptualizacion.

e También los nifnos con escrituras SCVSC del aula de EA, entre el
pretest y el postest, avanzan mas que los del aula de ED, con un
descenso en la resolucion silabica de los inicios y finales y un predominio
de silabas resueltas de forma convencional o con mas de una grafia en las
silabas complejas. Este mayor analisis intrasilabico es un indicador de
avance irrefutable en nifios con escrituras silabicas en el punto de partida.
Estos datos son congruentes con el avance registrado en los niveles de
conceptualizacion desarrollado en paragrafos precedentes.

« Tanto en los nifios con escrituras SSVSC, como en los nifios con escrituras
SCVSC la intervenciéon didactica basada en la reflexion sobre las
unidades menores del sistema de escritura, en el marco de
situaciones de lectura y escritura de palabras (EA), genera
condiciones favorables para propiciar el avance. Cuantitativamente

gueda demostrado que estos nifios avanzan mas.

2. Tarea de identificacion de letras aisladas.

Recordamos que en esta tarea de identificacion de letras aisladas los nifios debian decir,

si lo sabian, qué letra era la que el entrevistador sefialaba. Se interrogd a los nifios sobre
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25 letras del abecedario (los digrafos, la “H” y la “W” no fueron incluidas) dispuestas
aleatoriamente en una hoja con misma tipografia, color y tamano. (Ver, Cap. 2, p. 80)
En la siguiente Tabla presentamos las categorias de analisis que fueron

desarrolladas en detalle en el capitulo 2. (Ver, Cap. 2, p. 81- 82).

Tabla 45: Categorias de analisis tarea de identificacion de letras aisladas

Categorias Ejemplo de | Categorias Categorias
ordinales respuesta (Letra C) | reagrupadas dicotémicas
1 | No pertinente efe No pertinente No pertinente
2 | Referencia a la de casa Pertinente

nombre

Aproximacion

3 | Referencia a ca

silaba
4 | Nombre ce Nombre

convencional convencional

2.1. Avances de todos los nifios con independencia de la condicion de

ensefnanza

Se analizan 500 respuestas, 250 en el pretest y otro tanto en el postest. Podemos decir
que la intervencién didactica tuvo efectos en el desempeiio de los nifios, tal como
muestra la Tabla 46; entre ambos test se registra una diferencia de 59 letras y 2.36

puntos a favor del postest.

Tabla 46: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en identificaciéon de letras
aisladas. Avances de pretest a postest (n=250 letras)

Identificacion de letras aisladas

Frecuencia* Puntaje*
PRETEST 113 4.52
POSTEST 172 6.88
Avance* 59 2.36

* Frecuencia: cantidad de letras identificadas por todos los nifios (250).

* Puntaje: cantidad promedio de nifios que identifica cada letra (entre 0 y 10). Se calcula dividiendo la
cantidad de letras identificadas por todos los nifios, por el total de letras preguntadas (25).

*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de letras identificadas
correctamente por el grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de
nenes que identifican letras).
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Para poder establecer los efectos de la intervencion didactica, empleamos la
prueba de Wilcoxon y encontramos que estadisticamente podemos asumir que la

intervencion tuvo impacto con una significatividad de (0,05).

Tabla 47: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencién didactica en la
identificacion de letras aisladas

Resumen de contrastes de hipdtesis

Hipdtesis nula Prusba Sig. Decisian
Frueba de
La mediana de las diferencias entr%:_:cz::':;':lge s Rechace la
1 TOTAL ldent letras Pre test v o r?-:- i 002 | hipotesis
TOTAL lden letras Pos ez igual aDrn?.lestlr:laS nula.

relacionadas

Se muestran significaciones asintdticas. El nivel de significancia es 05,

Si analizamos los datos segun la categoria ordinal, se puede observar el mejor
desempeiio de los nifnos considerando el avance en la identificaciéon de letras por
su nombre convencional, el tipo de respuesta mas evolucionada. Mientras que en el
pretest los nifios identifican por su nombre convencional 113 (0, 45) letras, un promedio
de 11,3 letras por nifio sobre un total de 25 letras, en el postest avanzan en 59 letras,
identificando 172 (0,6), un promedio de 17,2 letras por nifio. Tal como se ilustra en la
Figura 50, también en el postest las denominaciones alternativas son poco frecuentes y
las respuestas se mantienen concentradas en los extremos de la variable (no
pertinentes — nombre de letra), por lo tanto, podemos decir que la intervencion de

ensefianza no alterd la tendencia de las respuestas obtenidas en el pretest.
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Figura 50: Distribucidon de respuestas ordinales identificaciéon de letras aisladas
expresadas en proporcion. Avances de pretest a postest (n=250 letras)

De acuerdo al analisis precedente, el descenso de las respuestas no pertinentes
y el avance notable de la identificacion de letras por su nombre convencional, nos
permite asegurar que, a pesar de la brevedad de las intervenciones, los niflos avanzan
en la identificacién de letras aisladas, respecto del primer test. Lograrlo en el inicio
del afno escolar con una diferencia significativa indica que no todos los aprendizajes
suponen el mismo esfuerzo. Los nifios aprenden rapido a denominar las letras bajo

cualquier condicion de ensefanza.

2.2. Avance de los grupos por condicion de ensefnanza

Analicemos el avance de los grupos en relacién a los efectos en el desempefio de los
nifnos, segun la condicién de ensefianza.

Al considerar el avance entre pretest y postest, podemos decir que ambos grupos
hicieron avances respecto de la identificacion de letras aisladas. Sin embargo, el
grupo de ED avanzé mas que el grupo de EA luego de la intervencion didactica
(Ver, Tabla 48), equiparando al otro grupo, respecto del conocimiento del nhombre

convencional de las letras.
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Tabla 48: Avance en la identificacion de letras aisladas entre pretest y postest
por condiciéon de enseiianza (n=125 letras)

Identificacion de letras aisladas

ED EA
Frecuencia* Puntaje* Frecuencia® Puntaje*
PRETEST 47 1.88 66 2.64
POSTEST 87 3.48 85 3.4
Avance* 40 1.6 19 0,76

* Frecuencia: cantidad de letras identificadas correctamente por cada grupo.

* Puntaje: cantidad promedio de nifios que identifica cada letra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo la cantidad
de letras identificadas por el grupo de nifios, por el total de letras presentadas (25).

*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de letras identificadas
correctamente por el grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de
nenes que identifica letras)

Esta diferencia a favor del grupo de ED no es estadisticamente significativa
segun la prueba de asociacién, con una significatividad de (0,05)

Al contrastar las respuestas no pertinentes (categoria 1) y las pertinentes
(categorias 2 a 4), se observa un claro descenso en las denominaciones no
pertinentes y un aumento de las pertinentes, en ambos grupos. Sobre un total de
125 respuestas los nifios de ED alcanzan 88 respuestas pertinentes (0,7) 38 respuestas
mas que en el punto de partida. Por su parte, los nifios de EA alcanzan 20 respuestas

pertinentes mas, haciendo un total de 95 respuestas (0,76).

Tabla 49: Frecuencia y proporcién de respuestas dicotomicas en la identificacion
de letras aisladas. Avances ED- EA (n=125)

ED EA
Pretest Postest Pretest Postest
Frec Prop Frec Prop Frec Prop Frec Prop
No pertinente (Categ 1) 75 0,6 37 0,30 | 50 0,4 30 0,24
Pertinente (Categ2a4) 50 0,4 88 0,70 | 75 0,60 95 0,76
Total 125 1 125 1 125 1 125 1

Veamos ahora los datos desde la categoria ordinal, especificamente en los
diferentes tipos de respuestas pertinentes. Si analizamos la identificacion de las letras
por su nombre convencional, se observa que luego de la ensefanza los grupos
presentan un conocimiento equivalente. Siendo la respuesta mas frecuente en
ambos casos, los nifios de EA identifican por su nombre 85 letras (0,68), 19 letras mas

que el pretest, mientras que los nifios bajo condicion de ED identifican 87 letras (0,69),
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40 mas que el pretest. Las denominaciones alternativas siguen siendo muy poco

frecuentes, en ambos grupos.

0.8
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Figura 51: Proporcion de respuestas reagrupadas identificacion de letras
aisladas. Avances ED-EA (n=125 letras)

Los nifios de ED fueron quienes mas avanzaron después de la intervencion
didactica con un promedio de 9.4 letras en pretest y 17.4 letras en el postest. Este
avance es exactamente el doble de lo que lograron los nifios de EA, quienes alcanzan

un promedio de 13.2 letras en el inicio y 17 letras finalizada la intervencion.

Tabla 50: Promedio de letras identificadas por nifio (n=25 letras)

Pretest Postest Diferencia
ED 94 17.4 8
EA 13.2 17 3.8

Los datos muestran que la intervencion didactica basada en la ensefianza directa
y aislada de las letras, sus nombres y rasgos graficos, produjo mejores resultados en lo
que refiere a la identificacion y conocimiento del nombre de las letras. Estos resultados
son de esperar cuando se trata de una propuesta que pone en primer plano la
ensefianza explicita y sistematica de las letras como elementos aislados. Sin embargo,
los datos también indican que ésta no es la uUnica via de acceso al conocimiento del
nombre de las letras; los nifios bajo EA también aprendieron mas nombres de letras a
pesar de que no se les ensefiaron directa y explicitamente, sino que participaron de
situaciones donde se reflexion6 sistematicamente sobre la escritura y las unidades que

la constituyen.
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2.3. Relacion entre nivel de conceptualizaciéon e identificacion de letras

aisladas

Si analizamos por cada condicion de ensefianza, el desempeifio de los nifios segun los
subniveles de conceptualizacion de la escritura (SSVSC-SCVSC), se observa que en
ambas condiciones de ensefanza los nifios con escrituras SCVSC obtuvieron
mejores resultados que los nifios con escrituras SSVSC, aunque son estos
ultimos, los menos avanzados, los que se favorecieron mas de la ensehanza e

hicieron mayores avances en ambas intervenciones (Ver Figura 52).

0.34
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0.06

0.86
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Brostest M Pretest

Figura 52: Identificacion de letras aisladas por su nombre convencional
expresadas en proporcién, segun condicion de ensefianza y nivel de escritura
(n= 250 letras)

Los nifios de un subnivel SSVSC de ED avanzan con la identificacion de 22 letras
(0,44), un total de 19 letras mas que el pretest, mientras que los nifios de EA también

avanzan con 26 letras identificadas (0,52), un total de 9 letras mas.

Tabla 51: Frecuencia y proporcidn identificacion de letras por su nombre
convencional por condicion de ensefianza y subnivel de escritura SSVSC (n=50

letras)
ED EA
Pretest Postest Avance Pretest Postest Avance
Todas las Frecuencia 3 22 +19 17 26 +9
letras Proporcion 0,06 0,44 0,38 0,34 0,52 0,18
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Respecto de los nifios de un subnivel SCVSC, sobre un total de 75 letras los
nifos de ED identifican 65 (0,86), 21 letras mas que en el pretest, mientras que los nifios

de EA identifican 59 letras (0,78), 10 mas respecto del punto de partida.

Tabla 52: Frecuencia y proporcion identificacion de vocales y consonantes por
condicién de enseianza y subnivel de escritura SCVSC (n=75 letras)

ED EA
Pretest Postest Avance Pretest Postest Avance
Todas las Frecuencia 44 65 +21 49 59 +10
letras Proporcion 0,58 0,86 +0,28 0,65 0,78 +0,13

El analisis de datos por subnivel de escritura, por lo tanto, muestra la misma

tendencia que al considerar ambos subniveles a la vez.

2.4. Sintesis de resultados acerca de la identificacion de letras aisladas

Acerca de la identificacion de letras por su nombre convencional podemos senalar las
siguientes conclusiones.

— En el punto de partida los nifios no muestran diferencias estadisticamente
significativas en cuanto al conocimiento de las letras a pesar de que la cantidad
de letras conocidas favorece al grupo EA. Esto sucede a pesar de que en ese
momento inicial ambos grupos fueron casi idénticos en los niveles de
conceptualizacion de la escritura y en la pertinencia en la escritura de silabas
iniciales y finales. El hecho hablaria a favor de que conocer mas letras por su
nombre no asegura usarlas con pertinencia al escribir.

- Con independencia de la condicion de ensefanza:

- La totalidad del grupo presenta avances en la proporcion de letras identificadas
por su nombre convencional entre el pretest y el postest, a pesar de la
brevedad de las mismas
- Considerando la condicién de ensefhanza:

- Tanto los nifios del aula de ED como los del aula de EA avanzan en la
identificacion de letras luego de la ensefanza, por lo tanto, podemos afirmar
que la ensefianza directa y explicita de las letras no es la Unica via de acceso a
dicha informacién; los nifios también aprenden sobre las letras cuando al tiempo

que leen y escriben palabras por si mismos, participan de situaciones de reflexion
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sobre las relaciones entre las unidades menores del sistema de escritura y “partes”
de la oralidad.

- Los niflos del aula de ED, entre un test y otro, presentan un mayor avance en
la identificacion de letras aisladas. En ambas condiciones de ensefianza, tanto
los ninos con escrituras SSVSC, como los ninos con escrituras SCVSC,
avanzan en el desempefio de esta tarea entre un test y otro. En ambos
subniveles de conceptualizacién, los nifios del aula de ED, avanzan mas que
los del aula de EA. Estos resultados dejan en evidencia que la ensefanza
explicita y sistematica de las letras, sus nombres y rasgos graficos tuvo mayores
efectos en el aprendizaje del nombre de las letras.

- En ambas condiciones de ensefanza, los nifios con escritura SCVSC conocen
mas letras que los nifios con escritura SSVSC. De modo que, a mayor nivel
de escritura, mayor conocimiento de las letras. En el caso de los nifios de
subnivel SSVSC son los del grupo de EA quienes muestran un mejor desempefio;
en el caso de los nifios con escrituras SCVSC, son los de la condicion de ED

quienes conocen mas nombres de letras.

Estos resultados resultan fundamentales frente a la importancia que la perspectiva
cognitiva otorga al nombre de las letras. Los datos de este estudio demuestran que en
el punto de partida entre los grupos hay un nivel de escritura equivalente y
conocimientos disimiles sobre las letras (los nifios del aula EA saben mas de las
letras) y luego de la ensefanza, hay un conocimiento similar sobre las letras, (los
ninos del aula de ED equiparan al otro grupo), y diferencias notables en el nivel de
conceptualizacion de la escritura (los nifios de EA hicieron mas avances en el nivel
de conceptualizacion de la escritura). De hecho, hay nifios que conocen practicamente
todos los nombres de las letras sin haber descubierto el principio alfabético de la
escritura, y hay otros que conocen igual cantidad de letras y ya escriben
alfabéticamente. Por lo tanto, queda en evidencia que conocer el nombre de las letras,
es un conocimiento importante pero no suficiente ni determinante para escribir

alfabéticamente.

3. Tarea de completamiento de palabras

Recordamos que en la tarea de completamiento de palabras los nifios deben seleccionar
la letra, entre cinco opciones, que sirve para completar una palabra escrita cuya letra

inicial estaba ausente. (Ver Cap 2, 83).
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En la siguiente Tabla presentamos las categorias de analisis que fueron

desarrolladas en detalle en el capitulo 2. (Ver p. 85).

Tabla 53: Categorias de analisis tarea completamiento de palabras

Categorias ordinales

Ejemplo de
respuesta

(palabra “beso”)

Categorias

reagrupadas

Categoria

dicotémica

1 | Letra distante N Letra distante No pertinente
2 | Letra parecida en su R
aspecto Figural
3 | Letra parecida
fonolégicamente P etras C?n ”
4 | Letra parecida en lguna simiitid | pertinente
aspecto Figural y P
fonoldgicamente
5 | Letra correcta B Letra correcta

3.1 Avances de todos los nifios con independencia de la condicion de

ensenanza

Analicemos ahora los avances de los diez nifios con independencia de la pertenencia a

los grupos. Se analizan 220 respuestas, 110 en el pretest, y otro tanto en el postest. Al

considerar los puntajes del pretest y el postest, podemos decir que la intervencién

didactica tuvo efectos en el desempeiio de los niflos. Tal como muestra la Tabla 54,

entre ambos test se registra una diferencia de 19 palabras y 1.9 puntos a favor del

postest.
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Tabla 54: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en completamiento de
palabras. Avances de pretest a postest (n= 100 palabras)

Completamiento de palabras

Frecuencia® Puntaje*
PRETEST 54 5.4
POSTEST 73 7.3
Avance* 19 1.9

* Frecuencia: cantidad de palabras completadas correctamente por todos los nifios.

* Puntaje: cantidad promedio de nenes que completa correctamente cada palabra (entre 0 y 5). Se calcula
dividiendo la cantidad de palabras completadas por todos los nifios, por el total de palabras presentadas
(10).

*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de palabras completadas
correctamente por el grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de
nenes que completan palabras).

Para poder establecer los efectos de la intervencién didactica, empleamos la
prueba de Wilcoxon y encontramos que estadisticamente podemos asumir que la

intervencion tuvo impacto con una significatividad de (0,05).

Tabla 55: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencion didactica en el
completamiento de palabras

Resumen de prueba de hipotesis

Hipotesis nula Test 5ig. Decisidn
La mediana de las diferencias fﬁfilffgind: de
entre Total correctas completar i Rechazar la
1 ualabTas pre I[umal Cormectas | ton 51:_:ﬁ1n de 000 hiplrﬁtesls
completar palabras post es igua nula.
a0, minesiras

relacionadas

Se rmuestran las significancias asintdticas. El nivel de significancia es |05,

En un analisis descriptivo de los datos del pretest, independientemente de la
condicion de ensenanza, al contrastar las respuestas no pertinentes (categoria 1) y las
pertinentes (categorias 2 a 5), se observa que los nifios responden de forma no
pertinente en 20 palabras (0,18) y de forma pertinente en 90 palabras (0,81). Segun
estos datos, los nifios avanzan en el completamiento de tan solo 6 palabras mas con
letras pertinentes.

Dado que el avance en respuestas correctas es minimo, veamos si en el analisis
ordinal se producen avances desde las categorias pertinentes menos avanzadas a las
mas avanzadas. Después de intervencion de ensehanza dos nifios completaron la tarea

de forma correcta, todos completaron correctamente como minimo 5 palabras, 2 mas
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que en el pretest, con lo cual se puede decir, que independientemente de la condiciéon
de ensefanza, todos los nifios hicieron avances en el completamiento de
palabras. Respecto de la eleccion de letras con alguna similitud a la correcta se
registran 8 respuestas (0,009), 17 respuestas menos que el pretest, con un total de 4
respuestas parecida Figuralmente, 1 parecida fonolégicamente (0,009) y 3 parecida

Figural y fonolégicamente (0,02).
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Figura 53: Distribucién de respuestas ordinales completamiento de palabras
expresadas en proporcion. Avances de pretest a postest (n=110 palabras)

En base al andlisis precedente y tal como se puede observar en la Figura 53, la
eleccion de la letra distante, categoria no pertinente, tiene poca variacién después de la
ensefianza (6 respuestas menos), lo que significa que son principalmente las

respuestas intermedias las que avanzan hacia respuestas correctas.

3.2. Avance de los grupos por condicién de enseianza

Al considerar el avance entre pretest y postest segun la condicidon de ensefianza,
podemos decir que ambos grupos hicieron avances respecto del completamiento

de palabras y que el grupo de EA avanz6 mas que el grupo de ED (Ver Tabla 56).
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Tabla 56: : Avance en el completamiento de palabras entre pretest y postest por
condiciéon de ensenanza (n=50 palabras)

Completamiento de palabras

ED EA
Frecuencia* Puntaje* Frecuencia® Puntaje”
PRETEST 29 29 25 2.5
POSTEST 35 3.5 38 3.8
Avance* 6 0.6 13 1.3

* Frecuencia: cantidad de palabras completadas correctamente por cada grupo.

* Puntaje: cantidad promedio de nenes que completa cada palabra (entre 0 y 10). Se calcula dividiendo la
cantidad de palabras completadas correctamente por el grupo de nifios, por el total de palabras presentadas
(10).

*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de palabras completadas
correctamente por el grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de
nenes que completa palabras)

Esta diferencia a favor del grupo de EA no es estadisticamente significativa
segun la prueba de asociacién, con una significatividad de (0,05).

En un analisis descriptivo de los datos, se observa que ambos grupos avanzaron
en el completamiento de palabras. En el postest, sobre un total de 55 palabras los
ninos de ED completaron correctamente 39 de ellas (0,70), 9 respuestas mas en
comparacion con el pretest. En el caso del grupo de EA sumaron 14 respuestas
correctas mas, haciendo un total de 43 palabras completadas de forma correcta (0,78).
Al tiempo que las respuestas correctas aumentaron, el resto de las categorias
descendieron en ambos grupos. Respecto de la respuesta menos avanzada, la
seleccion de la letra distante disminuydé 1 respuesta en ED y 5 respuestas en EA,
alcanzando un (0,2) y un (0,16) del total respectivamente. Las categorias intermedias
en el caso de ED, descendieron de 13 a 5 respuestas (0,09) mientras que en EA

descendieron de 12 a 3 respuestas (0,05).

Tabla 57: Frecuencia y proporcién de repuestas completamiento de palabras.
Avances ED-EA (n=55 palabras)

ED EA

Pretest Postest Pretest | Postest

Frec Prop Frec Prop Frec | Prop Frec Prop
Distante 12 0,21 11 0,2 0,25 9 0,16
Parecida Figuralmente 8 0,14 2 0,03 710,12 2 0,03
Parecida 0 0 1 0,01 11 0,01 0 0
fonolégicamente
Parecida Figural "y g5 459 5 (03 40007 1 001
fonolégicamente
Correcta 30 0,54 39 0,70 29| 0,52 43 0,78
Total 55 1 55 1 55 1 55 1
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Observemos ahora los datos a partir de un analisis nifio por nifio. Sobre un total
de 11 palabras, en el punto de partida los nifios de ambos grupos completan al menos
2 palabras, mientras que en el postest todos los nifios del grupo de ED son capaces de
completar casi la mitad de las palabras (5 palabras, 0,45), en tanto que los del grupo de
EA, completan mas de la mitad alcanzando un total de 7 palabras, (0,63). Con una
diferencia levemente mayor, los nifios de EA tienen un mejor desempeino en el
completamiento de palabras y fueron quienes mas avanzaron después de la
intervencion didactica.

Es decir que, si bien ambos grupos mejoraron su desempeio en el
completamiento de palabras, la intervencién didactica basada en la reflexion sobre
las unidades menores en el marco de las situaciones de interpretacion y

produccién produjo mejores resultados, generando mayores avances.

3.3. Relaciéon entre nivel de conceptualizacion y completamiento de

palabras

Analicemos el desempefio de los niflos en el completamiento de palabras teniendo en
cuenta los subniveles de conceptualizacion de la escritura (SSVSC- SCVSC). En ambas
condiciones de ensefianza, tanto lo menos avanzados como los mas avanzados
mejoran su desempeio en el completamiento de palabras.

Respecto de los nifios de un subnivel SSVSC, los del aula de ED luego de la
ensefanza completan 13 palabras (0,59), un total de 5 palabras mas que el pretest,
mientras que los nifnos de EA avanzan mas con 16 palabras completadas (0,72), un total

de 9 palabras mas que el pretest.

Tabla 58: Frecuencia y proporcion de respuestas correctas completamiento de
palabras por condicion de ensefianza, en ninos SSVSC (n= 22 palabras)

ED EA
Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion
Pretest 8 0,36 7 0,31
Postest 13 0,59 16 0,72
Avance +5 +9

Es decir, los nifios con escrituras SSVSC de EA tienen un mejor desempeiio
en la tarea, sobre un total de 11 palabras, completan un promedio de 8 palabras por

nifo, mientras que los nifios de ED completan 6,5 palabras.
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Respecto de los nifios de un subnivel SCVSC, sobre un total de 33 palabras, los
nifios de EA completan correctamente 27 palabras (0,81), una palabra mas que el grupo
de ED que completa 26 (0,78), un avance de 5 palabras mas para el primer grupo y 4
para el segundo.

Tabla 59: : Frecuencia y proporcion de respuestas correctas completamiento de
palabras por condicion de ensefanza, en ninos SCVSC (n= 33 palabras)

ED EA
Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion
Pretest 22 0,66 22 0,66
Postest 26 0,78 27 0,81
Avance +4 +5

Es decir, los nifios con escrituras SCVSC de ambas aulas avanzan y se
comportan de manera similar con una palabra de diferencia a favor de grupo de
EA.

Segun este analisis y tal como se ilustra en la Figura 54, en ambas condiciones
de ensefianza los nifios con escrituras SCVSC tienen un mejor desempeiio que los
ninos con escrituras SSVSC, de manera que a mayor nivel de escritura mayores
posibilidades de completar palabras con la letra correcta, aunque son los nifios menos
avanzados en el nivel de conceptualizacion quienes se favorecieron mas de las

intervenciones de ensefanza.

0.31
4
0.72
0.36
3
0.59

0.66

2
0.81
1 0.66
0.78
0 0.1 0.2 0.3 0.4 0.5 0.6 0.7 0.8 0.9

Brostest M Pretest

Figura 54: Proporcion de respuestas correctas completamiento de palabras por
condicion de ensefianza y nivel de escritura (n=110 palabras)
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3.4. Sintesis de resultados acerca del completamiento de palabras

Acerca del completamiento de palabras podemos concluir que:

En el punto de partida los grupos de nifios presentan conocimientos
similares acerca del completamiento de palabras. Para ambos grupos las
respuestas estan concentradas en los extremos de la variable, “letra distante” y
“letra correcta” mientras que las respuestas intermedias constituyen tipos de
respuestas muy poco frecuentes en ambos casos.

A pesar de que los nifios aun no comprenden el principio alfabético que regula
el sistema de escritura, cuando las letras se presentan en el contexto de una
palabra, los ninos demuestran conocimientos en la identificacion de letras
en contexto, demostrando poder establecer correspondencias entre la escritura
y la oralidad, al menos al inicio de la palabra.

Con independencia de la condicion de ensefianza:

- La totalidad del grupo presenta avances en la proporcién de palabras
completadas correctamente entre el pretest y el postest. EI mejor
desempefo de los nifios se aprecia principalmente por el avance de las
respuestas intermedias hacia respuestas correctas.

Considerando la condiciéon de ensehanza:

- Tanto los nifios del aula de ED como los del aula de EA avanzan en el
completamiento de palabras luego de la enseianza, por lo tanto podemos
decir que tanto la ensefianza directa y explicita de las letras aisladas y en
contexto de palabra, como la reflexidén sobre las relaciones entre las unidades
menores del sistema de escritura y “partes” de la oralidad, en situaciones de
lectura y escritura de palabras por si mismos, constituyen propuestas
didacticas que favorecen la posibilidad de identificar letras en el contexto de

palabras.

Los nifios del aula de EA, entre un test y otro, presentan un avance
mayor en el completamiento de palabras. En ambas condiciones de
ensefianza, tanto los nifios con escrituras SSVSC, como los nifios con
escrituras SCVSC, avanzan en el desempefio de esta tarea entre un test y
otro, pero los menos avanzados se benefician mas de la ensefianza, en
ambas intervenciones. En ambos subniveles de conceptualizacién, los
ninos del aula de EA, avanzan mas que los del aula de ED. Estos
resultados dejan en evidencia que sobre todo en nifios que en el punto de

partida no usan letras con valor sonoro convencional, la ensefianza basada
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en la reflexion de las unidades menores en situaciones de lectura y escritura

por si mismos tiene mayores efectos en el aprendizaje de los nifos.

4. Tarea de reconocimiento de palabras

Recordamos que en la tarea de reconocimiento de palabras los nifios deben sefalar la
palabra que escucharon en un estimulo auditivo, entre tres opciones. (ver, Cap. 2, p.
86).

En la siguiente Tabla presentamos las categorias de analisis que fueron desarrolladas
en detalle en el capitulo 2. (Ver p. 89-90).

Tabla 60: Categorias de andlisis tarea de reconocimiento de palabras

. . Ejemplo de respuesta (palabra Categoria

Categoria ordinal BANO) dicotémica
1 | Palabra CANO No pertinente

distante
> Palabra PANO

cercana

Pertinentes

3 Palabra BANO

correcta

4.1. Avances de todos los nifios con independencia de la condicion de

ensefnanza

Se analizaron un total de 120 respuestas por cada test, haciendo un total de 240
respuestas correspondientes a ambos grupos. Al considerar los puntajes del pretest y
el postest, podemos decir que la intervencion didactica tuvo efectos en el
desempeiio de los nifos. Tal como muestra la Tabla 61, entre ambos test se registra

una diferencia 12 palabras y 1 punto a favor del postest.
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Tabla 61: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en el reconocimiento de
palabras. Avances de pretest a postest (n=120 palabras)

Reconocimiento de palabras

Frecuencia * Puntaje*
PRETEST 65 5.41
POSTEST 77 6.41
Avance* 12 1

* Frecuencia: cantidad de ‘palabras reconocidas correctamente por todos los nifios.

* Puntaje: cantidad promedio de nifios que reconoce cada palabra (entre 0 y 10). Se calcula dividiendo la
cantidad de palabras reconocidas por todos los nifios, por el total de palabras presentadas (12).

*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de palabras reconocidas
correctamente por el grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de
nenes que reconoce palabras).

Para poder establecer los efectos de la intervencion didactica, empleamos la
prueba de Wilcoxon y encontramos que estadisticamente podemos asumir que la

intervencion tuvo impacto con una significatividad de (0,05).

Tabla 62: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencion didactica en el
reconocimiento de palabras

Resumen de prueba de hipdtesis

Hipdtesis nula Test Sig. Decisidn
d de las dif Pr-.lml.'la dtd
La mediana de las diferencias Wilcoxon de
1 entre Total rec. palabara pre y los rangos 014 mﬁ‘ﬂ la
Total rec. palabra pos es igual a con signo de 1 il
Q. muestras .
relacionadas

Se muestran las significancias asintdticas. El nivel de significancia es 05,

4.2. Avance de los grupos por condicion de ensefianza

Por ultimo, analicemos el avance de los grupos en relacién a los efectos en el
desempeno de los nifos, segun la condicién de ensefanza.

Al considerar el avance entre pretest y postest, podemos decir que ambos grupos
hicieron avances respecto del reconocimiento de palabras. Sin embargo, el grupo de
EA demuestra un desempeio levemente mayor que el grupo de ED luego de la
intervencion didactica (Ver Tabla 63).
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Tabla 63: Avance en el reconocimiento de palabras entre pretest y postest por
condiciéon de ensefnanza (n= 60 palabras)

Reconocimiento de palabras

ED EA
Frecuencia* Puntaje* Frecuencia® Puntaje*
PRETEST 33 2.75 32 2.66
POSTEST 37 3.08 40 3.33
Avance* 4 0.33 8 0.5

* Frecuencia: cantidad de palabras reconocidas correctamente por cada grupo.

* Puntaje: cantidad promedio de nifios que reconoce cada palabra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo la
cantidad de palabras reconocidas correctamente por el grupo de nifios, por el total de palabras presentadas
(12).

*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de palabras reconocidas
correctamente por el grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de
nenes que reconoce palabras).

Esta diferencia a favor del grupo de EA no es estadisticamente significativa segun
la prueba de asociacion, con una significatividad de (0,05).

En un analisis descriptivo de los datos, se observa como avanza cada grupo
entre test y test, después de la intervencion. Sobre un total de 60 palabras, los nifios
del grupo de EA identifican 40 palabras, 8 palabras mas que antes de la ensefianza,
mientras que los nifios de ED identifican 37 palabras, 4 mas que en el pretest. Respecto
de la eleccion de la palabra lejana y cercana desciende de manera similar en ambos

grupos después de la ensenanza.

Tabla 64: Frecuencia y proporcion de respuestas ordinales reconocimiento de
palabras. Avances ED-EA (n=60 palabras)

ED EA
Pretest Postest Pretest Postest
Frec Prop Frec Prop Frec Prop Frec Prop
Palabra distante 16 0,26 14 0,23 | 19 0,31 14 0,23
Palabra cercana 11 0,18 9 0,15 |9 0,15 6 0,10
Palabra correcta 33 0,55 37 0,61 | 32 0,53 40 0,66
Total 60 1 60 1 60 1 60 1

Es decir que, si bien ambos grupos mejoraron en esta tarea, la intervencion
didactica basada en la reflexién sobre las unidades menores en el marco de las

situaciones de interpretacion y produccion produjo mejores resultados. La diferencia no
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es significativa, pero muestra que bajo condiciones de EA los nifios no solo aprenden a
reconocer palabras igual que bajo ED, sino que también pueden reconocer algunas mas,
a pesar de que la tarea de reconocimiento de palabras fue una de las situaciones

centrales en la en esta ultima intervencion.

4.3. Relacion entre nivel de conceptualizacion y reconocimiento de

palabras

Si analizamos por cada condicién de ensefianza, el desempefo de los nifios segun los
subniveles de conceptualizacion de la escritura (SSVSC-SCVSC), se observa un
desempeno desigual entre los grupos. En todos los casos consignamos proporciones

porque el nimero de nifos de cada nivel de conceptualizacién es diferente.

Los nifios con escrituras SCVSC obtienen mejores resultados que los nifios con
escrituras SSVSC, y son quienes se favorecieron mas de la ensefnanza e hicieron

mayores avances en ambas intervenciones (Ver Figura 55).

0.45
A
0.45
0.54
3
0.41
0.58
2
0.8
0.55
1
0.75
0 0.1 0.2 0.3 0.4 0.5 0.6 0.7 0.8 0.9

Brostest M Pretest

Figura 55: Proporcion de respuestas correctas reconocimiento de palabras, por
condicion de ensefianza y nivel de escritura (n=120 palabras).

Respecto de los nifios con escrituras SSVSC, se puede observar que los
grupos tienen en el pretest un desempeio similar en esta tarea y no producen
avances después de la ensefnanza. Mientras que el grupo de EA se mantuvo en 11
palabras (0,45) reconocidas de forma correcta sobre un total de 24, el grupo de ED

reconocio tres palabras menos, un total de 10 palabras (0,41).
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Tabla 65: Frecuencia y proporcién de respuestas correctas reconocimiento de
palabras por condicion de ensefianza en ninos SSVSC (n= 24 palabras)

ED EA
Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion
Pretest 13 0,54 11 0,45
Postest 10 0,41 11 0,45
Avance -3 -

Respecto de los nifios SCVSC, ambos grupos hicieron avances similares en
esta tarea y se registran diferencias minimas en su desempeno. Sobre un total de
36 palabras, los nifios de EA reconocen correctamente 29 palabras (0,80), mientras que
el grupo de ED reconoce 27 palabras (0,75). Con un avance de 8 palabras para el primer
grupo y 7 para el segundo, los nifios de EA tienen un desempefio levemente mejor en
esta tarea, completando un promedio de 9,66 palabras por nifio y los de ED un promedio

de 9 palabras por nifio. sobre un total de 12 palabras.

Tabla 66: Frecuencia y proporcién de respuestas correctas reconocimiento de
palabras por condicion de ensefanza, en ninos SCVSC (n= 36 palabras)

ED EA
Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion
Pretest 20 0,55 21 0,58
Postest 27 0,75 29 0,80
Avance +7 +8

Por ultimo, analicemos el reconocimiento de palabras de cada uno de los
ninos segun los subniveles de conceptualizaciéon de la pos escritura. Como se
puede observar en la siguiente Tabla, los que se mantuvieron en un subnivel SSVSC
(un nino de cada condicién) continuan con un reconocimiento de palabras muy bajo
(entre 1y 4 palabras), mientras que el resto de los nifios de ambas condiciones de los
niveles de escritura SCVSC, SA y A, se mantienen mayormente en los rangos altos
(entre 5y 12).

Tabla 67: Relacion entre niveles de conceptualizacién de la escritura y
reconocimiento de palabras de pretest- postest (n= 10 nifios)
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NE Pretest NE Postest
Palabras reconocidas | SSVSC | SCVSC | SSVSC | SCVSC | SA A
Ninguna
1a4 2 2
5a8 2 2 2 2
9a11 2 2
Todas 2 1 1

De este analisis se desprenden dos ideas. En primer lugar, cuando los nifios no usan
letras con valor sonoro convencional en la escritura, suelen reconocer menos
palabras, que cuando si lo hacen. En segundo lugar, queda en evidencia que cuando
los nifios escriben usando las letras de manera pertinente tienen posibilidades
similares en el reconocimiento de palabras escritas, independientemente de las
diferencias conceptuales acerca de lo que la escritura representa en los diferentes
niveles de conceptualizacion, SCVSC, SA, A. De modo que un nifio con escritura
alfabética reconoce la misma cantidad de palabras que un nifio con escritura SCVSC o
un nifo con escritura SA reconoce palabras en la misma proporcion que lo hace un nifio
SCVSC. Esto se constata en ambas condiciones, parece depender de la

conceptualizacion lograda por el nifio y no de cuan directa es la ensefanza.

4.4. Sintesis de resultados acerca del reconocimiento de palabras

Acerca del reconocimiento de palabras podemos sefalar las siguientes conclusiones:

« Los grupos presentan un desempeiio equivalente en el punto de partida
en todas las categorias de respuestas.

e A pesar de que ninguno de los nifos puede leer y escribir
convencionalmente en el punto de partida, todos son capaces de
reconocer palabras escritas.

e Recordemos que, en el punto de partida, los nifios del grupo de EA
presentan un mayor conocimiento del nombre de las letras, de manera que
un mayor conocimiento del nombre de las letras no aumenta las
posibilidades de reconocer palabras.

- Con independencia de la condicién de ensefanza:
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La totalidad del grupo presenta avances en el desempefio de esta tarea
después de la intervencion de ensefianza, a pesar de la brevedad de las
mismas. Como con todas las tareas, se validan ambas propuestas de

ensenanza.

- Considerando la condicién de ensehanza:

Tanto los nifos del aula de ED como los de EA avanzan en el
reconocimiento de palabras luego de la enseianza, por lo tanto
podemos afirmar que la ensefianza directa y explicita donde se entrena en
el reconocimiento de palabras asociadas a cada letra, no es la Unica forma
de hacer avanzar a los nifios en el reconocimiento de palabras; los nifios
aprenden, incluso mas, cuando al leer y escribir palabras por si mismos
participan de situaciones de reflexiébn y analisis sobre sus propias
escrituras y sobre las escrituras convencionales con las que conviven.
Los nifios del aula de EA después de la enseiianza presentan mayores
posibilidades de reconocer palabras escritas que el grupo de ED y
son quienes mas avanzaron en el reconocimiento de palabras entre
un test y otro. Segun estos datos, al menos con los nifios de este estudio,
la ensefanza aproximativa de las unidades menores en el contexto de
situaciones de lectura y escritura con sentido crea mejores condiciones
para que los nifios avancen en el reconocimiento de palabras.

En ambas condiciones didacticas, los nifios de escrituras SCVSC se
favorecieron de la ensefanza con avances en el reconocimiento de
palabras entre test y test, mientras que los nifios de escrituras SSVSC no
hicieron progresos después de la intervencién. Al mismo tiempo, los nifios
mas avanzados en la escritura (SCVSC) reconocen mas palabras que
los menos avanzados (SSVSC), tanto en el inicio como después de la
ensefianza. En base a estos datos podemos decir, que cuando los nifios
escriben usando las letras de manera pertinente, mayores son las
posibilidades de reconocer palabras. Una vez que los nifios son capaces
de usar letras con valor sonoro convencional, en cualquiera de los
niveles de escritura que asi lo hacen (SSCVSC, SA, A), se registran
posibilidades similares en el reconocimiento de palabras
independientemente de las diferencias en el nivel de conceptualizacion de
la escritura. Comprender que las letras tienen valores sonoros
convencionales, independientemente de conocer todos los valores, parece

ser suficiente para avanzar en el reconocimiento de palabras.
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5. Tarea de segmentacién fonolégica de palabras sin escritura

Recordamos que en la tarea de segmentacion fonoldgica de palabras sin escritura los
nifos deben segmentar oralmente “en partecitas” lo mas pequefas posibles el nombre
de una serie de objetos presentados con dibujos. (Ver Cap. 2, p. 89).

De acuerdo a los tipos de segmentaciones orales realizadas por los nifios se
establecieron siete categorias de respuestas en un orden de menos a mas avanzadas
(categoria ordinal). Para posibilitar un mayor analisis de los datos, decidimos también
recategorizarlas como reagrupadas y dicotémicas. (Ver p., 91-92). En la siguiente Tabla

se presentan dichas categorias.

Tabla 68: Categorias de analisis de tarea segmentaciéon fonologica de palabras
sin escritura

Categoria ordinal Ejemplo de Categorias Categoria
respuesta reagrupadas dicotémica
(palabra “taco”)
1 | Sin segmentacion Taco
2 ta-co Menos Sin
Segmentacion silabica avanzadas segmentacion
3 t-aco

Aislamiento parcial de
un segmento

4 | Segmentacion ta-c-o
fonologica en Intermedias
segunda silaba
5 | Segmentacion t-a-co
fonoldgica en primera
silaba

6 | Segmentacion t-a-o
fonoldgica cuasi
completa Avanzadas
7 | Segmentacion t-a-c-o
fonolégica completa

Con
segmentacién

5.1. Avance de todos los nifios con independencia de la condicién de

ensefnanza

Al considerar los puntajes del pretest y el postest, podemos decir que la intervencién
didactica tuvo efectos en el desempeno de los nifios. Tal como muestra la Tabla 69,
entre ambos test se registra una diferencia de 8 palabras mas y 1.34 puntos a favor del

postest.
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Tabla 69: Frecuencia de respuestas correctas y puntaje en la segmentacion
fonolégica de palabras sin soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=30
palabras)

Segmentacion de palabras sin soporte escrito

Frecuencia*® Puntaje*
PRETEST 1 0,16
POSTEST 9 1.5

* Frecuencia: cantidad de palabras segmentadas correctamente.

* Puntaje: cantidad promedio de nenes que segmenta cada palabra (entre 0 y 10). Se calcula dividiendo la
frecuencia de segmentaciones correctas, por el total de palabras presentadas (6).

Para poder establecer los efectos de la intervencion didactica, empleamos la prueba de Wilcoxon y
encontramos que estadisticamente podemos asumir que la intervencién tuvo impacto con una
significatividad de (0,05).

Tabla 70: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervencion didactica en la
segmentacion fonolégica de palabras sin soporte escrito.

Resumen de prueba de hipotesis
Hipétesis nula Test Sig. Decisitn

Prueba de

La mediana de las diferencias 'i.f;isltrgﬁngfn Rechazar la
1 entre rnS&gSinPreG Total Segm g J001  hipdtesis

sin pos es igual a L de nula.

relacionadas

Se muestran las significancias asintéticas. El nivel de significancia es ,05.

En un analisis descriptivo de los datos del pretest, independientemente de la
condicion de ensefianza, si contrastamos las respuestas sin segmentacion versus con
segmentacion, se observa que la totalidad de los nifios de la muestra avanzan en 3
respuestas entre test y test, alcanzando 48 respuestas con algun tipo de segmentacion
(0,80). Segun estos datos, los nifios avanzan en la segmentacion de tan solo 3 palabras

mas.
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Tabla 71: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas en la
segmentacion fonolégica de palabras sin soporte escrito. Avances de pretest a
postest (n=60 palabras)

Pretest Postest

Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion

Sin segmentacion 15 0,25 12 0,2
Con segmentacion 45 0,75 48 0,8
Total 60 1 60 1

Veamos si en el analisis ordinal se producen avances desde las categorias con
segmentacién menos avanzadas a las mas avanzadas. Considerando todas las
categorias se puede observar que después de la ensefianza, la respuesta mas frecuente
continta siendo la segmentacion silabica de las palabras con 22 respuestas (0,36),
aunque hubo un descenso de 13 respuestas respecto del pretest. Por el contrario, el
aislamiento parcial de un segmento aumenta a 15 respuestas (0,6), 11 respuestas mas
que el primer test. Las respuestas con segmentacion en 2° y 1° silaba y segmentacion
cuasi completa continian siendo muy poco frecuentes, sumando entre todas 5
respuestas (0,08); mientras que la respuesta mas avanzada, la segmentacion fonoldgica

completa, que en el pretest no estaba presente, suma 6 respuestas (0,1) en el postest.

Tabla 72: : Frecuencia y proporcion de respuestas en segmentacion fonolégica
de palabras sin soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=60 palabras)

Pretest Postest

Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion

Sin
segmentacion

Sin
segmentacion

15

0,25

12

0,2

Con
segmentacién

Segmentacion
silabica
Aislamiento
parcial de un
fonema
Segmentacion
fonolégica en
2° silaba
Segmentacion
fonolégica en
1° silaba
Segmentacion
fonologica
cuasi
completa

35

0,58

0,06

0,06

0,01

0,01

22

15

0,36

0,25

0,03

0,01

0,03
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Segmentacion

fonolégica 0 0 6 0,1
completa
Total 60 1 60 1

En base al analisis precedente y tal como se puede observar en la Tabla 72, el
numero de palabras no segmentadas, respuesta menos avanzada, tiene poca variacion
después de la ensefanza (3 respuestas menos), lo que significa que son
principalmente las respuestas con segmentacion menos evolucionadas las que
avanzan hacia respuestas cada vez mas analiticas. Segun estos datos las
intervenciones de ensefanza tuvieron algun efecto en el desempeiio de los nifos

en esta tarea.

5.2. Avance de los grupos por condiciéon de enseianza

Por ultimo, analicemos el avance de los grupos en relacion a los efectos en el
desempeio de los nifios, segun la condiciéon de ensefianza. Al considerar el avance
entre pretest y postest, podemos decir que ambos grupos hicieron avances respecto
de la segmentaciéon de palabras sin soporte escrito. Sin embargo, el grupo de EA
demuestra un mejor desempeno y avanzé mas que el grupo de ED luego de la

intervencion didactica (Ver Tabla 73).

Tabla 73: Avance en la segmentacion fonolégica de palabras sin soporte escrito
entre pretest y postest por condiciéon de enseianza (n= 30 palabras)

Segmentacion fonolégica de palabras sin soporte escrito

ED EA
Frecuencia®*  Puntaje* Frecuencia®  Puntaje*
PRETEST 0 0 1 0.16
POSTEST 1 0,16 8 1.3
Avance* 1 0.16 7 1.14

* Frecuencia: cantidad de palabras segmentadas correctamente.

* Puntaje: cantidad promedio de nenes que segmenta cada palabra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo la
cantidad de palabras segmentadas por el grupo de nifios, por el total de palabras presentadas (6).
*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de palabras segmentadas por el
grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de nenes que segmenta
palabras).
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Esta diferencia a favor del grupo de EA no es estadisticamente significativa
segun la prueba de asociacion, con una significatividad de (0,05).

En un analisis descriptivo de los datos, sobre un total de 30 respuestas es notorio
el avance de las respuestas hacia segmentaciones mas analiticas. En el caso del grupo
de EA después de la ensefianza logran respuestas en la categoria mas avanzada, la
segmentacién fonolégica completa de las palabras (0,20). En el caso del grupo de ED,
lo mas avanzado que logran es la segmentacion fonologica cuasi completa con un 0,03
del total. La segmentacion silabica, aunque desciende notablemente, contintia siendo la

respuesta mas frecuente en ambos grupos.

Tabla 74: Frecuencia y proporcién de respuestas segmentaciéon fonologica de
palabras sin soporte escrito. Avances ED-EA (n=30 palabras)

Pretest Postest
ED EA ED EA
Frec Prop Frec Prop Frec Prop Frec Prop
1 Sin Segmentacion 11 0,36 4 013| 5 0,16 7 0,23
2 Segmentacion 15 0,5 20 066 | 13 043 9 0,3
silabica
3 Aislamiento 4 0,13 0 0 8 026 7 0,23
parcial de un
fonema
4 Seg. fonolégica en 0 0 4 0,13 2 0,06 O 0
2° silaba
5 Seg. fonolégicaen 0 0 1 0,03 | 1 0,03 0 0
1° silaba
6 Seg. fonolégica 0 0 1 0,03 1 0,03 1 0,03
cuasi completa
7 Seg. fonolégica O 0 0 0 0 0 6 0,2
completa
Total 30 1 30 1 30 1 30 1

Si analizamos las respuestas segun la categoria reagrupada, tal como se observa
en la Figura 56, los nifios del aula de EA también logran segmentaciones mas
analiticas después de la intervencion. Las respuestas menos avanzadas decrecen
notoriamente sobre todo en el grupo de EA y las segmentaciones intermedias aumentan
en ambos grupos, principalmente en los de ED. Por ultimo, las segmentaciones mas
avanzadas crecen sobre todo en el grupo de EA, alcanzando la misma proporcion que

las respuestas intermedias.
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Figura 56: Distribucién de respuestas reagrupadas expresadas en proporcion,
segmentacion fonolégica de palabras sin soporte escrito. Avances ED-EA (n=60
palabras)

5.3. Relaciéon entre nivel de conceptualizacién y segmentacién fonolégica

de palabras sin soporte escrito

Si analizamos el desempefio de los nifios en la segmentacion de palabras sin soporte
escrito teniendo en cuenta los subniveles de conceptualizacion de la escritura, se
observa un desempeio desigual entre ambos grupos por condiciéon de
ensefnanza, en ambos subniveles de conceptualizacion, SSVSC - SCVSC.

Respecto de los nifios con escrituras SSVSC, se puede observar que los dos
grupos avanzan después de la ensefanza, pero los nihos de EA consiguen
producir segmentaciones orales mas analiticas. Sobre un total de 12 respuestas, los
nifios de ED en el pretest alcanzan como respuesta mas avanzada el aislamiento parcial
de un segmento con 2 respuestas (0,16), mientras que en el postest alcanzan a hacer
segmentaciones en la segunda silaba, con 1 respuesta (0,08). La respuesta menos
avanzada, del tipo sin segmentacién se mantiene en 3 respuestas (0,25). En cuanto a
los nifios de EA en el pretest la segmentacion silabica es el unico tipo de analisis
fonoldgico que realizan con 10 respuestas (0,83), mientras que los 2 restantes (0,16)
son respuestas sin segmentacién. En el postest la respuesta mas avanzada es la
segmentacién cuasi completa con 1 sola respuesta (0,08) y las respuestas sin
segmentacién es 1 (0,08).

Si analizamos las respuestas segun la categoria reagrupada, tal como se observa

en la Figura 57, los nifios del aula de EA logran segmentaciones mas analiticas
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después de la intervenciéon. Las respuestas menos avanzadas disminuyen
notoriamente sobre todo en el grupo de EA y las segmentaciones intermedias aumentan
en ambos grupos, principalmente en los nifios de EA (en el pretest no contaban con
respuestas de este tipo). Por ultimo, respecto de las segmentaciones mas avanzadas

sblo es posible para el grupo de EA, que logran la segmentacién fonoldgica cuasi

0.75
I058
4

B Mex

completa de 1 palabra.

1 1
0.83
0.8
0.6
0.4
0.2 0.16
O
1 2

Figura 57: Distribucién de respuestas reagrupadas expresadas en proporcion,
segmentacion de palabras sin soporte escrito por condicion de ensenanza, en
ninos SSVSC (n=12 palabras)

(=]

3

En cuanto al subnivel de escritura SCVSC, se puede observar que los dos
grupos avanzan después de la ensefanza, pero los nifios de EA consiguen
producir segmentaciones orales mas analiticas. Sobre un total de 18 respuestas los
nifos de ED en el pretest logran, como respuesta mas avanzada, el aislamiento parcial
de un segmento en 2 palabras (0,11,) mientras que en el postest logran 1 respuesta
(0,05) del tipo segmentacién fonolégica cuasi completa. Las respuestas sin
segmentacion descienden considerablemente pasando de 8 respuestas (0,44) a 2
respuestas (0,11).

En cuanto a los nifos de EA la respuesta mas avanzada en el pretest es la
segmentacién fonoldgica cuasi completa, con 1 respuesta (0,05), mientras que en el
postest logran la respuesta mas analitica, la segmentacion fonolégica completa con 6
respuestas (0,33). Las palabras sin segmentacion ascienden de 2 (0,11) a 6 respuestas
(0,33).
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Si analizamos las respuestas segun la categoria reagrupada, tal como se observa
en la Figura 58, los nifios del aula de EA logran segmentaciones mas analiticas
después de la intervencién. Respecto de las respuestas menos avanzadas decrecen
en ambos grupos sobre todo en el aula de ED, que logran equiparar al otro grupo y las
segmentaciones intermedias aumentan en el grupo de ED y disminuyen en el grupo de
EA. Por ultimo, las respuestas mas avanzadas aumentan en ambos grupos, pero

principalmente en el grupo de EA.
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Figura 58: Proporcion de respuestas reagrupadas segmentacion fonolégica de
palabras sin soporte escrito, segin condicidon de ensefanza, en ninos SCVSC
(n=18 palabras)

Segun el analisis, mientras que, en el grupo de ED las respuestas menos
avanzadas progresan especialmente hacia respuestas intermedias, en el grupo de

EA el avance se produce hacia las respuestas mas avanzadas.

5.4. Sintesis de resultados acerca de la segmentacion fonoldgica de

palabras sin soporte

Acerca de la segmentacion fonologica de palabras sin soporte podemos sefnalar las
siguientes conclusiones:
e En el punto de partida los grupos de nifios, segun la condicién de ensefianza,
no muestran diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la
segmentacion oral de palabras.

— Con independencia de la condicion de ensefianza:
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o La totalidad del grupo presenta avances en el desempeiio de esta tarea a
pesar de la brevedad de las intervenciones. Entre un test y otro los nifios
producen segmentaciones orales mas analiticas.

— Considerando la condicion de ensefanza:

e Tanto los nifos del aula de ED como los del aula de EA avanzan en la
segmentacion oral de las palabras, luego de la ensefanza, por lo tanto
podemos afirmar que la ensefanza directa y explicita de las letras y de
palabras no es la Unica forma de hacer avanzar a los nifilos en el analisis
fonoldgico; los nifos aprenden, incluso mas, cuando al leer y escribir palabras
por si mismos participan de situaciones de reflexion sobre las relaciones entre
las unidades menores del sistema de escritura y “partes” de la oralidad.

» Los nifos del aula de EA, tanto los menos avanzados (SSVSC) como los
mas avanzados (SCVSC) después de la ensenanza producen
segmentaciones orales mas analiticas que el grupo de ED. Segun estos
datos, al menos con los nifios de este estudio, la ensefianza aproximativa de
las unidades menores crea condiciones propicias para que los nifios avancen
en el andlisis fonoldgico, prescindiendo de tareas de conciencia fonoldgica.
También se constata que en ambas aulas los nifios mas avanzados en la
escritura (SCVSC) realizan segmentaciones orales mas analiticas que los

menos avanzados (SSVSC).

Cabe recordar que los nifios bajo condicién ED desarrollaron situaciones de analisis
fonoldgico tal como se presenta en esta tarea, no asi los nifios bajo condicion EA. Esto
significa que posiblemente la instruccion directa en conciencia fonolégica no sea la Unica
via para promover el avance en la adquisicion de esta habilidad. Estos resultados nos
parecen fundamentales frente a los cuestionamientos de la perspectiva cognitiva que
consideran que los desarrollos didacticos acordes con la posicion psicogenética
descuidan o abandonan la ensefianza de las unidades minimas del sistema de escritura.
Los datos demuestran que cuando los chicos piensan sobre lo escrito, cuando tienen la
posibilidad de escribir “lo mejor que puedan”, se enfrentan a una serie de problemas que
les permiten no solo avanzar en la conceptualizacion de la escritura, sino que, en virtud
de ello, avanzan también en la posibilidad de realizar recortes orales de las palabras
mas analiticos. En este sentido, queda evidenciado que no hace falta, necesariamente,
realizar un programa de entrenamiento basado en juegos y ejercicios orales y de
ensenanza sistematica de las letras aisladas y palabras asociadas para avanzar en la

conciencia fonoldgica.
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6. Tarea de segmentacidon fonolégica de palabras con escritura

Recordamos que, en la tarea de segmentacion fonoldgica de palabras con escritura los
nifos deben segmentar oralmente en “partecitas” una serie de palabras escritas en

tarjetas mientras sefalaban con el dedo sobre la escritura. (Ver Cap. 2, p. 93).

Las categorias de analisis son las mismas que la tarea anterior (Ver Cap. 2, p. 91-
92).

6.1. Avance de todos los nifos con independencia de la condiciéon de

ensefnanza

Analicemos ahora los avances de los diez nifios con independencia de la pertenencia a
los grupos, en esta tarea. Al considerar los puntajes del pretest y el postest en la
segmentacién de palabras con soporte escrito, podemos decir que la intervencién
didactica tuvo efectos en el desempeiio de los nifos. Tal como muestra la Tabla 75,
entre ambos test se registra una diferencia de 19 palabras y 2.38 puntos a favor del

postest.

Tabla 75: Puntaje de respuestas correctas y puntaje promedio en la segmentaciéon
fonolégica de palabras con soporte escrito. Avances de pretest a postest (n= 80
palabras)

Segmentacion de palabras con soporte escrito

Frecuencia* Puntaje*
PRETEST 1 0,12
POSTEST 20 25

* Frecuencia: cantidad de palabras segmentadas correctamente
* Puntaje promedio: cantidad promedio de nifios que segmenta cada palabra (entre 0 y 10). Se calcula
dividiendo la cantidad de palabras segmentadas por todos los nifios, por el total de palabras presentadas

(8).

Para poder establecer los efectos de la intervencién didactica, empleamos la
prueba de Wilcoxon y encontramos que estadisticamente podemos asumir que la

intervencion tuvo impacto con una significatividad de (0,05).

Tabla 76: Prueba de Wilcoxon Impacto de la intervenciéon didactica en la
segmentacion fonoldgica de palabras con soporte escrito
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Resumen de prueba de hipotesis
Hipdtesis nula Test Sig. Decisién

Frueba de

La mediana de las diferencias E!cg‘:ﬂgf“ Rechazar la
1 entre SegConPre y Total Segm g 000 - hipétesis

. con signo de
con Pos es igual a 0. e rula.

relacionadas

Se muestran las significancias asintdticas. El nivel de significancia es |
05.

En un analisis descriptivo de los datos del pretest, independientemente de la
condicién de ensefianza, si contrastamos las respuestas sin segmentacion versus con
segmentaciéon, se observa que la totalidad de los nifios de la muestra avanzan en 4
respuestas entre test y test, alcanzando 64 respuestas con algun tipo de segmentacion
(0,80). Veamos si en el analisis ordinal se producen avances desde las categorias con

segmentacién menos avanzadas a las mas avanzadas.

Tabla 77: Frecuencia y proporcion de respuestas dicotomicas en segmentacion
fonolégica de palabras con soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=80
palabras)

Pretest Postest

Frecuencia Proporcion Frecuencia Proporcion

Sin segmentacion 20 0,25 16 0,2
Con segmentacion 60 0,75 64 0,8
Total 80 1 80 1

Considerando todas las categorias se puede observar que después de la
ensefianza, las respuestas menos avanzadas descienden, por eso la respuesta mas
frecuente deja de ser la segmentacion silabica pasando a ocupar el primer lugar una
respuesta mas analitica, el aislamiento parcial de un segmento con 26 respuestas
(0,32). La segmentacion fonolégica en 2° y 1° silaba desciende 1 y 2 respuestas
respectivamente y continian siendo muy poco frecuentes. Respecto de las respuestas
mas avanzadas del tipo 6 y 7, ambas se incrementan considerablemente alcanzando en

ambos casos 10 respuestas (0,12).
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Tabla 78: Frecuencia y proporcion de respuestas ordinales en segmentacion
fonolégica de palabras con soporte escrito. Avances de pretest a postest (n=80

palabras)
Pretest Postest
Frecuencia Proporcion F . Proporcién
recuencia
Sin _ Sin g 20 0,25 16 0,2
segmentacién segmentacion
Segmentacion 41 0,51 14 0,17
silabica
Aislamiento
parcial de un 11 0,13 26 0,32
fonema
Segmentacion
fonolégica en 2° 5 0,06 4 0,05
silaba
Con _ Segmentacion
segmentacion  fonolégica en 1° 2 0,02 0 0
silaba
Segmentacion
fonolégica cuasi 0 0 10 0,12
completa
Segmentacion
fonolégica 1 0,01 10 0,12
completa
Total 80 1 80 1

En base al analisis precedente y tal como se puede observar en la Tabla 78, el

numero de palabras no segmentadas, respuesta menos avanzada, tiene poca variacion

después de la ensefanza (4 respuestas menos), lo que significa que son

principalmente las respuestas con segmentacion menos evolucionadas las que

avanzan hacia respuestas mas analiticas. Segun estos datos las intervenciones de

ensefanza tuvieron algun efecto en el desempefio de los nifios en esta tarea.

6.2. Avance de los grupos por condicién de enseiianza

Por ultimo, analicemos el avance de los grupos en relacién a los efectos en el

desempeno de los nifos, segun la condicién de ensefanza. Al considerar el avance

entre pretest y pos podemos decir que ambos grupos hicieron avances respecto de

a segmentacion de palabras con soporte escrito. Sin embargo, si analizamos cual

de los grupos avanza mas, podemos decir que el grupo de ED demuestra un mejor
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desempeiio en la tarea, quien avanza mas luego de la intervencion didactica (Ver
Tabla 79).

Tabla 79: Avance en la segmentacion fonolégica de palabras con soporte escrito
entre pretest y postest por condicién de ensefanza (n=40 palabras)

Segmentacién de palabras con soporte escrito

ED EA
Frecuencia®* Puntaje* Frecuencia* Puntaje*
PRETEST O 0 1 0.12
POSTEST 12 1.5 8 1
Avance* 12 1.5 7 0,88

* Frecuencia: cantidad de palabras segmentadas correctamente

* Puntaje: cantidad promedio de nifios que segmenta cada palabra (entre 0 y 5). Se calcula dividiendo la
cantidad de palabras segmentadas por el grupo de nifios, por el total de palabras presentadas (8).
*Avance: en la frecuencia (diferencia entre pretest- postest en la cantidad de palabras segmentadas por €l
grupo); en el puntaje (diferencia entre pretest y postest en la cantidad promedio de nenes que segmenta
palabras).

Esta diferencia a favor del grupo de ED no es estadisticamente significativa
segun la prueba de asociacién, con una significatividad de (0,05).

En un analisis descriptivo de los datos, se observa que los grupos hicieron
avances importantes en la segmentacion de palabras con escritura, después de
la ensefnanza. Sobre un total de 40 respuestas, en ambos grupos decrecen las
respuestas sin segmentacion y las segmentaciones silabicas, avanzando hacia
respuestas mas analiticas. La respuesta mas frecuente para ambos grupos es el
aislamiento parcial de un segmento con 13 respuestas (0,32), para los nifios de ED se
incrementaron tan solo en 2 entre test y test; pero para los nifios de EA, que este tipo
de segmentacién estaba ausente en el pretest, el incremento es total. El resto de las
categorias intermedias se mantienen como formas de segmentacion poco usuales.
Respecto de las categorias mas avanzadas ambos grupos logran respuestas en la
categoria mas evolucionada, la segmentacién fonolégica completa de las palabras, en
el caso del grupo de ED con un 0,05 y en el grupo de EA con un 0,20 del total. La

segmentacién cuasi completa solo se presenta en el grupo de ED, con un 0, 25 del total.
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Tabla 80: Frecuencia y proporcién de respuestas segmentaciéon fonoldgica de
palabras con soporte escrito. Avances ED- EA (n= 40 palabras)

PRETEST POSTEST
ED EA ED EA
Frec Prop Frec Prop Frec Prop Frec Prop
1 Sin Segmentacién 11 0,27 9 0,22 8 0,2 8 02
2 Segmentacion silabica 15 037 26 0,65 5 0,12 9 0,22
3 Aislamiento parcial de 11 0,27 0 0 13 0,32 13 0,32
un fonema
4 Seg. fonolégica en 2° 3 0,07 2 0,05 2 0,05 1 0,02
silaba
5 Seg. fonolégica en 1° 0 0 2 0,05 0 0 1 0,02
silaba
6 Seg. fonoldégica cuasi 0 0 0 0 10 0,25 0 0
completa
7 Seg. fonologica 0 0 1 0,02 2 0,05 8 0,2
completa
Total 40 1 40 1 40 1 40 1

Segun el andlisis precedente, y tal como se peude observar en la Figura 59,
podemos decir que hay un leve mejor desempefio del grupo de ED que puede explicarse
por una menor cantidad de segmentacion silabica y una mayor cantidad en la suma de
las dos respuestas mas avanzadas. Sin embargo, el grupo de EA es quien logra un
mayor avance después de la enseianza, de acuerdo a que tiene una mayor cantidad
de respuestas que se desplazan desde las categorias menos a mas avanzadas. El
descenso de la segmentacion silabica se visualiza en el aumento del aislamiento parcial
y la segmentacion fonoldgica completa, lo que explica un mayor avance de este grupo

entre test y test.
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Figura 59: Distribucion de respuestas reagrupadas segmentacion fonolégica de
palabras con soporte escrito. Avances ED- EA (n=40 palabras)

6.3. Relacién entre nivel de conceptualizacién y segmentacién fonolégica

de palabras con escritura

Si analizamos el desempefio de los nifios en la segmentacion de palabras con soporte
escrito teniendo en cuenta los subniveles de conceptualizacion de la escritura, se
observa un desempeino desigual entre ambos grupos por condicidon de ensenanza,
en ambos subniveles de conceptualizacion, SSVSC - SCVSC.

Respecto de los niflos con escrituras SSVSC, al contrastar las respuestas sin
segmentacion (categoria 1) y las respuestas con segmentacion (categorias 2 a 7) se
observa un mejor desempeno y un mayor avance del grupo de EA. Sobre un total de 16
respuestas los nifios de ED después de la ensefanza alcanzan 10 respuestas (0,94)
con algun tipo de segmentacion, 5 respuestas menos que en el pretest; mientras que

los nifios de EA alcanzan 14 respuestas (0,81), 1 mas que el primer test.
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Tabla 81: Frecuencia y proporcién de respuestas dicotomicas en segmentacion
fonolégica de palabras con escritura en nifios con un subnivel SSVSC, por
condicion de enseiianza (n= 16 palabras)

Pretest Postest
ED EA ED EA

Frec Prop Frec Prop Frec Prop Frec Prop
Sin segmentacion 1 0,06 3 0,19 6 0,37 2 0,12
Con segmentacion 15 094 13 0,81 10 062 14 0,87
Total 16 1 16 1 16 1 16 1

Si analizamos los datos segun la categoria reagrupada se puede observar que
ambos grupos avanzan después de la ensefanza, aunque los nifos de EA progresan
mas considerando el punto de partida. Si bien es cierto que los nifios del otro grupo
consiguen mayor proporcion de segmentaciones fonolégicas avanzadas, el grupo de EA
pareciera hacer mas avances después de la intervencién. De acuerdo al grafico,
podemos observar que los nifios de EA logran bajar la proporcion de las respuestas
menos avanzadas a la mitad, de modo que ese 0,5 de las respuestas avanza hacia
segmentaciones mas evolucionadas, en un 0,44 a segmentaciones intermedias y en un
0,06 a segmentaciones avanzadas. En el caso del grupo de ED, las respuestas menos
avanzadas se mantienen en un alto 0,69 igual que en el pretest, de manera que solo el
0,25 de las respuestas son las que avanzan después de la ensefianza, exactamente la

mitad que el avance del grupo de EA.
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B \venos avanzadas  Eintermedias M Més avanzadas

Figura 60: Proporcion de respuestas reagrupadas segmentacion de palabras con
soporte escrito por condicion de ensefianza, en ninos SSVSC (nh=16 palabras)

De acuerdo al analisis precedente podemos decir que, los nifios de EA presentan
un mejor desempeiio en esta tarea y avanzaron mas después de la ensefanza.

En cuanto a los nifios con escrituras SCVSC, al contrastar las respuestas sin
segmentacion (categoria 1) y las respuestas con segmentacion (categorias 2 a 7) se
observa un desempefio similar entre los grupos. Sobre un total de 24 respuestas los
ninos de ED alcanzan 22 respuestas (0,92) con algun tipo de segmentacién, mientras
que los ninos de EA alcanzan 18 respuestas (0,75), 1 respuesta y 3 respuestas menos
respectivamente. Es decir que, en ambos casos, las respuestas con segmentacion

decrecieron.

Tabla 82: Frecuencia y proporcién de respuestas dicotomicas en segmentacion
fonolégica de palabras con escritura en nifios con un subnivel SCVSC, por
condicién de enseianza (n= 24 palabras)

Pretest Postest
ED EA ED EA

Frec Prop Frec Prop Frec Prop Frec Prop
Sin segmentacion 1 0,04 3 0,12 2 0,08 6 0,25
Con segmentacion 23 096 21 0,87 22 0,92 18 0,75
Total 24 1 24 1 24 1 24 1
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Si analizamos los datos segun la categoria reagrupada como se puede observar
en la Figura 62, hay un claro avance de ambos grupos después de la ensefianza, en
tanto decrecen las respuestas menos avanzadas y se incrementan las respuestas
intermedias y mas avanzadas. De acuerdo a la Figura 62, los ninos de ED muestran
un mejor desempeno en esta tarea y un mayor avance después de la enseianza,
porque el progreso hacia respuestas mas analiticas es mas pronunciado en este grupo.
Con igual proporcion de respuestas mas evolucionadas la diferencia entre los grupos se
centra en una mayor proporcion de respuestas intermedias (0,58) a favor del grupo de
ED. asimismo, es importante aclarar que, en las respuestas avanzadas, en el caso del
grupo de EA el total del 0,33 corresponde a segmentaciones fonolégicas completas,

mientras que el grupo de ED solo presenta un 0,08 del mismo total.
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Figura 61: Proporcion de respuestas reagrupadas segmentacion fonolégica de
palabras, segun condiciéon de ensefianza en nios SCVSC (n=24 palabras)

De acuerdo al analisis precedente podemos decir que los nifios de ED tienen un
mejor desempefio en esta tarea y consiguen avanzar mas después de la
ensefanza, aunque los nifios de EA presentan mayor proporcion de

segmentaciones fonolégicas completas.
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6.4. Sintesis de resultados acerca de la segmentacion fonolégica de

palabras con escritura

Acerca de la segmentacién fonoldgica de palabras con escritura podemos sefalar las

siguientes conclusiones:

o En el punto de partida los grupos de nifios, segun la condicion de ensefianza,
no muestran diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la
segmentacioén oral de palabras.

—Con independencia de la condicién de ensenanza:

e Tanto los nifos del aula de ED como los del aula de EA avanzan en la
segmentacion oral de las palabras, luego de la ensefanza, por lo tanto
podemos afirmar que la ensefanza directa y explicita de las letras y de
palabras y de juegos orales, no es la unica forma de hacer avanzar a los nifos
en el analisis fonoldgico; los nifios aprenden, incluso mas, cuando al leer y
escribir palabras por si mismos participan de situaciones de reflexion sobre
las relaciones entre las unidades menores del sistema de escritura y “partes”
de la oralidad, prescindiendo de tareas de conciencia fonolégica.

e Como en el caso de la tarea de escritura, constatamos que en ambas aulas
los nifos mas avanzados (con escrituras SCVSC) realizan segmentaciones
orales mas analiticas que los menos avanzados (con escritura SSVSC).

—Considerando la condicion de ensefianza

¢ Respecto de los nifos menos avanzados (SSVSC), los del grupo de EA
presentan un mejor desempefio y mayores avances entre test y test.
Respecto de los mas avanzados (SVSC), los nifios de ED tienen un mejor
desempeiio y avanzaron mas después de la ensefianza. Estos resultados
encontrados en los nifios con escrituras SCVSC son muy importantes.
Recordemos que todos los nifios del subnivel de escritura SCVSC del grupo
de EA avanzan en la conceptualizacién de la escritura y por lo tanto también
en la pertinencia de las letras en inicios y finales, a diferencia de los nifios de
ED que sdlo avanza un nifio. Dado el mejor desempeiio de los nifios ED en
el analisis fonoldgico, podemos pensar, que mayores habilidades en el
analisis fonoldégico de las palabras en el contexto de tareas especificas de
conciencia fonolégica, no supone que, al escribir, realicen un mayor analisis
del sistema de escritura.

e En ambas condiciones de ensefanza, cuando los nifios realizan analisis

fonolégicos acompanados de la escritura, demuestran un mejor
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desempeiio que cuando lo hacen desprovistos de ella (Ver resultados

tarea segmentacion fonologica sin escritura).

Como planteamos en la tarea precedente, estos resultados vuelven a poner de
relieve que los cuestionamientos de la perspectiva cognitiva son infundados, al
considerar que los desarrollos didacticos acordes con la posicion psicogenética
descuidan o abandonan la ensefianza de las unidades minimas del sistema de escritura.
Los datos demuestran que los nifios de EA avanzan en el analisis fonoldgico, a pesar
de no participar de un programa de entrenamiento basado en juegos y ejercicios orales

y de ensefianza sistematica de las letras aisladas y palabras asociadas.

7. Complejidad de las tareas para los ninos

Entre los puntos 1 y 6 de este capitulo compartimos el analisis de los avances de los
nifos en cada tarea después de la intervencion didactica. Los resultados muestran que
en todas las tareas los nifios logran un mejor desempeno después de la ensefianza. El
propodsito de este apartado es analizar si el desafio que cada una de las tareas
propone resulta mas o menos equivalente para los nifios o si algunas tareas son
mas complejas que otras, cuando se analizan los resultados en el conjunto de las
tareas.

Nos preguntamos si resolver tareas como escribir por si mismos, identificar letras
aisladas, completar y reconocer palabras y producir segmentaciones fonolégicas con y
sin presencia de escritura constituyen o no, problemas similares de acuerdo a su
complejidad.

Para establecer comparaciones en torno a las tareas y poder determinar las mas
y menos complejas se calculd, por cada tarea, un puntaje a partir del numero total de
respuestas correctas de todos los nifos sobre la cantidad de items interrogados. Luego
calculamos el porcentaje de cada puntaje considerando la suma del puntaje de cada
tarea. De este modo los datos se interpretan considerando que, a mayor porcentaje,
menor la complejidad de la tarea.

Veamos en la siguiente Figura la complejidad de las tareas en el pretest

273



Andlisis cuantitativo de las tareas de pretest-postest antes y después de la ensefianza

Pre test
0.960.725.62

32.7 27.32

32.64

W Escritura de palabras
Identific. Letras
Complet. Palabras
Reconoc, Palabras
Seg. 5in escritura
Seg. Con escritura

Figura 62: Complejidad de las tareas pretest

Los datos reflejados en la Figura 63 muestran que, en el pretest el
reconocimiento de palabras, el completamiento de palabras y la identificacion de
letras presentan porcentajes muy cercanos entre si, por lo cual podemos decir
que resultan equivalentes de acuerdo a la complejidad que supone para los nifos.
Con porcentajes mas altos, son las tareas que los nifios resuelven con mayor facilidad
respecto del conjunto de las tareas. En el otro extremo, con porcentajes bastante
menores la escritura de palabras, la segmentacion fonolégica sin y con escritura
también presentan cierta equivalencia entre si respecto al desafio que plantean a
los nifios.

Veamos si después de la ensefianza los avances de los nifios en cada una de

las tareas alteraron la tendencia del pretest.
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Pos test
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B Escritura de palabras
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Seg. 5in escritura

Seg. Con escritura

Figura 63: Complejidad de las tareas postest

Tal como se ilustra en la Figura 64, en el postest se mantiene la misma
tendencia que antes de la ensefianza. Por un lado, las tareas de completamiento y
reconocimiento de palabras y la identificacion de letras, siguen demostrando ser
equivalentes respecto de la complejidad de resolucion que suponen y siguen siendo las
tres tareas que los nifios logran resolver con mayor facilidad. Por otro lado, la escritura
de palabras por si mismos y la segmentacion con y sin escritura siguen siendo las tres
tareas mas complejas de resolver, a pesar de que después de la ensefianza se volvieron
algo mas comprensibles para los nifios.

Estos resultados nos invitan a pensar y a intentar explicar por qué para los nifios
ciertas tareas resultan mas complejas y otras mas sencillas, mas precisamente nos
preguntamos qué comparten, qué tienen en comun el completamiento y el
reconocimiento de palabras y la identificacion de letras, por un lado; y la escritura de

palabras y las tareas de segmentacion con y sin escritura, por el otro.

Empecemos por las tareas que resultan mas sencillas.

Recordemos que el completamiento de palabras consiste en elegir entre cinco
opciones la letra inicial faltante en una palabra que se dice oralmente; en el

reconocimiento de palabras los niflos deben seleccionar entre tres opciones, donde dice
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la palabra que escuchan y por ultimo en la identificacién de letras los niflos deben decir
el nombre de las letras que se muestran escritas de forma aislada. Las tres tareas se
caracterizan por presentar un problema que esta fuertemente contextualizado; los
chicos tienen que elegir la letra faltante, dénde dice una palabra y qué letra es contando
con un contexto lo suficientemente acotado, con un universo restringido de posibilidades
que se comportan como pistas fundamentales que colaboran en la resolucion de la tarea
y que permiten focalizar la reflexion.

Los datos muestran que los nifos bajo estas circunstancias acotadas de
reflexion ya pueden reconocer y completar palabras e identificar letras escritas,
pero van a demorar un poco mas en poder hacerlo de manera autbnoma en
ausencia de estos apoyos. No hay dudas de que leer qué dice un texto, completar la
inicial de una palabra sin opciones o identificar las letras teniendo que también
escribirlas, resultan problemas mucho mas complejos para los nifios, porque tienen

menos informacion disponible para coordinar y apoyar sus anticipaciones.

Nuestros resultados coinciden con otros en sefialar que los nifios prealfabéticos,
incluso quienes aun no fonetizan la escritura, pueden identificar las letras y los fonemas
que las representan e incluso resolver el completamiento de palabras con la inicial
correcta en porcentajes considerables (Alvarado, 1997; Cano y Vernon, 2008); o son
capaces de identificar las letras de diferentes maneras y de reconocer palabras escritas
antes de leer y escribir convencionalmente (Fernandez, 2015). Ambos trabajos,
coincidentemente con nuestros datos, plantean que esa informacion no se pone al

servicio de la escritura. En palabras de Alvarado (1997)

“La informacién y los criterios de escritura de los nifios son en ocasiones inconexos,
de modo que aunque puedan distinguir las partes (letras aisladas y los fonemas que
representan), éstas no estan relacionadas dentro de un todo como sistema. Asi los
nifos prealfabéticos podrian estar concibiendo de manera diferente una parte de la
palabra que se les da de manera aislada (la letra inicial) y el todo que se enfrentan

a la hora de escribir” (p. 47).

Tener éxito en una tarea no garantiza un mejor desempefio en otras, porque la
informacion escrita disponible siempre es significada por los nifios desde sus

conceptualizaciones.

Analicemos las tareas que resultan mas complejas para los nifios.
La tarea de escritura de palabras por si mismos, consiste en que los chicos
resuelvan el problema de decidir cuantas y cuales letras poner y en qué orden para

representar una palabra. La hoja en blanco posibilita que el nifio de cuenta de manera
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muy precisa de lo que piensa, qué letras escoge, cdmo esta entendiendo el segmento
escrito, qué tipo de relacién establece entre las partes y el todo y entre la oralidad y la
escritura. Sabemos que como tarea o prueba de evaluacién nos permite conocer
el nivel de escritura y entender la légica con la que el niio opera, pero es claro
que se trata de una tarea altamente demandante, porque los nifios se encuentran
desprovistos de un contexto que colabore en la reflexion sobre el sistema de escritura.

Trabajos como los de Ferreiro y Teberosky, (1979); Ferreiro, (1986); Vernon,
(1991); Quinteros, (1997), Vernon, (1997) sefalan las dificultades de los nifios para
identificar las unidades orales y decidir las letras pertinentes para representarlas, en el
contexto de los problemas que supone tomar estas decisiones en coordinacion con las
hipotesis construidas por ellos sobre el sistema de escritura. En este sentido, el estudio
de Vernon, (1997) sefala que los nifos que producen escrituras silabicas estrictas sin y
con valor sonoro convencional y los nifios con escrituras silabicas alfabéticas presentan
mayores oscilaciones en sus respuestas, aunque siempre se mantienen dentro de
ciertos rangos y muestran mas intentos sucesivos por llegar a recortes orales mas finos
de cada palabra (Vernon, 1997, p. 142). Por el contrario, los niflos con escrituras
presilabicas, silabicas iniciales y alfabéticas, presentan una mayor sistematizacion en
los analisis orales y no intentan modificar las respuestas iniciales. De manera que, segun
este trabajo, a mayor conceptualizacién de la escritura, hay una mayor exigencia por
parte de los nifios.

La tarea de segmentacion fonoldgica sin escritura, que consiste en segmentar
en fonemas una palabra oral, también resulta muy compleja para los nifios que no leen
y escriben convencionalmente. Como hemos planteado en el capitulo 1, la conciencia
fonologica ha sido estudiada a partir de diversas tareas y siempre en contextos
puramente orales. Los investigadores acuerdan que se puede establecer un orden de
complejidad creciente entre las habilidades fonolégicas que las diferentes tareas
requieren; en este sentido, las tareas que dirigen la atencion a los fonemas son las mas
complejas de resolver por los nifos.

Al igual que la escritura de palabras por si mismos, esta tarea también esta
desprovista de un contexto o de pistas que colaboren en la reflexién, los chicos no
disponen de otras informaciones que harian que el problema a resolver sea menos
complejo. En este sentido, los resultados en la tarea de segmentacion fonoldgica con
soporte escrito, demuestran la importancia del contexto de solicitud de la tarea. Si bien
constituye una de las tareas mas complejas para los nifios, la presencia de escritura
colabora en las posibilidades de los nifios de segmentar una palabra en fonemas

si lo comparamos con los resultados de la segmentacion en contextos puramente
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orales. Los datos muestran, la influencia positiva de la escritura en la conciencia

fonoldgica, tal como han planteado Vernon y Ferreiro (1999, 2013)

La presencia de cada uno de los tipos de segmentacion depende,
fundamentalmente, de los niveles de escritura de los nifios, pero esta modulada por
la tarea a realizar. En cada nivel de escritura, los nifios actuan de un modo mas
analitico cuando se les pide que tomen en cuenta cada una de las letras de las

tarjetas impresas (p.145).

En resumen, lo que esta claro es que el problema de identificar letras por su
nombre convencional, completar la letra inicial de palabras o reconocerlas es menos
complejo que construir el principio alfabético y tomar conciencia de las unidades
menores del sistema, tanto en contextos puramente orales como con apoyo de la
escritura. Pero, por otra parte, los datos muestran que la complejidad de la tarea también
radica en el contexto de solicitud de la tarea. El problema a resolver se hace mas o
menos complejo de acuerdo a las condiciones que ayudan a redimensionar la
informacion que los chicos ya tienen, es decir, el contexto permite que los chicos
puedan hacer mejores inferencias a partir de las informaciones de las que
disponen.

Para finalizar, podemos decir que, al comparar los grupos escolares por
condicion de ensefanza, la complejidad de las tareas se mantiene con la misma
tendencia para ambos grupos de nifios, de manera que ninguna de las condiciones
de enseiianza incidié en el sentido de hacer mas asimilable un tipo de tarea que

otra después de la intervencion.

A partir de lo planteado, los resultados de este estudio nos permiten poner de
relieve la distincién entre pruebas de evaluacion y tareas de ensefianza y precisar dos
consideraciones que resultan relevantes en términos didacticos. Veamos la primera de

ellas.

e Los estudios psicolinguisticos en perspectiva cognitiva sostienen que la
conciencia fonoldgica es el predictor fundamental en el aprendizaje de la
lectura y la escritura evaluado a partir de una serie de actividades que
miden las habilidades fonolégicas (Defior, 1996a). Sostienen que hay una
correlacion positiva entre conciencia fonoldgica y el aprendizaje de la
lectura y la escritura. En perspectiva psicogenética, el predictor
fundamental es el nivel de escritura a partir de la prueba de escritura de

una lista de palabras que no se les ha ensefado a escribir (Ferreiro y
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Teberosky, 1979). Se sostiene que el nivel de escritura de los nifos es
determinante para entender la légica con la que el nifio opera y han
demostrado que existe una correlacion decisiva entre el nivel de escritura y
el desempefio en otras tareas de modo que, a mayor nivel de escritura,
mayor desempefio en todas las tareas. En este primer sentido ambas
tareas resultan claves para conocer los conocimientos de los nifios. Sin
embargo, los resultados encontrados sobre la complejidad de las tareas
nos muestran que tanto el nivel de conciencia fonolégica como el nivel de
escritura reflejan lo que piensan los nifios, pero no determina ni condiciona
sus posibilidades en otras tareas y aspectos del sistema de escritura,
cuando en la ensefanza se resguardan ciertas condiciones (tal como lo
veremos en la segunda consideracion). Las tareas de conciencia fonoldgica
y escritura de palabras como tareas de evaluaciéon nos informan cémo
piensan los nifios, pero no indica todo lo que los nifios saben. Bajo ciertas
circunstancias los chicos pueden hacer mas de lo esperado bajo
determinado nivel de escritura y de conciencia fonoldégica, como reconocer

y/o completar la escritura de una palabra o identificar las letras.

Veamos la segunda conclusién didactica.

La tarea de segmentacion fonoldgica, como todas las tareas de evaluacion de
las habilidades fonoldgicas en perspectiva cognitiva, es utilizada en los diferentes
estudios para operativizar el concepto de conciencia fonoldgica, pero también se
convierte directamente en actividad de instruccién para favorecer el desarrollo de dichas
habilidades. Las practicas de ensefianza desde la perspectiva cognitiva resultan de
implicancias de las investigaciones psicolinglisticas desde el mismo enfoque. La
ensefanza constituye un conjunto de principios y orientaciones prescriptos desde la
teoria, como un campo de aplicacion de saberes provenientes de otras ciencias. Los
resultados de este estudio demuestran que, en el conjunto de las tareas, la
segmentacion fonoldgica es la tarea mas demandante para los nifios. De hecho, dentro
de la clasificacion de las tareas de conciencia fonoldgica las tareas de andlisis y sintesis
de fonemas son las mas dificiles (Defior, 1996a). Como se desarrollé en el capitulo 4, la
tarea de sintesis de fonemas resulté muy compleja para los nifios en condicién de ED,
a diferencia de las tareas de produccién y deteccion de rimas que fueron mejor resueltas
(Ver p. 196).

La escritura de palabras por si mismos también es una tarea altamente

demandante y exigente para los nifios cuando se administra como condicion de
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evaluacion, cuando los chicos frente a una hoja en blanco deben resolver el problema
de con cuantas letras, con cuales y en qué orden. Pero en perspectiva psicogenética
sabemos que esta situacion no resulta una condicion didactica per se. La situacién de
escritura por si mismo ha sido objeto de investigacién didactica a partir de un trabajo
compartido en el aula entre docentes e investigadores. Desde este enfoque, el
conocimiento didactico no deriva de otras disciplinas cuyos saberes se han producido
en funcion de objetos de estudios y problemas que les son propios. La validez de los
saberes construidos en el seno de una ciencia no garantiza que las orientaciones y
principios derivados de ellos sean validos en la ensefianza, por eso el conocimiento
didactico no puede confundirse con la aplicacién directa de conocimientos

psicolinguisticos en el aula.

El conocimiento didactico es siempre producto de la interaccion entre docentes e
investigadores, del analisis colectivo de la practica en el aula, de la
conceptualizacién y reconceptualizacién progresiva de las practicas realizadas en

diferentes contextos (Kaufman y Lerner, 2015, p. 14).

Este estudio sistematico en el aula, ha revelado las condiciones en que las
actividades resultan productivas para el aprendizaje de los nifios. La situacion de escribir
por si mismos, se puede volver didactica a excepcion que se aseguren ciertas
condiciones. Que los chicos tengan a disposicion fuentes de informacién segura a las
que recurrir para resolver un problema de escritura; que se propicien intercambios entre
los nifios acerca de cuantas letras poner, cudles y en qué orden; que se solicite
justificacion sobre las decisiones de escritura; que se confronten escrituras de los nifios
y se favorezca la discusion entre pares; que se solicite interpretacion de la propia
escritura y de las escrituras convencionales disponibles.

Como mostraron los resultados de este estudio, las reflexiones mediadas por la
escritura y la intervencion del maestro no resultan equivalentes a la reflexion ante la hoja
en blanco. La escritura de palabras por si mismos se convierte en condicion didactica y
favorece posibilidades de reflexion mas analiticas, cuando se asegura la presencia de
lo escrito y la intervencién sistematica del maestro que ayuda a focalizar en las unidades
menores del sistema de escritura a partir de las ideas y anticipaciones de los nifios. La
tarea se vuelve menos exigente, igualmente desafiante y especialmente resulta mas
asimilable, propiciando posibilidades de avance en el nivel de conceptualizacion de la

escritura. Asi sucedid en el desarrollo de la intervencidn en condicion de EA.
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PARTE 3
CAPITULO 7

CONCLUSIONES

El propésito de este estudio fue dar respuesta a una pregunta que muchos nos venimos
haciendo desde hace un largo tiempo. ¢Con qué practicas de ensefianza los nifios se
benefician mas para avanzar en la adquisiciéon del sistema de escritura? Para ello,
realizamos un estudio comparativo entre condiciones de ensefianza en dos grupos de
primer afio, donde analizamos el avance de una muestra de nifilos cuyas escrituras eran
silabicas en el inicio de la intervencion. En un aula se desarrollé una intervencién de
ensefanza directa, fundada en enfoques cognitivos, y en la otra una intervencion
aproximativa, propia de enfoques constructivistas psicogenéticos El material analizado
fue una seleccién de registros de clases de cada aula y los resultados de pruebas de
pretest y postest con una serie de tareas propias de cada una de las perspectivas

mencionadas.

Problemas metodolégicos

Las investigaciones comparativas deben enfrentar el problema metodolégico de
asegurar la confiabilidad y viabilidad de la comparacion. Cuando se trata de comparar
condiciones de ensefianza contrastantes con el propésito de determinar el efecto en el
aprendizaje de los nifios, uno de los problemas metodoldgicos a resolver es la seleccién
de poblaciones y muestras equivalentes. Esto constituye un problema fundamental,
motivo por el cual se deben considerar ciertos recaudos para asegurar la equivalencia
de los grupos en el punto de partida en todas aquellas dimensiones en las que es posible
hacerlo. Otro de los problemas es que lo que efectivamente suceda en el aula responda
a los principios y criterios de cada propuesta didactica, ya que es bien sabido que entre
lo que cualquier docente dice que hace y lo que efectivamente sucede en la accion

puede haber diferencias importantes.

Respecto del primer problema, en nuestro estudio aseguramos la equivalencia
de las aulas en el punto de partida a partir de considerar ciertos criterios comunes de
seleccion. Las escuelas seleccionadas eran instituciones publicas y suburbanas. En
ambas, la media de las madres contaba con estudios primarios completos. Las docentes
eran bien consideradas por sus directivos y pares y contaban con asistencia regular. A

través de la administracién de una encuesta, se seleccionaron dos docentes que no
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eran representantes de ninguna de las perspectivas de ensefianza objeto de estudio y
que declararon desarrollar practicas que tomaban elementos de ambas perspectivas.
Nos aseguramos que compartieran practicas de ensefianza comunes, como la lectura
de cuentos, el trabajo con el nombre propio y el calendario semanal, y resguardar asi,
que ningun grupo transite las cinco semanas iniciales de clase bajo condiciones de
ensefianza devaluadas con respecto a las que hubiesen recibido por fuera de la
investigacion (Ver Capitulo 2). Por su parte, elegimos desarrollar la experimentacion
durante las cinco primeras semanas, anulando asi la posibilidad que el trabajo previo

con los pequefos tuviera alguna incidencia.

En cuanto al segundo problema metodoldgico, nuestro estudio contempld la
intervencion sobre las condiciones de ensefianza a contrastar a partir del disefio de dos
propuestas de intervencion didactica acordes a cada perspectiva. Se planifican no solo
las actividades y materiales necesarios, sino también las intervenciones del docente
valoradas por cada condicién. Garantizamos que ambas maestras reciban el mismo
acompafiamiento para desarrollar las situaciones de clase previas a la puesta en aula
y durante la puesta en aula, asistiendo por igual a los encuentros de intercambio con
las investigadoras para compartir las propuestas de ensefianza disefiadas. Durante el
desarrollo de las clases, ambas docentes recibieron la visita de la misma cantidad de
investigadores, colocados en la misma posicion en el aula. Estas Figuras, en los dos
salones, acompafnaron el trabajo en los equipos conformados por las muestras y
colaboraron con la docente en la presentacion y puesta en comun de las actividades,
ejerciendo el rol de observador participante, desde el punto de vista de la investigacion,
y de docente colaborador, a los ojos de los nifios (Ver Capitulo 2).

La revision bibliogréafica sobre trabajos comparativos acerca de la ensefianza en
alfabetizacion inicial, indica el uso de procedimientos metodoldgicos diversos en el
intento de garantizar la equivalencia de la que venimos hablando. Por ejemplo, el trabajo
de Buisan, Rios, Tolchinsky (2009). Realizan un estudio macro con el propdsito de
estudiar los conocimientos iniciales de los nifios y su desempefio final en relacion a los
perfiles de practicas docentes diferenciadas. Para analizar las practicas de ensefianza
utilizaron tres instrumentos complementarios de recoleccion de datos: cuestionario,
entrevista y observacion de aula. Los dos primeros permitieron conocer qué dicen que
hacen los docentes cuando ensefian a leer y escribir; la observacion de aula permitio
contrastar lo que dicen que hacen con lo que realmente hacen. Los trabajos de Grunfeld
(2012) y Scarpa (2014) tomaron recaudos similares a los nuestros en cuanto a la
seleccion de las aulas y maestros, con la diferencia de que las docentes adherian a

modalidades de ensefianza posicionadas en perspectivas didacticas diferentes y las
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investigadoras no intervinieron sobre las propuestas a llevar adelante durante la
investigacion. El trabajo de Valente y Alves Martins (2004), no explicita los criterios de
seleccion de los docentes ni de las aulas, como tampoco las propuestas de ensefianza
contrastantes llevadas adelante. El trabajo de De Mier, Sanchez Abchi, Borzone (2009)
selecciona dos escuelas con nivel socioecondmico diferentes, una de gestion privada y
otra de gestidn publica. Respecto de las propuestas de ensefianza se relata de manera
global algunas de las actividades propuestas por cada maestra, pero no hay referencia
explicita a las intervenciones del maestro que, al menos en perspectiva psicogenética
son las que resultan claves para favorecer avances. En este sentido, los recaudos
necesarios para asegurar la viabilidad de la comparacion resultan, en algunos casos,
poco explicitos y esto nos lleva a pensar que tal vez las diferencias de resultados que

los distintos trabajos reportan tengan alguna relacién con este problema.

Sintesis y discusion de resultados

El analisis de los resultados del pretest nos permitié confirmar, sin lugar a dudas, que
los nifos seleccionados de la muestra partian de un lugar equivalente (Ver Capitulo 3).

Los nifos presentaron una equivalencia en el punto de partida no solo en la
conceptualizacion silabica de la escritura sino también en el uso de letras pertinentes en
inicios y finales, en la identificacion de letras, en el completamiento y en reconocimiento
de palabras y en la segmentacién fonologica. Aunque en algunos casos
cuantitativamente presentaban algunas diferencias, las pruebas estadisticas indicaron,
en cada una de las tareas, la equivalencia de los grupos en el punto de partida cuando
se consideraron las respuestas correctas o convencionales. Los datos del pretest no
dan lugar a dudas. Esta equivalencia de los grupos escolares en el punto de partida nos
permitié analizar y comparar los aprendizajes de los nifios luego de participar en dos

condiciones de enseflianza contrastantes.

El analisis del postest nos permitié entender las relaciones entre las modalidades

de ensefanza y los aprendizajes de los nifios. Arribamos a las siguientes conclusiones.

e Tanto la condicién de EA como la condicion de ED favorecieron avances en

los nifios en el desempefio en cada una de las tareas.

Se validan ambas condiciones de ensefianza, que se desarrollaron acompanadas de
las condiciones comunes a ambas aulas (trabajo con el nombre propio, lectura e
intercambio sobre cuentos, trabajo con agenda semanal). Los avances se producen a

pesar de instalarse en el inicio mismo del afo escolar y de la brevedad de la
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intervencion. Creemos que no es menor sefialar que se trata de nifios que transitan un
cambio de ciclo escolar, lo que implica nuevo espacio fisico, maestras y compafieros
que recién conocen y especialmente apropiarse de una légica y una organizacion interna
muy distante a la del Nivel Inicial.

En perspectiva psicogenética sabemos que apropiarse de ciertos quehaceres
del lector y el escritor mientras se reflexiona sobre el sistema de escritura no es algo
que se haga de un dia para el otro, escribir por si mismos colaborativamente con otros
companeros poniéndose de acuerdo con cuantas letras, cuales y en qué orden, gestos
como sefialar con el dedo cémo dice o buscar informacion en otras escrituras para leer
y escribir, son practicas que se instalan a medida que se ejercen y eso lleva tiempo.
Pareciera que algunas actividades en perspectiva cognitiva como el trazado de letras
siguiendo pistas, unir con flechas nombres y letras a partir de imagenes, responden a

ejercicios mas simples y mas faciles de aprender.

o Los nifios que participaron en la condicion de EA se favorecieron mas que
los nifios que participaron de practicas de ED.

Los resultados de este estudio dejan en evidencia que declarar categéricamente que
las metodolégicas derivadas de la perspectiva psicogenética retrasan el aprendizaje
(Borzone y Lacunza, 2017, p. 40) es una afirmacion discutible y no generalizable. En
nuestro estudio, la ensefianza aproximativa tal como se desarrolld, no solo no retrasé
aprendizajes sino que cred condiciones mas favorables para avanzar en la construccién
del sistema de escritura, tal como se desarrolla a continuacion. En el analisis cualitativo
de las conceptualizaciones de la escritura, la intervencion aproximativa demostrd
asegurar condiciones mas favorables para propiciar avances en la construccion
progresiva del principio alfabético.

Atendiendo a que esta medida de avance resultase insuficiente para la ED,
también se midieron los indicadores que resultan pertinentes para la perspectiva.
Aunqgue no se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos
respecto de los avances entre un test y otro, el analisis descriptivo de nuestros datos
indica que los nifios en condicién aproximativa avanzaron mas en la pertinencia de
letras en la escritura de palabras, en el reconocimiento y el completamiento de palabras
y en la conciencia fonoldgica, mientras que los nifios en condicion de ensefianza directa

so6lo avanzaron mas en la identificacion de letras aisladas.
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Conceptualizaciones y uso de letras pertinentes en la escritura de palabras

Entender el principio alfabético de nuestro sistema de escritura requiere comprender
cual es la relacion entre las unidades minimas de la lengua, los fonemas y las unidades
minimas de lo escrito, las letras. Las respuestas acerca de como se entiende la relacion
entre lo oral y lo escrito y cual es la via de acceso a las unidades menores del sistema
de escritura crea posiciones tedricas contrapuestas desde la investigacion
psicolinglistica y didactica. 4Se trata de un proceso constructivo en el que el nifio
elabora hipétesis acerca de lo que la escritura representa? ;O se trata de las
posibilidades de los nifios de avanzar en la conciencia fonolégica para poner en
correspondencia con los grafemas?

En perspectiva psicogenética se sostiene que la adquisicion de la escritura
requiere un proceso de construccibn que se evidencia por “la existencia de
conceptualizaciones infantiles que no es posible explicar por la lectura directa de los
datos del ambiente ni por la trasmision de otros individuos alfabetizados” (Ferreiro, 1997,
p. 160). Constituyen conceptualizaciones de la escritura que se comportan del mismo
modo que cualquier esquema de asimilacién: significan la informacién disponible y la
transforman de acuerdo a las posibilidades y limites que la propia accién hace posible
(Ferreiro, 1997, p. 30).

La perspectiva cognitiva sostiene que para aprender a leer y escribir los nifios
deberan ser capaces de hacer consciente las unidades minimas de lo oral, para lograr
establecer la correspondencia con las unidades minimas de lo escrito. El analisis de las
unidades menores significa la conquista de dos habilidades basicas que se definen
como prerrequisitos para aprender a leer y escribir: la conciencia fonolégica y la
identificacion de las letras que incluye el conocimiento de los nombres y de los sonidos
(Treiman, 2000, p. 89-90).

Algunos trabajos en perspectiva cognitiva se han ocupado de entender las
escrituras infantiles y ordenarlas evolutivamente en etapas o fases, (Gentry, 1982; Ehri,
1991) pero coherentemente con la posicidn epistemoldgica, describen estados y
analizan las escrituras desde la légica del adulto alfabetizado y sin explicar el proceso
de transformacién de una etapa a otra. De acuerdo con ello, las escrituras de los nifios
se evaluan, por ejemplo, a través de escalas que miden el nivel de completamiento de
estas palabras (Borzone y Lacunza, 2017, p. 35).

De este modo, mientras que para los cognitivistas el conocimiento procede de
la exposicion a la informacion acerca de las letras y los sonidos a través de una
ensefanza directa, para la posicion psicogenética no basta con la presentacion del

modelo externo porque el conocimiento es producto de la accidén constructiva del sujeto
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que, en el intento de asimilar la informacion, la reorganiza de acuerdo a sus
conceptualizaciones. Las unidades menores del sistema de escritura no estan
predeterminadas en lo oral sino que son producto de la escritura, por ello, las practicas
de ensefianza en esta perspectiva se basan principalmente en que los nifios reflexionen
sobre las unidades menores en presencia de lo escrito, participando en situaciones de
lectura y escritura por si mismos acompafnados de otros comparieros y especialmente
de un docente que interviene para ayudarlos a avanzar en la toma de conciencia de las
relaciones de interdependencia entre la lengua oral y lengua escrita.

En este trabajo, los avances de los nifios entre pretest y postest respecto a la
adquisicion del sistema de escritura fueron evaluados, por un lado, de acuerdo a los
niveles de conceptualizaciéon de la escritura (Ferreiro, 1997); por el otro segun la
pertinencia de las letras en inicios y finales. Los resultados muestran que después de la
intervencion didactica varios nifios avanzan en la comprension del sistema de escritura
tanto en una como en otra condicion de ensefanza.

En la conceptualizacion de la escritura los resultados indican que los nifios bajo
la condicién EA tuvieron mayores avances porque avanzaron 4 de los 5 nifios, mientras
que en el aula de ED avanzaron 2. Queremos resaltar especialmente, que en el aula de
EA avanzaron todos los nifilos que en el punto de partida presentaban escrituras
SCVSC, de manera que la intervencion resulté muy efectiva en el proceso por el cual
los nifios rompen la silaba y comienzan a producir andlisis intrasilabicos, es decir,
analizar relaciones fonema-grafema. Desde el punto de vista psicogenético las
escrituras analizadas atestiguan lo que las ultimas investigaciones han venido
planteando, acerca de lo precaria que resulta la hipétesis del déficit fonoldgico sostenido
por la perspectiva cognitiva en la explicacion de las escrituras no convencionales.

En perspectiva psicogenética, la hipotesis sildbica misma y las alternancias
grafo-fénicas, -como centraciones excluyentes o como agregados sucesivos- (Molinari,
2008; Ferreiro, 2009), son claros ejemplos de que la hipotesis del déficit fonolégico
resulta equivocada y que un entrenamiento insuficiente en el analisis de lo oral y el
conocimiento de las letras, no puede ser ni el principio explicativo de estas escrituras ni
la clave para favorecer el avance. Asimismo, en el analisis intrasilabico en la escritura
de silabas complejas, las omisiones graficas y el agregado de letras que los chicos
producen como forma de preservar el modelo grafico CV (Ferreiro y Zamudio, 2008,
2013) son otros ejemplos de que no puede tratarse de un analisis fonémico insuficiente,
en tanto coexisten con otras escrituras que demuestran lo contrario.

En consonancia con este avance, cuando se analiza la pertinencia de letras en
los inicios y finales - es decir, una medida que se evalla desde el punto de vista de la

escritura convencional-, los nifios del aula de EA, presentan escrituras mas completas
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con mayor proporcién de respuestas mas avanzadas (tipo 4 y 5 -mas de un segmento
pertinente y convencional- respectivamente) entre un test y otro. De este modo, los nifios
que han participado de situaciones de lectura y escritura por si mismos, resuelven las
silabas iniciales y finales con todos o casi todos sus elementos. En algunos casos, ante
la brevedad de la intervencion algunos nifios no transforman sus conceptualizaciones,
pero pueden mostrar avances en el uso de letras pertinentes.

Al menos con los nifios de este estudio, se evidencia que la ensehanza directa
de las unidades menores no es la unica ni necesariamente la mejor manera de ensefar.
Cuando se alienta a los nifios a “escribir lo mejor que pueden” apoyandose en escrituras
convencionales, con todas las letras a la vez aunque no las sepan trazar ni nombrar una
por unay cuando al mismo tiempo resuelven problemas de lectura a partir de considerar
indices, no solo no se perjudican, sino que para mas chicos es una condicion mas
favorable que el entrenamiento en la identificacién de las letras aisladas, en la
conciencia fonoldgica y en el trazado de las letras.

Estos resultados son fundamentales frente a los cuestionamientos de las
perspectivas que apoyan la ED, que considera que los desarrollos didacticos acordes
con la perspectiva psicogenética descuidan o abandonan la ensefianza de las unidades
minimas del sistema de escritura por el hecho de que no se propongan tareas de
conciencia fonoldgica, la ensefanza explicita de las letras aisladas o correccion
inmediata del error. No hay dudas de que la propuesta didactica llevada adelante en
este estudio alentod la reflexion de los nifios sobre las unidades menores y favorecio las
relaciones entre partes de lo oral y lo escrito, salvo que lo hizo en situaciones de lectura
y escritura por si mismos y fundamentalmente en didlogo con las conceptualizaciones
infantiles.

Por ultimo, los datos muestran que los nifos con escrituras SCVSC tienen un
mejor desempeno en todas las tareas respecto de los nifios con escrituras SSVSC,
demostrando que el modo en que los nifios se desempenfan en las tareas presenta una
correlacion con el nivel de escritura. Se constata para ambas condiciones de ensefianza.
Estos resultados coinciden con los de numerosas investigaciones con tareas como las
nuestras y en otras (Alvarado, 1997, 2002; Quinteros, 1997, 2004; Ferreiro y Zamudio
2008, 2013; Vernon, 1991, 1997; Calderdn, 2004; Alves Martins y Silva, 2006; Molinari,
2007; Cano, 2008; Laurenco y Alvens Martins, 2010; Fernandez, 2015; Quezada Torres,
2016; Giulianny, 2018).
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Nombre de las letras

Entre las posiciones de ensefianza cognitiva y psicogenética hay una divergencia
fundamental acerca del valor del conocimiento del nombre de las letras y de por qué via
se accede al conocimiento de las mismas. ¢ En qué medida conocer el nombre de las
letras colabora en los primeros intentos de fonetizacion de la escritura? Identificar y
trazar letras ¢, supone poder usarlas en la escritura con valor sonoro convencional? ¢ La
unica forma de acceder al conocimiento de las letras es a partir de su ensefianza
explicita?

La ensefianza en perspectiva constructivista sostiene que en el proceso de
construccion del sistema de escritura juega un lugar importante la estabilizaciéon — a
través del uso frecuente- de ciertas escrituras que comienzan a ser empleadas por los
ninos como fuentes de informacién para producir escrituras nuevas. Las letras se
presentan todas a la vez en el contexto de palabras que son interpretadas a través de
intervenciones docentes sistematicas dirigidas a poner en dialogo las ideas de los chicos
con la informacion disponible. Recordemos que investigadores en perspectiva
psicogenética sostienen que la informacién sobre las letras, no solo su nombre
convencional sino también otras formas de identificarlas como son el sonido o la
distincion de una letra por su pertenencia a una palabra, cobra sentido en funcion del
nivel conceptual de la escritura de los nifios y por ello conocerlas no garantiza la
comprension del principio alfabético (Ferreiro, 1979; Quinteros, 1997; Vernon, 2004;
Cano, 2008; Molinari, 2007; Fernandez, 2015; Quezada Torres, 2016; Giulianny, 2018).

La ED reconoce como uno de los componentes claves para la alfabetizacion
inicial la ensefianza directa de las letras aisladas principalmente sus nombres y sus
aspectos Figurales y motores. Esta recomendacion resulta de implicancias directas de
investigaciones psicolinglisticas que plantean que los nifios que estan familiarizados
con los nombres de las letras usan este conocimiento para aprender los sonidos que
dichas letras representan, funcionando como un predictor fonolégico importante de la
escritura (Ehri Sweet, 1991; Treiman, Tincoff y otros, 1998; Treiman y Rodriguez, 1999;
Treiman, Sotok y Bowlan, 2001; Treiman y Bowlan, 2002; Pollo, Treiman y Kessler,
2008; Treiman, Levin, Kessler, 2010; Laurenco y Alves Martins, 2010; Red y Treiman,
2013; Treiman, Pollo, Kessler, Cardoso, 2013).

Los resultados de este estudio contribuyen al debate con el aporte de nuevos
datos. Luego de la intervencion didactica varios nifios avanzan en la identificacion de
letras tanto en una como en otra condicion de ensefianza. Por lo tanto, podemos afirmar
que la ensenanza directa y explicita de las letras no es la Unica via de acceso a dicha
informacién. La ensefianza de las letras no descansa, necesariamente, en programas

sistematicos de instruccién basados en la explicitacion y en la repeticién. Es cierto que
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la condicion de ED parece ofrecer mejores condiciones para que los nifos identifiquen
las letras, puesto que pasada la intervencion hacen un mayor avance y equiparan a los
nifos del aula de EA, que en el punto de partida conocian mas letras. Sin embargo, los
resultados también sugieren que los nifios igualmente se apropian de estas formas
convencionales cuando al tiempo que leen y escriben palabras por si mismos
reflexionan sobre las relaciones entre “partes” de la oralidad y las unidades menores de
lo escrito. Las letras estan presentes en el aula. De forma aislada aparecen sélo en el
abecedario porque se resguarda que aparezcan todas juntas formando parte de
palabras. En ocasiones la maestra y los nifios refieren a las letras por el nombre
convencional, pero predominan otras denominaciones alternativas que los chicos
sugieren, como la pertenencia a una silaba (“la ma”) o a un nombre (“la de "Sofia” o “la
de ‘casa”).

No queremos dejar de mencionar que en el aula de EA no hay intervenciones
especificas acerca del trazado de las letras y los nifios consiguen apropiarse igualmente
de los aspectos visuales y motores sin un programa de intervencion sistematica al
respecto. A partir de estos resultados, nos preguntamos acerca de por qué destinar un
tiempo didactico tan importante a los patrones motores del trazado, cuando los nifios
parecen apropiarse de ello sin mayores dificultades.

Por ultimo, nos preguntamos qué pasa cuando las letras se presentan en el
contexto de una palabra. ¢ Los nifios son capaces de completar palabras identificando
correctamente la letra que falta? A pesar de que los nifios aun no comprenden el
principio alfabético que regula el sistema de escritura, los resultados de este estudio
indican que en ambas condiciones de ensefianza manifiestan conocimientos en la
identificacidon de letras en contexto, demostrando poder establecer correspondencias
entre la escritura y la oralidad, al menos al inicio de la palabra. De manera que la ED no
es la unica via de acceso a este conocimiento.

Sin embargo, los nifios del aula de EA presentan un avance mayor en el
completamiento de palabras entre un test y otro respecto de los nifios del aula de ED.
Estos resultados a favor de la condicién de EA dejan en evidencia que saber el nombre
de las letras y poder identificarlas como elementos aislados no es la informacion mas
relevante para establecer correspondencias entre las letras y su valor sonoro
convencional. Se demuestra que cuando la reflexion sobre las unidades menores se
produce en el contexto de una palabra como unidad minima de significacién, cuando los
ninos reflexionan sobre fuentes de informacion seguras para resolver problemas de
lectura y escritura y establecen relaciones entre partes de lo oral y lo escrito, cuando
intentan determinar donde dice una palabra valiéndose de indices provistos por el texto

o cuando escriben colaborativamente con otros y resuelven el problema de con cuantas
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letras, cuales y en qué orden, se generan condiciones didacticas mas favorables para

avanzar en el valor sonoro convencional de las letras.

El nombre de las letras y la conceptualizacion de lo escrito

Los numerosos estudios que se han ocupado de estudiar las relaciones entre el
conocimiento del nombre de las letras y el nivel de conceptualizacién de la escritura
(Ferreiro y Teberosky 1979, Ferreiro, 1997, Quinteros 1997, Vernon 2004, Cano 2008,
Molinari 2007, Fernandez 2015, Quezada Torres 2016, Giulianny, 2018) coinciden en
dos observaciones. En primer lugar, que la identificacion de letras se encuentra
relacionada con el nivel de conceptualizacion de la escritura: cuanto mas avanzado es
el nivel de escritura mayor es la posibilidad de identificar letras, de modo que es el nivel
de escritura el que condiciona la posibilidad de identificar las letras y no al revés. En
segundo lugar, que aunque el conocimiento del nombre de las letras puede ser una
informacion importante, no es un prerrequisito en la adquisicion del sistema de escritura.

Nuestro estudio arroja una vez mas los mismos resultados y aborda
precisamente el supuesto medular de la perspectiva cognitiva. Los datos muestran, en
primer lugar, que en ambas condiciones de ensefianza los nifios con escrituras SCVSC
conocen mas letras que los nifios con escritura SSVSC, de modo que, a mayor nivel de
escritura, mayor conocimiento de las letras?®. En segundo lugar, hay nifios que conocen
practicamente todos los nombres de las letras sin haber descubierto el principio
alfabético de la escritura, y hay otros que conocen igual cantidad de letras y ya escriben
alfabéticamente. Repasemos algunos datos

e En el punto de partida entre los grupos hay un nivel de escritura equivalente y
conocimientos disimiles sobre las letras (los nifios del aula EA saben mas de las
letras)

e Luego de la ensefianza, hay un conocimiento similar sobre las letras, (los nifios
del aula de ED equiparan al otro grupo), y diferencias notables en el nivel de
conceptualizacion de la escritura (los nifios de EA hicieron mas avances en el
nivel de conceptualizacién de la escritura).

e Un dato mas sorprendente aun, en el caso de los nifios con escrituras SCVSC,
los de la condicion de EA conocen menos nombres de letras a pesar de lo cual

todos producen avances en el nivel de conceptualizacion de la escritura.

Queda en evidencia que conocer el nombre de las letras es importante pero no

suficiente ni determinante para escribir alfabéticamente. Como plantea Vernon (1999),

2 La tesis de Viviana lzuzquiza llevada a cabo con nifios con escrituras presilabicas 2, podra contribuir con datos para
confrimar estos resultados en nifios que aun no fonetizan la escritura.
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la lengua escrita, como sistema de representacion se define mas por el tipo de

relaciones entre sus elementos, que por los elementos en si mismos (p. 28).

Reconocimiento de palabras

La querella entre teorias también se visualiza en posiciones divergentes acerca de la
concepcion de la lectura y las practicas de ensefanza mas favorables para aprender a
leer.

En perspectiva cognitiva, de acuerdo al modelo de lectura de doble ruta, se
distinguen dos procedimientos para el acceso léxico: el subléxico, indirecto o fonolégico
y el léxico, directo o visual. (Cuetos y Valle -Arroyo, 1988; Coltheart, 1985; Patterson,
Marshall y Coltheart,1985; Seidenberg, 1985; Valle-Arroyo, 1989; en Defior, 1996, p. 67-
68). Aunque consideran que la adquisicion de la lectura descansa en el mecanismo de
correspondencia grafema-fonema que permite identificar nuevas palabras, el acceso
léxico, directo o visual que supone el reconocimiento global e inmediato de las palabras
asociadas directamente con su significado, también es considerado un procedimiento
necesario para una lectura eficiente. El reconocimiento de palabras de forma directa se
vincula con el propdsito de desarrollar un vocabulario visual cada vez mas amplio y es
considerado una de las habilidades destacadas del entrenamiento para la alfabetizacion
inicial.

En perspectiva psicogenética se sostiene que la lectura es un proceso de
coordinacién de informaciones de diversa procedencia (informacion visual y no visual),
cuyo objetivo final es la obtencion de significado expresado linglisticamente. Una vez
mas la nocion de asimilacion resulta crucial porque en perspectiva psicogenética, se
considera que la informacién visual, depende de los esquemas interpretativos
disponibles y no puede confundirse con un simple dato perceptivo-visual (Ferreiro, 1989,
1997). En este sentido, las situaciones de lectura que forman parte de la intervencion
didactica en esta perspectiva, no se alinean con ninguno de los dos procedimientos de
lectura de acceso léxico descriptos. No supone la ensefianza explicita de la
decodificacion, que requiere la transcripcion de letras a fonemas de manera secuencial,
y tampoco el reconocimiento global y directo de las palabras sin ningun tipo de analisis.
En las situaciones de lectura por si mismos, los nifios reparan en las unidades menores
del sistema de escritura para anticipar donde dice o qué dice en una palabra o en una
parte de palabra que se sabe o se presume que esta escrita valiéndose de indicios
provistos por el texto. Este proceso conduce a que en algun momento se consideren
todos los indices, aunque al principio se apoyan en algunos.

En las situaciones de ensefanza llevadas a cabo en este trabajo, los nifios del

aula de ED participaron de situaciones de reconocimiento de palabras asociadas a la
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letra inicial a partir de una serie de ejercicios que ponian en primer plano el
procedimiento de acceso Iéxico directo o visual por el que las palabras se asocian
directamente con su significado. Respecto del aula de EA los nifios tuvieron
oportunidades de reflexionar con otros comparferos sobre las unidades menores del
sistema de escritura en situaciones de lectura por si mismos de palabras de un mismo
campo semantico.

Los resultados de este estudio indican que ambas intervenciones de ensefianza
permitieron el avance de los nifios en el reconocimiento de palabras, pero se constata
que los nifios en condicion de EA presentaron mayores posibilidades de reconocer
palabras escritas que el grupo de ED y son quienes mas avanzaron en el reconocimiento
de palabras entre un test y otro.

Segun estos datos, cuando en la ensefianza planteamos a los nifos el desafio
de resolver el problema de donde dice un texto que se sabe que esta escrito y le
preguntamos, aun cuando se trate de una anticipacion incorrecta, en qué te fijaste o
como te diste cuenta que en un determinado texto dice tal o cual palabra, o solicitamos
al nifio la interpretacion de partes de lo escrito con sefialamiento para que establezca
correspondencias entre lo que se dice y lo que esta escrito, se generan condiciones mas
favorables para que los chicos lean. De este modo, queda en evidencia que la
decodificacion secuencial de las palabras y el acceso Iéxico directo no son la Unica

forma de ensenanza de la lectura.

Conciencia fonolégica

La discusion acerca de las relaciones entre la conciencia fonolégica y la adquisicion del
principio alfabético también es un punto de divergencia entre teorias y propuestas. ¢La
conciencia fonoldgica es producto del analisis de la oralidad o resulta de la reflexién
sobre lo escrito? ¢ Poder aislar fonemas en tareas orales garantiza poder hacerlo en la
escritura? ¢ En qué medida la evolucion de la escritura se relaciona con la posibilidad de
realizar recortes orales cada vez menores en tareas de conciencia fonolégica?

En perspectiva cognitiva, se sostiene que la conciencia fonoldgica no es unitaria
sino que supone un conjunto de habilidades que se ordenan de menor a mayor de
acuerdo a su dificultad (Defior, 1996, 1996a). Las mas simples se consideran como
prerrequisitos y facilitadoras del aprendizaje de la lectura y la escritura y las mas
complejas, como las tareas de analisis y sintesis de fonemas, se conquistan en
interaccion con la ensefanza de lectura y la escritura. En este sentido, a pesar de
reconocer la vinculacion estrecha que estas habilidades tienen para la adquisicion de la

lectura y la escritura las practicas de ensefianza insisten en sostener que la conciencia

292



Conclusiones

fonologica debe ser entrenada en contextos orales, aun sin considerarse un
prerrequisito.

La perspectiva psicogenética entiende que la conciencia fonolégica supone una
génesis que se construye en interaccion con la escritura y no a expensas de un analisis
de la oralidad sobre si misma (Vernon y Ferreiro, 1999; Ferreiro, 2004). De acuerdo con
ello, las practicas de ensefianza procuran que el analisis oral resulte de la reflexién sobre
lo escrito a partir de los desafios que plantean las situaciones de escritura y lectura por
si mismos.

En nuestro estudio, los nifios del aula de ED participaron en tareas de conciencia
fonologica en situaciones orales de andlisis de fonemas y juegos de produccién y
deteccion de rimas también orales. Por el contrario, los nifios del aula de EA no
recibieron entrenamiento explicito en conciencia fonoldgica.

Los resultados sefialan que tanto los nifios del aula de ED como los del aula de
EA avanzan en la segmentacién oral de las palabras luego de la ensefianza, tanto en la
tarea clasica de analisis fonolégico como en la tarea acompafiada de soporte escrito.
También se constata que los nifios del aula de EA, después de la ensefianza producen
segmentaciones orales mas analiticas que el grupo de ED, quedando en evidencia que
posiblemente la instruccion directa en conciencia fonoldgica no sea la Unica via para
promover el avance de estas habilidades, pues a pesar de que no recibieron
entrenamiento en conciencia fonoldégica, mostraron las mismas o mejores capacidades
y disposicion a analizar las partes de la oralidad.

Que en EA no se realicen tareas de conciencia fonoldgica no significa que no
haya reflexion sobre las unidades inferiores a la unidad palabra. Cuando los chicos
piensan sobre lo escrito, cuando tienen la posibilidad de escribir palabras “lo mejor que
puedan”, también tienen oportunidades de analizar la estructura segmental del habla de
manera que no solo avanzan en la conceptualizacion de la escritura, sino que, en virtud
de ello, avanzan también en la posibilidad de realizar recortes orales de las palabras
mas analiticos. Queda evidenciado que no hace falta, necesariamente, realizar un
programa de entrenamiento basado en juegos y ejercicios orales y de ensefianza
sistematica de las letras aisladas para avanzar en la conciencia fonoldgica.

Por ultimo, en consonancia con otros estudios (Vernon, 1997; Alvarado, 1997;
Vernon y Ferreiro, 1999, 2013; Calderdn, Carrillo y Rodriguez, 2005) cuando los nifios
realizan analisis fonoldgicos acompafados de la escritura, cuando se les pide que
consideren cada una de las letras demuestran un mejor desempefio que cuando lo

hacen desprovistos de ella. Estos resultados se constatan en ambas aulas.
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Conciencia fonolégica y conceptualizacion de lo escrito
Queremos poner de relieve dos observaciones.

En primer lugar, en perspectiva psicogenética se sostiene que hay una fuerte
correlacion entre conceptualizacion de la escritura de los nifios y los modos de
segmentacién oral. Las respuestas a las tareas de segmentacion parecen estar
ordenadas evolutivamente: a una conceptualizacibn mas avanzada de lo escrito, le
corresponden segmentaciones fonoldgicas mas analiticas (Vernon, 1997, 1999; Vernon
y Ferreiro, 2013). En primer lugar, los resultados indican que las formas de
segmentacion dependen fundamentalmente del nivel de escritura de los nifios y no a la
inversa. Como sefialan estudios anteriores (Alvarado, 1997; Vernon, 1997, 1999;
Vernon y Ferreiro, 2013) se constata que en ambas aulas los ninos mas avanzados en
la escritura (SCVSC) realizan segmentaciones orales mas analiticas que los menos
avanzados (SSVSC).

En segundo lugar, se confirma que la modificacion de las creencias de los nifios
sobre lo que la escritura representa se produce en virtud de resolver problemas de
escritura y no de un analisis de la oralidad sobre si misma, por la aplicacién directa e
inmediata de un saber-hacer de los conocimientos linguisticos (Ferreiro, 2000, p. 19).
Los niflos con escrituras SCVSC que participaron en condicion de ED mostraron un
mejor desempefio y un mayor avance después de la intervencion respecto de las
habilidades de analisis de fonemas con presencia de escritura, pero en el nivel de
conceptualizacion de la escritura y en la pertinencia de letras en inicios y finales
avanzaron mas los de aula de EA, en tanto que, a diferencia de los primeros avanzaron
todos.

Estos resultados, nos llevan al centro de la discusidon entre perspectivas
psicolinglisticas y didacticas: el debate acerca de por qué via se comprenden las
relaciones entre lo oral y lo escrito en un sistema de escritura alfabético. Esta claro que
la posibilidad de los niflos de analizar la estructura segmental del lenguaje no supone
necesariamente que al escribir sean capaces de representar las mismas unidades. La
posibilidad de los nifios de analizar el lenguaje en silabas o fonemas surge de los
problemas planteados por la comprension de la escritura (Ferreiro, 2000, p. 19) dejando
en evidencia la insuficiencia (0 mas aun la ineficacia) del entrenamiento en conciencia

fonoldgica.

294



Conclusiones

Reflexiones finales

El estudio comparativo entre perspectivas de ensefanza contrapuestas nos permitid
realizar las siguientes reflexiones finales.

e Aportar un nuevo argumento para superar el mito de que la ensetanza
es igual al aprendizaje, un supuesto con claras bases empiristas sobre
el sujeto y el conocimiento.

Todas las investigaciones en perspectiva psicogenética concluyen en la
conocida afirmacion psicogenética de que los nifios con diferentes conceptualizaciones
de la escritura no entienden de la misma manera la informacién dada por el docente.
Mismas practicas de ensefianza, procesos de aprendizaje disimiles. Aqui la diferencia
se juega en el aprendizaje.

Los resultados de este estudio nos permiten arribar a un nuevo argumento que
desacredita dicho mito. Pero ahora la diferencia se juega sobre la ensefanza.
Independientemente de cuales son las mejores condiciones creadas por la ensefianza
para favorecer avances en los nifos, este estudio dejé en evidencia que, condiciones
didacticas diferentes propician aprendizajes en los nifios. Si los nifios aprendiesen
directamente aquello que se les ensefia, los resultados deberian haber sido
marcadamente diferentes en distintas tareas. De este modo, un nuevo argumento
colabora a favor de la idea de que ensefianza no es igual a aprendizaje. Practicas de
ensefanza diferentes, de un lado la ensefianza explicita y directa de las unidades
menores del sistema de escritura, del otro una ensefianza aproximativa que propone la
reflexién de los nifios sobre las unidades menores del sistema de escritura en dialogo
con las conceptualizaciones infantiles. En palabras de Ferreiro (2013) “el aprendizaje
estd, sin duda, influido por la ensefianza, pero no es creado por ella” (p. 147).

Este nuevo argumento nos ilumina acerca del proceso de aprendizaje y nos

conduce a una segunda reflexion.

+ Independientemente de la perspectiva de enseianza, los ninos piensan
sobre el sistema de escritura, es decir, elaboran sus propias
conceptualizaciones.

Cuando comparamos condiciones de ensefianza estamos poniendo en primer
plano cual es la mejor manera de ensefar para que los alumnos se apropien de ciertos
contenidos escolares. Estamos de acuerdo que la discusién entre condiciones de
ensefanza no es un debate en vano, porque de hecho no tendria sentido este trabajo
de investigaciéon. Pero dejar la discusion en este plano, es solo “rascar” la superficie.

En lo profundo se trata de una discusion epistemoldgica que involucra al sujeto y al
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objeto de conocimiento. Es un hecho que muchos nifios avanzan en la
conceptualizacidon de escritura a pesar que la ensefianza ofrezca informacién sobre las
unidades menores del sistema de escritura de forma directa sin asegurar un dialogo
con sus conceptualizaciones. Esta visto que los chicos aprenden igual, de hecho,
generaciones enteras, incluso nosotros mismos hemos aprendido a leer y escribir de
esta forma. Porque el punto no es el “método”. El proceso de asimilacion se impone
necesariamente, lo asumamos o no. Los chicos pueden recibir informacion directa
sobre el sistema de escritura y aprenden a responder, a ajustarse a lo que solicitan las
tareas, a repetir, a memorizar informacion, a alcanzar las respuestas correctas. Pero
mientras los nifios aprenden a responder en el aula segun lo que se espera de ellos, no
dejan de pensar. Asimilan la informacion disponible de acuerdo a las propias
conceptualizaciones y elaboran hipotesis sobre los objetos mas alla de que en el aula
tengan o no un lugar para expresarlas y ponerlas en accion. Independientemente del
modo en cémo circule la informacién en el aula y el tipo de tareas a resolver, “el entorno
no contiene informacién alguna: es lo que es y basta. Para que exista informacion se
necesita algo mas que entorno; es necesario que el sujeto dirija sus esquemas sobre
los objetos para conferirles significado” (Inhelder, Garcia, Vonéche, 1981, p. 71). Los
ninos significan la informacién, la interpretan de acuerdo a sus conceptualizaciones.
Este proceso de asimilacion que define a un “sujeto “activo frente al conocimiento hace
imposible, la transmisidén inmediata en la cual creen aun algunos investigadores y
docentes” (Ferreiro, 2007, p. 2). Los chicos igualmente avanzan, porque son sujetos
inteligentes que no piden permiso para pensar mas alla que sean instruidos en la
ensefianza directa y explicita de las unidades menores del sistema de escritura, de

acuerdo a un modelo de ensefianza normativo. En palabras de Lerner, (1996)

Hacerse cargo o no del proceso de asimilacién, es, por supuesto, una
decisién didactica. Si se decide no hacerse cargo, esta decision no sera
suficiente para hacer desaparecer ese proceso. Las concepciones Yy
procedimientos de los nifios estaran alli de todos modos, interviniendo en la
forma en que comprenderan los contenidos. Pero, en ese caso, los nifos
estaran solos frente a la tarea de acercar sus conceptualizaciones a los

contenidos que se pretende que aprendan (p. 11).

e Independientemente de la condicion de ensefanza, los chicos
responden a las tareas con respuestas aproximadas a la correcta
dejando en evidencia el proceso de construccién que atraviesan en el

intento de alcanzar los saberes convencionales.
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Hemos visto que el hecho de que los nifos no produzcan escritura alfabética no
impide que realicen otras tareas. Aunque no comprendan el principio alfabético que
regula el sistema de escritura, los nifios son capaces de identificar letras aisladas a
pesar de no poder usarlas necesariamente con valor sonoro convencional en la escritura
y pueden completar palabras estableciendo correspondencias entre la escritura y la
oralidad. También logran reconocer palabras a pesar de que ninguno de los nifios sabe
leer y escribir convencionalmente y son capaces de hacer algun tipo de analisis
fonoldgico en las tareas de segmentacion.

Comprobamos que antes de producir una respuesta convencional, todos los
nifios producen respuestas aproximadas en todas las tareas. Ante los problemas que
las tareas proponen, los nifios presentaron respuestas alternativas, soluciones
aproximadas que resultan claves en el proceso de construcciéon de los saberes
convencionales. Como en todos los estudios en perspectiva psicogenética, en este
trabajo se valoraron las respuestas “incorrectas” o “desviantes” que presentan cierta
regularidad y fueron consideradas pertinentes de acuerdo con una cierta légica interna
segun los modos de conceptualizaciéon previos a lo convencional. Ferreiro (2019)
plantea que esta discrepancia metodolégica con la investigacion clasica se convirtié en
una opcién epistemoldgica que posibilitd comprender que los nifios “piensan sobre la
escritura” y que se trata de “modos de pensamiento en evolucién”. El pensamiento
infantil “no solamente muestra regularidades, sino que estas regularidades nos
enfrentan con otras légicas del pensar acerca de objetos de conocimiento sobre los
cuales, nosotros los adultos, tenemos certezas inamovibles” (Ferreiro, 2018, p. 24).

Respecto a la conceptualizacion de la escritura, las investigaciones de Ferreiro
y Teberosky, (1979); Ferreiro, (1986, 1997); Quinteros (1997, 2004); Vernon, (1991);
Zamudio, (2008) Ferreiro (2009); Molinari, (2007) han dado cuenta de las hipotesis
progresivas y sistematicas elaboradas por los nifios antes de comprender el principio
alfabético que regula nuestro sistema de escritura. Investigaciones como las de Cano
(2008) se han ocupado de estudiar las diferentes formas de los nifios de identificar las
letras antes de hacerlo por su nombre convencional. Del mismo modo Vernon (1997)
estudia la conciencia fonolégica dejando en evidencia las formas de segmentacién oral
de los nifios que preceden a la segmentacion fonolégica completa. En todos los casos
mencionados se trata de disefios metodoldgicos que dan lugar a la aparicion de las
ideas de los nifios porque, entre otras razones, las categorias no estan predeterminadas
por el mismo instrumento, sino que surgen de las respuestas mismas de los nifios. El
caso contrario sucede con las tareas de completamiento de palabras y reconocimiento
de palabras. Las investigaciones que las incluyen como tareas, inclusive la nuestra,

responden a pruebas cuyas respuestas estan condicionadas por la tarea misma, que
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solo nos permiten ver en qué medida responden de una manera u otra, pero no nos
dicen mucho de sus propias conceptualizaciones. Podrian ser objeto de estudio de

préximas investigaciones psicogenéticas.

e La complejidad de las tareas y una reflexidon necesaria entre
condiciones de evaluacion y condiciones de ensenanza.

Tanto antes como después de la ensefanza las tareas de completamiento y
reconocimiento de palabras y la identificacion de letras, se presentan como tareas
equivalentes respecto de la complejidad de resolucion que suponen y son las tres tareas
que los nifios logran resolver con mayor facilidad. Por el contrario, la escritura de
palabras por si mismos y la segmentacion fonoldgica con y sin escritura son las tareas
mas complejas de resolver, a pesar de que después de la ensefianza se volvieron algo
mas comprensibles para los nifios.

Creemos que el orden de complejidad de las tareas esta vinculado con el grado de
contextualizacion en el sentido de la informacion disponible de las mismas. Mientras que
las tareas mas sencillas de resolver se caracterizan por presentar un problema
fuertemente contextualizado; las tareas que resultan mas complejas estan desprovista
de pistas que colaboren en la reflexion como es el caso de la escritura de palabras por
si mismos y la segmentacion fonoldgica. Estos resultados son utiles para pensar en la
necesaria relacion entre tareas de evaluacion y tareas de ensefianza. En primer lugar,
tener presente que ciertas tareas permiten evaluar lo que saben los chicos acerca de
ciertos aspectos del sistema de escritura, pero no determinan lo que los nifios pueden
hacer en otras tareas cuando en la ensefianza se resguardan ciertas condiciones. Como
demostraron los resultados de este estudio los nifios pueden hacer mucho mas de lo
que su nivel de escritura y conciencia fonoldgica les permitiria. En segundo lugar, una
tarea de evaluacion no se convierte sin mas en una condicidn de ensefianza, es preciso
considerar las particularidades del funcionamiento de la situacion en el contexto
especifico del aula. Respecto de la situacién didactica de escritura por si mismos la
presencia de escritura, la reflexion con otros y la intervencién docente que favorece la
reflexion en didlogo con las conceptualizaciones infantiles hace posible que la tarea
trascienda de condicion de evaluacién a condicidn de ensefianza. Las tareas de
conciencia fonoldgica como situaciones de ensefianza resultan equivalentes a las tareas
en tanto prueba de evaluacion y por ello la distancia entre la demanda exigida y lo que
los nifios pueden hacer sigue siendo muy distante. Creemos que estos resultados nos

confirman acerca de los riesgos de la aplicacion directa de pruebas psicolinguisticas a
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la ensefianza sin la debida investigacion didactica que se ocupe de estudiar la puesta
en aula de las situaciones para validarlas.

Con este trabajo intentamos contribuir a la reflexion didactica acerca de las mejores
condiciones de ensefianza para que los nifios con escrituras silabicas avancen en la
adquisicion del sistema de escritura. Estudios posteriores podrian ocuparse de abarcar
las posibilidades de analisis de los nifios, en cada una de las tareas estudiadas en todos
los niveles de conceptualizacién de la escritura. Creemos que es necesario seguir
debatiendo y estudiando sobre las practicas docentes en alfabetizacion inicial, con
rigurosos cuidados metodoldgicos que respeten lo propio de cada perspectiva. Ademas,
lineas de investigacion futuras podrian centrarse en estudiar otros aspectos de la
formacion del lector y el escritor que contribuyan con la investigacién comparativa sobre
condiciones de ensefianza contrastantes.

Para cerrar queremos retomar una idea sobre la que hemos venido insistiendo a lo
largo de este estudio y sobre la que se erigen las diferencias mas importantes entre las
perspectivas estudiadas: “los nifios piensan sobre lo escrito”. Ferreiro (2019) se
pregunta por qué es tan dificil admitir que los nifios piensan y plantea una serie de
dificultades, algunas vinculadas con razones epistemolégicas, que otros trabajos y éste
han recuperado insistentemente, y otras vinculadas con razones propiamente
ideoldgicas. Para la autora “el pensamiento infantil es intrinsecamente subversivo, por
eso es dificil asimilarlo teéricamente y practicamente”. Vayamos por esa conquista, que

los nifos, “lo mas abajo de los de abajo”, sean escuchados (p. 32).
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ANEXOS

Anexo 1

Encuesta utilizada para seleccion de docentes

Encuesta a docentes

Escuela:
Docente:

1-Para apreciar el progreso de mis alumnos en el aprendizaje de la escritura,
observo si hacen buena o mala letra:

- Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

2-Utilizo materiales como, por ejemplo, diarios, cartas, anuncios publicitarios,
recetas de cocina, etc., para realizar actividades de lectura:

- Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

3-Para programar los contenidos y actividades del grado/aio, me guio por un
libro de texto:

- Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

4-Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura, observo si leen con
exactitud y ritmo adecuado:

- Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

5-Cuando los alumnos estan leyendo, les sugiero que tomen en cuenta la
imagen y otros datos para comprender lo que dice el texto:

- Nunca o casi hunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

6-Para ensenar a leer y a escribir realizo actividades de reconocimiento de las
letras y la relaciéon con sus sonidos:



Anexo

- Nunca o casi nunca
- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

7-Leo a mis alumnos textos sobre temas de su interés aunque no estén escritos
para nifos de su edad:

* Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

8-Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura, me fijo en cémo
los chicos escriben por si mismos textos breves:

- Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

9-Corrijo a los chicos que adivinan en lugar de leer:
- Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

10-Animo a los chicos a escribir las palabras que quieran aunque no sepan
algunas letras:

- Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

11-Elijo relatos con vocabulario conocido por los chicos o lo adapto para que
asi sea:

- Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

12-Permito que los chicos utilicen gomas de borrar para corregir lo que
escribieron en sus cuadernos:

- Nunca o casi hunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

13-Expongo en el aula los trabajos de los nenes tal como los han escrito,
aunque tengan errores de ortografia:

- Nunca o casi hunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

14-Entre las actividades para ensefar a escribir, propongo copiar palabras
conocidas:

- Nunca o casi nunca
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- A veces
- Frecuentemente
- Muy frecuentemente

15-Uso tarjetas con los nhombres de mis alumnos para ensefar a leer y a
escribir:

* Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente

16-Me preocupo por que pronuncien bien las palabras para que escriban mejor:
* Nunca o casi nunca

- A veces

- Frecuentemente

- Muy frecuentemente
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Anexo 2

Tarea de reconocimiento de palabras

Reconocimiento de palabras Pretest- Formato 1
Palabra a reconocer Orden de presentacion
BANO PANO BANO CANO
PALA PALA GALA BALA
FOCA POCA FOCA ROCA
DAMA RAMA CAMA DAMA
TORO TORO LORO CORO
SALA JALA SALA MALA
GALLO GALLO CALLO TALLO
CASA GASA MASA CASA
LOBO BOBO LOBO ROBO
RATA PATA RATA LATA
MAGO LAGO PAGO MAGO
NINA RINA NINA PINA

Reconocimiento de palabras Pretest- Formato 2
Palabra a reconocer Orden de presentacion
NINA PINA NINA RINA
MAGO MAGO PAGO LAGO
RATA LATA RATA PATA
LOBO LOBO BOBO ROBO
CASA CASA PASA GASA
GALLO CALLO GALLO TALLO

SALA MALA SALA JALA

TORO CORO TORO LORO
DAMA RAMA CAMA DAMA
FOCA POCA ROCA FOCA




PALA BALA PALA GALA
BANO BANO PANO CANO
Reconocimiento de palabras Postest- Formato 1

Palabra a Orden de presentacion
reconocer
VASO PASO VASO CASO
PATO PATO GATO BATO
FILA PILA FILA LILA
DOCE TOCE GOCE DOCE
TOCO TOCO FOCO POCO
SUMA FUMA SUMA PUMA
GATA GATA CATA PATA
CALA GALA TALA CALA
LOMA DOMA LOMA ROMA
RIMA CIMA RIMA LIMA
MISA LISA PISA MISA
NUDO RUDO NUDO PUDO

Reconocimiento de palabras Postest- Formato 1

Palabra a reconocer

Orden de presentacion

NUDO PUDO NUDO RUDO
MISA MISA PISA LISA

RIMA LIMA RIMA CIMA

LOMA LOMA DOMA ROMA
CALA CALA TALA GALA
GATA CATA GATA PATA
SUMA PUMA SUMA FUMA
TOCO POCO TOCO FOCO
DOCE TOCE GOCCE DOCE

Anexo
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FILA PILA LILA FILA
PATO BATO PATO GATO
VASO VASO PASO CASO
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Anexo 3

Tarea de escritura para seleccion de muestra de ninos:

1) ESCRIBAN SU NOMBRE Y APELLIDO:

2) ESCRIBAN LOS NOMBRES DE LOS SIGUIENTES ANIMALES:




