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CAPITULO IV

4- EXPERIENCIA DE ALFABETIZACION, SEGUIMIENTO Y EVALUACION :
ESTUDIO LONGITUDINAL

4.1- Introduccién

El estudio de diagnéstico de conocimientos y habilidades
presentado en la tercera parte de esta investigacidén en el
gue se aborddé la problematica del fracaso escolar atendiendo
a uno de los factores gque pueden ser causa de este fenbémeno -
las diferencias iniciales en cuanto a conocimientos sobre 1la
escritura, el sistema de escritura, el lenguaje escrito vy
desempefio en lenguaje oral - permitid identificar y evaluar
cuantitativa y cualitativamente tales diferencias de las que
se derivan diferentes prondsticos educativos.

Como se demostrd en el estudio mencionado, los nifics de clase
media obtuvieron puntajes mas altos en las pruebas de
diagnéstico que los nifios de clase baja, hecho que aumenta
la probabilidad de 1los primeros de lograr un mejor desempeno
en el aprendizaje de la lectura y la escritura en relaciédn
con los ninos de clase baja. Por 1o que se considera que, de
no revertirse esa diferencia antes del inicio de la ensefianza
formal en la EGB, los nifnos de clase baja pueden experimentar
retrasos en el curso del proceso de alfabetizacidn que
incrementaran los riesgos de repeticidn y fracaso.

Pero aunque las diferencias iniciales no conlleven en si
mismas un déficit para el aprendizaje, y es probable que sélo
afecten el ritmo de adquisicidédn de la lectura y la escritura,
sin embargo pueden plantear a estos nifos serias dificultades
en el curso de su escolaridad puesto gue el progreso
educativo dentro del sistema esta estrechamente ligado a 1los
niveles de alfabetizacién que se alcancen.

Es necesario tener presente que nuestra infancia enfrenta un
mundo caracterizado por cambios rapidos y de complejidad
creciente que plantea nuevas exigencias de conocimientos para
un mejor desempeno en el medic social y laboral. En un
estudio reciente realizado en nuestro pais {(Sautu, 1992) se
comprobd que en los Ultimos treinta afios se ha producido un
aumento significativo de los requisitos de educacidén de todos
los grupos ocupacionales analizados. La tendencia de estas
ultimas décadas indica que las demandas de educacién
continuardn en aumento.
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Es per lo tanto el éxito educativo y no solo el acceso al
sistema escolar el factor gque proporciona oportunidades a
nivel social y econdmico. Cabe serialar que el progreso
educativo dentro del sistema esta estrechamente ligado a 1los
niveles de alfabetizacidén que se alcancen por ser la
escritura la tecnologia fundamental gque permite el
crecimiento de otras tecnologias para recoger, almacenar vy
transmitir informacidén. Las demandas de niveles mas altos de
alfabetizacidén se explican por el contexto de una sociedad
mas técnica y rica en informacién en la que las tareas que
requieren de la escritura asi como los materiales escritos
han aumentado en complejidad. (Venezky, 1987).

A pesar de Qque, como sostienen algunos investigadores
sociales, no todas las personas necesitan para desenvolverse
de un alto nivel, ya gue algunos lo hacen bien en su medio
social y laboral con conocimientos minimos de lectura vy
escritura, es evidente gque el contextc histérico de 1la
alfabetizacidén ha cambiado drasticamente: se ha expandido el
uso de la escritura gque esta presente en casi todas las areas
de desempefioc - laboral, civica, comunitaria y personal. Por
lo gque el reto actual de la educacidén parece estar en el
logro de un alto nivel de alfabetizacidbn, esto es, de una
educacidén de calidad para todos si se quiere "garantizar a
todos los habitantes del pais el ejercicio efectivo de su
derecho a aprender” (Ley Federal de Educaciédén, artic. 8) vy
"la concrecidén de una efectiva igualdad de oportunidades vy
posibilidades" (Ley Federal de Educacidén, artic. 5,inc f).

Este desafio es especialmente fuerte para los paises en vias
de desarrollo en los que amplios sectores de la poblacién
viven en situacidén de riesgo y solo tienen acceso a una
educacidén de baja calidad. Los estudios sobre la situacién
de 1los niflos en América Latina muestran gque, aungue aun
subsisten factores que atentan contra la supervivencia, ésta
se ha incrementado pero no asi la calidad de sobrevida de los
ninos. Paralelamente, aungque se ha extendido 1la cobertura
escolar dando acceso a la educacidén y a la alfabetizacidn, se
mantienen altos los indices de repeticidn, retraso en el
aprendizaje y abandono del sistema con conocimientos minimos
de lectura y escritura.

Se ha comprobado, en efecto, una reduccién de la mortalidad
infantil ya que la tasa de supervivencia ha aumentado de
cinco de cada seis nifos nacidos en 1960 a doce de cada trece
nifics nacidos en 1988. Estos datos indican que muchos més
ninos logran vivir de alguna forma a pesar de estar en riesgo
hecho que no significa que se hayan alcanzado los niveles de
cobertura necesarios para garantizar la satisfaccién de las
necesidades que plantea el desarrollo integral del nifo.
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(Myers, 1992). Por su parte mientras el numerc de analfabetos
ha venido disminuyendo progresivamente hasta alcanzar en 1991
un porcentaje estimado del 5% y la cobertura de la educacidn
se ha incrementado hasta cubrir en el nivel primario el 96%
de los nifios de la edad (Babini, 1994), 1la repitencia en
primer grado arroja valores entre 20 y 40% (Informe de
Unicef).

Vistos en su conjunto los datos parecen sefialar que no se ha
atendido adecuadamente al desarrollo infantil puesto que
desde una concepcidén de éste como proceso integral en el que
las dimensiones fisicas, sociales y cognitivas estan
orgdnicamente interrelacionadas, 1los 1indices de repitencia
estarian sefialando problemas concomitantes de desarrollo. De
hecho son los nifios provenientes de 10s grupos mas pobres de
los sectores urbanos, de las zonas rurales y de las
comunidades indigenas los que estan en situacidén de riesgo de
un desarrollo integral deficiente asi como entre los gque se
produce el mayor numero de repeticiones y desercidén escolar.
Otro fendmeno gque afecta a estos sectores es el fracaso
encubierto de aquellos nifios que abandonan la escuela en 3° o
4° grado sin haber aprendido a leer y escribir, fracaso del
gue, por su misma naturaleza, no se dispone de datos pero que
es denunciado por los docentes y por otros actores de la
comunidad educativa .

La problematica planteada tanto en 1o concerniente a las
diferencias de origen como a las exigencias educativas de 1la
sociedad actual torna imperiosa la busqueda de soluciones que
aseguren oportunidades mas justas para el desarrcllo vy
aprendizaje de todes los nifos.

En este sentido se piensa que si el sistema educativo
persiste en comenzar las acciones sistematicas <con el
lenguaje destinadas a facilitar el aprendizaje de la lectura
y la escritura a los 6/7 afios cuando los nifios ingresan en la
EGB, estara acrecentando dramaticamente la brecha entre 1las
competencias iniciales de los nifics. Si por el contrario, 1la
escuela reconoce como un factor clave 1la recreacidén en el
Nivel Inicial de las situaciones de interaccidédn adulto-nifio-
escritura gque constituyen el nlicleo del aprendizaje en el
medio familiar alfabetizado, estara asumiendo su
responsabilidad frente a 1las diferencias del hogar en un
momento en el gque los riesgos aun no garantizan el fracaso.
De alli 1la necesidad de intervenir en 1las etapas mas
tempranas del desarrollo infantil, con el fin de garantizar
igualdad de oportunidades y resultados en el proceso de
enseflanza y aprendizaje. Para ello es preciso incorporar
nuevos recursos pedagdgicos que hagan posible la integracién
exitosa al nivel de Educaciédén General Basica.
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Existe actualmente acuerdo entre los miembros de la comunidad
educativa - docentes, investigadores, especialistas en
desarrollo infantil - con respecto al caracter pedagdgico de
la Educacién Inicial en tanto su accidén se inscribe en el
contexto de la educacién permanente. Entre los fundamentos
gue dan apoyo a la funcidén educativa se sefialan:

1. La potencialidad del nino pequefio para aprender.

Los nifios poseen un gran deseo de aprender y capacidad
intelectual para hacerlo si se 1os coloca en un medio
pedagdgico rico y estimulante. Segun esta concepciédn, la
ensefianza es un factor de desarrollo intelectual, lingidistico
y social. El desarrollo de la inteligencia y de la curiosidad
del nifio se produce en funcidén de la diversidad de
experiencias de las que participe, porque responde a las
influencias del medio.

El periodo que va desde el nacimiento a los 8 afios es
considerado crucial para la adquisicidén de conocimientos de
base, el desarrollo conceptual y de habilidades cognitivas
asi como el desarrollo lingliistico con el Qgue esté
estrechamente ligado.

2. E]l valor de las experiencias educativas tempranas.

Se ha comprobado que los nifios que han tenido experiencias
educativas tempranas pueden utilizar mas eficientemente las
nuevas experiencias. Esto les permite desempefiarse con mayor
eficacia y, por ende, sentirse motivados por estos logros
iniciales. Los aprendizajes tempranos inciden en el ritmo de
los aprendizajes posteriores haciendo que estos se aceleren.
Se ha denominado a este fendmeno “efecto Mateo" - “los ricos
se vuelven mas ricos y los pobres mas pobres” - para alertar
sobre las consecuencias dramaticas de una intervencidn
tardia.

Los efectos a largo plazo de las experiencias tempranas,
tanto cuando éstas tienen lugar en el hogar (Wells, 1986)
como cuando resultan de 1la aplicacién de programas de
intervencién fundados en la concepcidén del desarrollo
integral (Myers, 1992) han sido ampliamente documentados. El
“efecto Mateo” ha sido estudiado en profundidad en relacién
con el aprendizaje de la lectura. Las diferencias iniciales
en cuanto a conocimientos sobre la escritura comienzan a
trazar una brecha ya en primer grado, brecha que se va
incrementando en los grados posteriores de no mediar una
accién remedial fuerte. (Stanovich, 1986)
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La incidencia positiva de 1los aprendizajes tempranos se
observa no solo en las capacidades intelectuales de los nifios
sino también en la imagen que estos tienen de si mismos al
favorecer un sentimiento de autoestima y confianza en sus
posibilidades de aprendizaje (Leighton, 1991).

Los aprendizajes tempranos pueden ser un medio para evitar en
parte el fracaso en 1la escuela primaria. (ITI Simposio
Latinoamericano, Lima, Peru, 1994).

3. Las diferencias entre 1los ninos de distinta procedencia
social con respecto a las experienclias y estimulos que tienen
en su hogar para desarrollar competencias cognitivas vy
lingliisticas que les faciliten el ingreso a la escuela como
una transicién a una comunidad mas amplia. En este sentido se
establecen diferencias decisivas entre 1los nifios a edad muy
temprana (Wells, 1986).

En el marco de este planteo se elabord el presente estudio
longitudinal gque representa un intento de realizar una
experiencia sistematica de intervencibébn pedagdgica con
diagnéstico, seguimiento vy evaluacién. De este modo se
pretende explorar si, a través de una intervencidn adecuada,
es posible revertir la situacidén de riesgo de fracaso escolar
de los nifios de sectores desventajados, producto de las
diferencias observadas en sus competencias iniciales.
Asimismo se intenta contribuir al conocimiento del procesc de
alfabetizacién emergente en nifios de habla espafiola.

Considerando gque el imperativo ético de una prestacidédn
equitativa exige gue la comunidad y los servicios atiendan
especialmente a las necesidades educativas diferentes de los
grupos de nifios, se selecciond el grupo de clase baja (Grupo
B del estudio transversal) para realizar el estudio de
intervencién. Se entiende, en efecto, gue la situacidén de
riesgo actla como indicador de 1la cantidad y calidad de
intervencidén educativa que cada individuo o grupo requiere.
Por su parte el plantearse la intervencidén en el Jardin
constituye un cambio en el enfoque tradicional y en 1las
respuestas actuales del sistema educativo a los problemas de
aprendizaje - repeticién, promocidn automatica y derivacidn a
otros servicios - que tiene por objeto evitar que los
esfuerzos educativos en sectores desventajados, por tardios,
sean inefectivos. Por otra parte, por consideraciones éticas
no se ha tomado en este estudio un grupo control sino grupos
de comparacién.

Los resultados de este estudio longitudinal se presentan en
dos apartados: Seguimiento de la implementacidén del programa
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y Andlisis del proceso de alfabetizacidén y diagndstico de la
experiencia de intervencidn.

4.2- Seguimiento de la implementacidén del programa
4.2.1- Metodologia
4.2.1.1- Sujetos
Ninos

Participaron de la experiencia de intervencidén pedagdgica un
grupo de 19 nifios que concurria a un Jardin de Infantes
dependiente del Ministerio de Educacidén y Justicia. Los nifios
provenientes de familias de nivel socioecondémico bajo eran
aguellos que en el estudio transversal de esta investigacidn
conformaban el grupo B (clase baja urbana).

Maestra

La maestra que implementd el programa tenia al momento de la
experiencia 27 afos. Habla trabajado como maestra 5 afios y en
esa escuela con esa poblacidn 4 afos. Se trataba de una
docente comprometida c¢on su tarea, gque participaba de cursos
de perfeccionamiento Yy que conocia el programa de
alfabetizacidén. Su particular interés en este programa y el
hecho de que por propia iniciativa hubiera comenzado a
instrumentar algunas de las acciones posibilitd gque se la
seleccionara para realizar la experiencia de intervenciodn.

4.2.1.2- Materiales
Programa de alfabetizacion

Se ha denominado ECOS, “Experiencias Comunicativas en
situaciones variadas de lectura y escritura”, a la propuesta
pedagdgica implementada cuyo nombre sintetiza la concepcidn
cognitiva-comunicativa que subyace a la propuesta (Manrigue y
Marro, 1990). Como marco de 1los procesos de enseflanza y
aprendizaje se adoptaron los conceptos de zona de desarrollo
proximo de Vigotsky y de andamiaje de Bruner. El1 nucleo del
programa esta formado por wuna sSerie de acciones cuyos
fundamentos se encuentran en las investigaciones Yy
experiencias psico y sociolinglisticas revisadas en el
segundo capitulo de este trabajo.

En estos estudios se visualiza el proceso de alfabetizacién

como el desarrollo vy adguisicién de conocimientos |y
estrategias que, aungue guardan una relacidén entre ellas al
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progresién en paralelo de conocimientos que dar
acciones preconvencionales de lectura y escritura
ejemplo la induccién de las relaciones grafema /fo
lugar en el curso de varios afos simultaneament
adquisiciébn de otros conocimientos - funcionalic
escritura, orientacidén de la escritura, estructuras
- vy es facilitada por el desarrollo de 1la
linglistica. De ahi que el programa ECOS propong
nifios interactuen simultaneamente con la dive:
estructuras discursivas, de unidades - letra,
palabra, texto - y recursos del lenguaje escrit
variedad de situaciones comunicativas.

El objetivo es promover diferentes vias de acce
conocimientos, integrando orientaciones glo
aproximaciones analiticas. De las orientaciones gi¢
programa ECOS recupera no solo el trabajo con e
unidades mayores de significado sino también una p
distinta con respecto a la relacidén docente-nifo
Los intereses del nifo, sus experiencias y su leng
a tener un rol relevante en el proceso de aprendiza
relatos que 1los nifios hacen de experiencias c¢
surgen materiales de lectura y escritura. El lengua
recobra su valor comunicativo: ya no se trata de
alejadas del mundo referencial del nino. El1 lengua
el escritoc se integran asi en experiencias comunic
las gque amb0os son necesarios. Asimismo a través
orientaciones 1ngresan en las propuestas de ens
escritura del entorno - propagandas, carteles, enve
como la diversidad de textos y sus funciones

mensajes, cuentos, chistes, listas de compras, instr

El programa ECOS incorpora también aproximaciones .
- el trabajo con los sonidos para desarrollar

lingliistica - en el reconocimiento de que la
fonoldébgica facilita el aprendizaje de 1la lect:
escritura. A pesar de gque se ha cuestionado el ¢t1

sonidos porgue no tiene significado, consideramos q
gue la experiencia tenga significado para el nifo
investigacién haya demostrado gque no se esta yendo
del proceso de adquisicidén, todas las acciones sor
Asi por ejemplo el trabajo realizado con sonidos a
un personaje que prolonga los sonidos al hablar po:
de otro planeta, divierte a los ninos, los involu
puede hacer vivir situaciones en las que el signif:
puesto en entender 1o gue dice el personaje y habla:
Se promueve asl una estrategia analitica importante
el nifo pueda inducir las relaciones grafema/fonema.
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Hemos agrupado las acciones del programa ECOS en tres ejes

basicos :

1. Hablar y escuchar, gue comprende Tiempo de compartir vy
otras situaciones que tienen por objeto el intercambio
verbal.

2. Conciencia linglistica, que abarca Conciencia fonoldgica
(segmentacién de palabras en sonidos) y Conciencia 1léxica
(segmentacidén de emisiones en palabras).

3. Lectura y escritura de palabras y textos, qgque comprende
Usos funcionales de 1la escritura, Leer con apoyo en el
contexto, Escritura espontanea, Lectura de textos, Lectura
de cuentos, Escriben 1o que decimos y Escritura ({(lectura)
de palabras y textos.

Las acciones no apuntan, en general, a la apropiacidén por
parte del nifio de conocimientos especificos (nombre de 1las
letras, la letra 1inicial de las palabras). Como en ellas el
nifilo interactlia simultaneamente con miltiples aspectos de la
escritura y el lenguaje escrito, va integrando conocimientos
haciéndolos operativos en sus estrategias.

En la accién "Hablar y escuchar" se proponen situaciones para
la expresiédn oral del nifio que 1le facilitan el acceso a
diferentes tipos discursivos y a patrones estructurales de
organizacidén de 1los textos. Estas acciones le permiten la
construccién de nuevas estrategias para organizar,
estructurar y presentar informacidén, es decir que dan 1lugar
al desarrollo de conocimientos, recursos y procedimientos
cercanos a aquellos del lenguaje escrito. Son 1los aspectos
léxicos, sintéacticos y discursivos de la escritura 1os que se
ponen en juego (lenguaje dependiente del texto, integracién
de la informacidn, uso de conectivos variados).

El Tiempo de compartir es considerado como una situacién
especial de preparacidén oral para la alfabetizacidén ya que en
ella los nincs deben presentar la informacidén como lo harian
en un texto escrito. Al contar una experiencia gque sus
compafieros no han compartido, los nifios deben ser explicitos
y atender a aquellos conocimientos gue su audiencia no posee
sobre los eventos que esta relatando; presentar el tépico con
claridad e incluir solo informacidén relevante al tdpico para
que el discurso sea coherente; explicitar a través del
lenguaje las relaciones entre enunciados para dar cohesidén al
discurso.

Pero en algunas situaciones de Hablar y escuchar, cuando el
tema es conocido por todos, cuando los objetos referidos
estan presentes, es posible realizar sefialamientos (“El libro
estd ahi”) y no es necesario ser tan explicito para evitar
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ser redundante con respecto a la informacidén que esta en el
contexto no verbal. El1 docente, poniendoc en juego estrategias
de apoyo a la expresidén del nific y en base al conocimiento
gue tiene de su entorno social y familiar, podra establecer
con €l un intercambio fluido como entornco facilitador del
aprendizaje.

Las acciones comprendidas en “Conciencia linglistica” tienen
por objeto desarrollar estrategias analiticas para que 1los
nifios tomen conciencia de gue las emisiones orales estan
formadas por palabras (conciencia 1léxica) y gue éstas a su
vez estan formadas por sonidos (conciencia fonoldgica). La
conciencia 1léxica le permitira al niflo indentificar las
palabras en un texto escrito a medida que es leido, al
principio por referencia al lenguaje oral, luego por pistas
que tome de la escritura misma. La estrategia analitica
implicada en la conciencia fonoldgica le proporciona al nifio
una via de acceso al pricipio de organizacidén del sistema
alfabético, esto es de 1la estructura fonoldgica de 1las
palabras gque este sistema representa. Facilita asimismo el
proceso de induccién de 1las relaciones grafia/sonido gue
tiene lugar cuando el nifioc lee una palabra o se la leen vy
cuando guiere escribirla.

Entre las acciones comprendidas en “Lectura y escritura de
palabras y textos”, la accidn “Usos funcionales de la
escritura” tiene por objeto proporcionar a 1los nifios
experiencias para gue reconozcan gue se escribe y se lee con
un propoésito - comunicarse, registrar experiencias,
informarse, aprender, disfrutar de un texto -. En estas
situaciones de las que los nifios participan, el 1lenguaje
escrito cobra significado social. Asimismo promueven la
comprensién de diferentes aspectos de la actividad misma de
leer y escribir, conocimientos sobre la organizacidén de 10s
textos con los que interactuan, reconocimiento de palabras,
letras, silabas. A través de la accién "Leer con apoyo en el
contexto" 1ingresa al aula la escritura que el nifo puede
encontrar con frecuencia en el medio: carteles, propagandas,
leyendas en envases. El objetivo de estas accidén es motivar a
los nifios para que reconozcan esas inscripciones y su
funcionalidad en la vida diaria.

Las acciones con el lenguaje oral no se deben independizar de
otras acciones con el lenguaje escrito. Por el contrario,
todo intercambio que resulte interesante a 1os nincos dara
lugar a acciones de lectura/escritura del docente y 1los
ninios, de los nifios en colaboracidén. Si el docente escribe
a la vista de los nifios el mensaje (noticias, chistes, o
experiencias) resultante de un intercambio oral, y lo lee
junto a ellos - accién denominada "Escriben lo que decimos" -
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estard promoviendo simultaneamente diferentes tipos de
conocimientos:

. conocimientos convencionales sobre la escritura
(direccionalidad, tipo de escritura, uso de mayusculas,
signos de puntuacién)

. funcionalidad de la escritura.

. la escritura es lenguaje. Lo que decimos se puede escribir
y leer.

. reconocimientos de palabras, letras, silabas.

. organizacidén y jerarguizacidén de 1la informacién de un
texto.

. comparacién entre los requerimientos distintos del habla y
la escritura.

“Escriben lo que decimos” es una situacién a la que los
programas de alfabetizacidn inicial dan un espacio relevante
porgue a través de ella el docente muestra en qué consiste 1la
accién de escribir y promueve un intercambio orientado a
reconocer la funcidn del texto y el propdsito de los autores,
el formato externo y otros aspectos convencionales de la
escritura en una situacidén de comunicacién. En "Escriben 1lo
que decimos" el adulto, segun el concepto de andamiaje, hace
por el nifio lo gque éste aun no puede realizar por si mismo,
escribir en forma convencional, dandole participacidén en la
ideacidén del contenido del texto, de manera tal que mientras
el docente escribe, el nifo colabora activamente en 1la
realizacidédn de la tarea.

En la accidén “Lectura de textos” se plantea una aproximacién
global en la que docentes y nifios leen en forma conjunta.
Esta aproximacién busca dar confianza al nifio en sus
posibilidades como lector. Si los textos ya son conocidos por

el (cuentos tradicionales, canciones populares, juegos
verbales, etc.) se sumara a 1la 1lectura del docente y aun
realizara lecturas independientes. Los nifos tienen

percepciones y sentimientos sobre ellos mismos como lectores
que afectan su desemperio. Cuando un niflo hace que “lee”,
cuando es €l el que elige los libros gue guiere leer o para
que lea el docente, cuando propone recurrir a un libro para
buscar informacién, el nifio se ve a si misme como un lector,
y este sentimiento de confianza promueve su interés y placer
por la lectura.
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La recomendacidén de realizar lecturas repetidas de un mismo
texto se basa en la comprobacidn de que los ninos
espontaneamente buscan en cada lectura tomar nuevos
conocimientos de diferentes niveles con el propdsito de
“comprender mas”. El1 objetivo es la formacién de lectores
activos, lectores gque perciben a la lectura como una forma de
comunicar significados y construir el significado de 1los
textos. Los lectores activos Dbuscan los textos para
satisfacer una variedad de necesidades: solucionar un
problema, dar repuestas a su interés, tener un momento de
descanso, placer, distraccién, ayudar a otros, buscar
informacidén, aprender. Por lo que traen a la lectura muchos
propdsitos diferentes.

Una forma de ayudar a los nifios a ser lectores activos es
ensefiarles a formular sus propias preguntas. El1 docente puede
formular una pregunta para obtener una pregunta, no una
respuesta. O un nifio puede hacer una pregunta y el dccente,
conducir a todos al texto que pueda dar esa informacidén: el
diccionario, si se trata del significado de una palabra, una
enciclopedia si se trata de averiguar algo que no saben. Los
nifios deben también tomar conciencia de que es necesario usar
el conocimiento que ya tienen para comprender un texto. En el
intercambio anterior a una lectura, el docente los conduce a
activar estos conocimientos, sus ideas sobre el tema, a
relacionar nuevos conceptos con los gue ya poseen y sus
experiencias con el tépico de la lectura. Otra caracteristica
de los lectores activos es el reconocer que no han
comprendido algo y pedir una aclaracidn, una explicacidn; ©
notar gue algo noc es congruente con su experiencia diaria vy
representaciones y hacerlo explicito.

Simultdneamente con 1la lectura de textos y otras acciones
ingresan actividades - 1ludicas vy/o comunicativas - con
palabras elegidas por 1los nifos. Luego de 1la lectura y/o
escritura de textos se seleccionan palabras qgue, escritas en
tarjetas, se utilizan en variadas situaciones Yy con
diferentes propdsitos. E1 trabajo con palabras “magicas” gue
son las palabras cortas y muy frecuentes como los articulos,
preposiciones, nexos, pronombres hara que los nifios las
incorporen como formas visuales especificas. A través de
estas actividades el nifio pondrd en Jjuego estrategias de
analogia (reconocera una palabra en relacidén con otra: (cama-
casa), de analisis (nido-nudo), de induccién de relacidn
grafia/sonido: todas estrategias necesarias para el
reccnocimiento de palabras que posibilita el ingreso al
proceso de comprensién en lectura.

La accidén “Escritura (lectura) de palabras y textos” se
realiza a través de dos modalidades: escritura espontéanea vy
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escritura de textos con un propdsito determinado por el
grupo. La escritura espontanea en la gque el nifio escribe
“como sabe” y el maestro no corrige y estimula a seguir
produciendo, tiene por objeto gue el nifioc adguiera seguridad
como escritor. Asimismo, al no ponerle restricciones de tipo
notacional (grafico, ortografico, etc.) el nino puede
desarrollar estrategias de generacién y traduccidén de sus
ideas en lenguaje escrito. Con frecuencia el nifio quiere
copiar su nombre, palabras © textos breves que el docente
escribe, como una via para explorar la forma, el nombre de
las letras y las correspondencia ente letras y sonidos.

Junto a la escritura espontédnea se produciran situaciones en
las gue los nifios quieran escribir solos un texto. El docente
los alentara y colaborard con ellos respondiendo a sus dudas
Yy repasando entre todos 1los pasos a seguir para la
elaboracidén y escritura del texto. Para este tipo de
escritura es central la nocidén de publico. El1 Diario Mural o
Diario de la Sala donde el docente © los ninos escriben la
noticia del dia - un evento o experiencia vivida por algunos

de los nifios o© por el grupo - ofrece wuna situacién
interesante de produccién de un texto para ser leido por
otros. En este caso, los padres, la directora, otras

maestras, los compadleros gque han faltado y asi pueden
compartir la noticia del dia anterior.

Es necesario disenlar para cada accidén maltiples situaciones
diferentes con significado para los nifios. El trabajo con las
acciones es ciclico porgque vuelven a ingresar constantemente
a través de nuevas situaciones. Dentro de cada accién se
plantea una progresién en cuanto a los conocimientos puestos
en juego y la participacidén de los nifios y del docente. Pero
los conocimientos se retoman una y otra vez y se avanza al
mismo tiempo sobre ellos para dar a todos 1os nifios multiples
oportunidades de aprendizaje.

4.2.1.3- Procedimiento
- Capacitacién de la maestra:

En dos o tres encuentros semanales gque comenzaron a
realizarse en el mes de febrero de 1991, se revisaron las
acciones del programa con el objeto de :a) Adaptarlas a la
edad de los nifios y a su marco sociocultural ; b) Determinar
una progresidén para implementar cada accién; c) Elaborar
situaciones variadas para cada accidén e integradas a la
planificacién corriente; d) Preparar el material didactico
para cada accién. En base a los primeros registros de
observacidén se comenzd a reflexionar y reconceptualizar la
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practica en el aula en términos de la concepcidén de ensefianza
y aprendizaje socio-interactiva.

4.2.1.4- Recoleccién de datos

Los datos de la implementacidén del programa se obtuvieron a
través de diferentes fuentes: registros anecdéticos vy
grabaciones realizados por el investigador en el campo vy
grabaciones de situaciones especificas realizadas por el
docente (aproximadamente 6 horas semanales de registro). Las
grabaciones fueron transcriptas y completadas con los
registros anecddticos.

Cabe sefialar que el observador, si bien en la mayor parte de
las situaciones no participaba de los acontecimientos de 1la
sala sino que se limitaba a registrar los eventos, en algunas
ocasiones intervenia como colaborador de 1la maestra. E1
contacto fluido con 1los nifios se logrdé a través de la
asistencia frecuente y la participacién que promovid la
familiarizacién de los nifios con el observador facilitando el
intercambio en las situaciones de prueba individual.

4.2.1.5- Analisis de los datos

Se ha adoptado como unidad de analisis de los eventos en la
sala las situaciones socialmente organizadas, entendidas como
un contexto de actividad construido por 1las personas en
interaccién con otras (Rogoff, 1993). Toda situacidén se
define por su objetivo y se caracteriza por el tiempo y el
espacio en el gue se realiza, los participantes, 1las
acciones, los objetos y la interaccidén verbal y no verbal.

A través de estas situaciones de enseflanza y aprendizaje se
implementd el programa Ecos. Los objetivos que definen las
Ssituaciones responden a 1los ejes del programa : Hablar vy
escuchar, Conciencia linglistica y Leer y escribir palabras y
textos.

Los textos utilizados en la experiencia y las circunstancias
que rodearon su incorporacidén y uso se presentan en el
apartado “Introduccién al universo de la escritura : los
textos de apoyo”.

Se realizd un analisis cualitativo de 1las situaciones
agrupadas segun los ejes del programa con el objeto de
ilustrar la progresidén en las intervenciones de la maestra vy
de los nifics hacia una mayor participacidén y sincronizacidn
de los intercambios.
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Para el analisis de las estrategias de intervencidn del
docente en las situaciocnes de interaccidén verbal, se tomaron
algunas de las dimensiones y categorias wutilizadas por
Rosemberg y Manrigque (1990):

- Dimensién Tipo de movimiento, categorias Iniciacidén vy
Respuesta, subcategorias, grado de contingencia de las
intervenciones: no contingente o© contingente-repeticidn,
reestructuracién, continuacidn de toépico.

- Dimensién Modalidad de las intervenciones, categorias
Pregunta (cerrada, abierta), Afirmaciédn, Comentario,
Directiva, Fdérmulas rituales.

- Dimensidén Funcién de las intervenciones, categorias Pedir
informacién, Informar, Aclarar, Evaluar, Confirmar,
Interrumpir, Disciplinar, Asignar turno.

4.2.2- Resultados y discusién
4.2.2.1. Hablar y escuchar
4.2.2.1.1 Tiempo de Compartir

Es una actividad diaria gue se realiza luego del registro de
asistencia. A diferencia de 1o que sucede habitualmente en
los jardines con el intercambio inicial, en el gue se busca
la participacidn generalizada de 1los nifios, la rutina de
Tiempo de Compartir privilegia la participacidn diferenciada
de los chicos. Un nifio por vez toma la palabra como principal
locutor mientras que 1los demas limitan su intervencidn a
hacer comentarios y preguntas sobre el tema planteado por el
protagonista de ese Tiempo de Compartir.

Esta caracteristica del Tiempo de Compartir - el hecho de
que un nifo cada vez sea el principal locutor - responde a
los objetivos gque se buscan a través de esta situacidn: que
la maestra pueda interactuar con un nifio en particular de
manera tal de darle especial apoyo a su expresiodn
lingliistica, que los nifnos puedan hacer un relato completo vy
gue cada nifno tenga un espacio de privilegio para contar sus
vivencias.

De la otra forma, cuando se da una participacién
generalizada, se corre el riesgo de gque sean siempre los
mismos nifios los gque intervienen, aquellos seguros de su
expresién que se aduenan de la “palabra” de todos. Asimismo,
cuando se generaliza la participacidén de los nifcs, ninguno
puede construir un relato completo de su experiencia.
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Durante estos episodios de habla, 1los nifiocs permanecen
sentados en ronda, atentos a lo gque su compaflero Qguiere
contarles, ya gque el objetivo de Tiempo de Compartir es gque
los nifos rotativamente compartan a través del relato una
experiencia que han wvivido, un cuento gue conocen, un
programa de TV que han visto.

En un principio, por las caracteristicas del grupo gque no era
totalmente homogéneo en cuanto a su experiencia anterior de
jardin y el medio socio-cultural de ©procedencia, la
participacién en Tiempo de Compartir era despareja ya gue
algunos pocos siempre querian hablar mientras que otros
mostraban dificultades de expresidén y temor a intervenir.

Por otra parte, aun para los nifics gque ya habian asistido a
jardin, el Tiempo de Compartir, como se plantea en esta
experiencia, constituye una situacidén nueva en la que 1los
roles estan bien diferenciados: un nifio habla, los demés
escuchan atentamente, le hacen preguntas y comentarios y la
maestra conduce el intercambio. Por lo que al comenzar el
ano, la maestra se enfrenta <con la necesidad de ir
estableciendo el patrén de interaccidn que caracteriza al
Tiempo de Compartir.

A través de una expresidén férmula que abre el Tiempo de
Compartir - “;Qué nos vas a contar Dani?”; “Y ahora gque nos
vas a contar vos Serglio”; “Wamos a escuchar lo gue nos cuenta
Eli” - la maestra asigna los roles - uno, el designado, habla
y los demds escuchan - y proporciona una pauta para el
comienzo de una situacidén de habla claramente delimitada.

Las intervenciones de la maestra, como se vera a través del
analisis de los registros, varian de acuerdo con el nifio que
toma la palabra y también en el curso del afio, respondiendo
asi a las diferencias entre los nifnos y a la progresidén de su
desarrollo.

Es necesario tener presente que 1la maestra, al no haber
vivido junto con el nifio la experiencia gque éste relata y no
compartir necesariamente el cdbédigo lingiistico que el nifio
domina y todos sus conocimientos y representaciones producto
de su propia vida, puede tener dificultades para
interpretarlo y apoyar su discurso.

Para salvar esta dificultad, es importante que la maestra
esté bien informada sobre las condiciones de vida del nifo,
la composicidén del grupo familiar, sus experiencias escolares
anteriores, su medio de procedencia, las diferencias
linglisticas segin la comunidad de habla, las actividades de
los padres y hermanos. Es por ello gue la maestra, antes de
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comenzar el afio, realizdé extensas entrevistas a los padres en
las que recogid esta informacidén; durante el afio mantuvo un
contacto permanente con ellos, siempre atenta a las novedades
familiares y sucesos de la escuela, estableciendo una Optima
relacién con padres y familiares.

Cuando la maestra comprende, acepta y respeta las diferencias
entre los nifics en el uso del lenguaje y en la respuesta a
situaciones de aula y se interioriza de las condiciones de
vida de cada nifio, puede intervenir mas apropiadamente para
responder a las necesidades diferenciadas de los nifios.

En el siguiente fragmento se puede observar cébmo la maestra
pone en juego sus conocimientos sobre situaciones especificas
gue viven los nifios para contextualizar y dar significado al
relato que hacen de esas situaciones. Se observa también que
cuando se menciona un tema relevante, en este caso las
vacunas, la maestra lo retoma para aclarar y precisar
conceptos e informar respecto a temas fundamentales como la
salud:

(56)

Daniel : Fui al hospital.

Maestra :; Te estan haciendo estudios?

Daniel: Si, porque yo tengo que ir al otro hospital.

Maestra: Si, tenés razdn, tu mamd me contd que no ibas a
ir mds a la Casa Cuna y vas a 1r al Hospital de
Nifios, vos sos alérgico, tienen que averiguar a
qué sos alérgico.

Daniel: Me hace mal la tos del cuerpo, miré una foto.
Maestra: Te sacaron una radiografia que es como una foto
del cuerpo ¢qué se ve en la radiografia?

Daniel: Los huesos.

Maestra: ¢De qué parte del cuerpo te sacaron una
radiografia?

Daniel: De acd.

Maestra: Del pecho, tenés que segulr los estudios, nos vas
a contar después qué cosas no podés comer.

Daniel: No puedo comer ni carne, nl postre, no puedo
comer nada.

Maestra: Mientras te estan haciendo los estudios no podés
comer.

Daniel: Y me dijeron que vuelva al hospital para que me
vacune.

Maestra: ¢Asi que tenés que volver para vacunarte?, ¢como
te van a vacunar?

Daniel: Con la aguja.

Maestra: Te van a poner una lnyecciodn; ¢y la vacuna para
qué va a ser?

Luis: Para curarse.
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Maestra: ¢(Para qué son las vacunas?

Agustin: Para sacar sangre.

Maestra: No, una cosa es que vayas a hacerte un andlisis y
te saguen sangre, y otra cosa es que vayas al
hospital a ponerte una vacuna como dijiste vos.

Verdnica: La del sarampidn.

Maestra: La vacuna contra el sarampidén cpor Qqué nos
tenemos que poner la vacuna contra el sarampidn?

Adridn: Porgue si no se enferma del sarampidn.

Maestra: Entonces es para prevenir, las vacunasS Son
importantes porque previenen las enfermedades.

En el curso del afio se observa cdmo 1los nifios ganan autonomia
Yy seguridad en su expresién a través de un trabajo
sistematico de apoyoc por parte del docente y al ir
internalizando la rutina de Tiempo de Compartir. Este hecho
se manifiesta en intervenciones mas extensas y complejas por
parte de los nifics y en una participacién mayor de todos.

Cuando 1la rutina de Tiempo de Compartir ha gquedado Dbien
establecida y surge un tema de interés general, que también
da ocasidén a nuevos conocimientos, la maestra, luego de haber
atendido la experiencia que relata el nifio que tomd 1la
palabra, generaliza el intercambio sobre un tépico derivado
de esa experiencia.

La maestra, como lo hace en toda situacién de intercambio,
pone en juego en Tiempo de Compartir estrategias de apoyo al
desarrollo lingtiistico del nifio: repeticiones,
reestructuraciones, continuaciones.

Hay que tener en cuenta que, a diferencia de 10 que sucede en
otros intercambios en los que la maestra introduce el tépico,
en Tiempo de Compartir es el nifio el que lo propone. Por 1lo
que la maestra tiene que prestar especial atencidn para
interpretar cual es el tépico del nifio que, a veces, en un
primer momentc, no es facil de determinar.

Asimismo es necesario mantener la interaccidn centrada en el
tema para gque la experiencia relatada tenga coherencia global
como discurso. Para ello, cuando las intervenciones de otros
nifios pueden derivar el intercambio hacia otros temas, la
maestra retoma el tema original y devuelve al protagonista
del Tiempo de Compartir el turno de intervencién.

Cuando es el mismo protagonista el gue introduce temas que no
parecen tener una clara relacién con la experiencia que se
esta relatando, la maestra le proporciona al nifio relaciones
posibles entre los hechos para que él1 las explicite.
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Como se puede observar en 1los registros de Tiempo de
Compartir cuando los nifnos haciendo usoc de estrategias de
discurso cologuial en el que se recurre con frecuencia a
formas comc “él”, “aca”, “éste” cuya referencia no esta
explicitada en el discurso, 1la maestra o pide Qque sean
explicitos “:quién es ¢é1?”) o lexicaliza el referente
(“Luis: Me lastimé en 1la cabeza y acéa; Maestra: Ah, te
lastimaste la cabeza y la frente”).

Tanto en estas ocasiones como cuando la maestra integra la
informacién fragmentada que van proporcionando los nifios y la
cohesiona, estd apoyando el desarrollo de estrategias de
registro escrito, promoviendo asi el conocimiento y dominio
del lenguaje escrito.

Otro aspecto al que atiende la maestra en sus intervenciones
es a mantener el relato cefiido al orden temporal de 1los
sucesos, marcando también la relacidén causal entre ellos.

Es importante recordar gue 1los relatos de experiencia
personal presentan también una estructura global muy similar
a la de 1los cuentos tradicionales, estructura gue organiza
este tipo de discurso en una forma convencional socialmente
compartida.

A menudo los nifilos, como muchos narradores de experiencias
personales, comienzan su relato haciendo un resumen de la
experiencia. La maestra interviene para hacer que el niifo
despliegue su relato, preguntandole por el momento o
situacién en gque los hechos sucedieron. Luego, al explicitar
el contexto temporal y espacial de la situacién, da pie al
nifio para que retome la complicacién de 1la historia vy
explicite las causas de los hechos gque relata. La maestra
cierra el relato expandiendo la resolucidén gque la historia
tuvo en el relato del chico.

En sintesis, la maestra en sus intervenciones esta apuntando
a los elementos gque conforman la estructura global de este
tipo de discursos: orientacidn, complicacidén y resoluciédn.

(57)
David: Mi hermanita se bajé de la cama y llord porque
creia que estaba sola.
Maestra: ¢Cudndo pasdé esto?

David: Esta manana.

Maestra: ;Muy tempranito, cudndo estaban todos durmiendo?
David: Si, se despertd.

Maestra: Se despertd y bajo de la cama.

David: Y se fue gateando hasta el ropero.
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Maestra: Fijense lo que hizo Marilin, se bajo de la cama y
se fue hasta el ropero y como pensaba que no
habia nadie se puso a llorar.

David: Mi mamad se despertd.
Maestra: ;Y tu mamda se despertd?, ;por qué se despertd?
David: Porque sentia gue estaba llorando y fue a ver si

era por ahi yo o mi hermano mds grande.

Maestra: Y entonces cuando descubrié que era tu hermanita
Marilin, ;qué hizo tu mamd?

David: La durmid y se fueron a dormir.

Maestra: Ah, la hizo dormir, entonces se quedd en su
camita otra vez hasta que llegd el momento de
levantarse y se levantaron todos.

Los registros seleccionados para ilustrar las caracteristicas
que tiene el Tiempo de Compartir se presentan en un orden
cronoldgico de manera tal de poner de manifiesto 1la
progresidén seflalada respecto a las intervenciones de 1los
nifics y de la maestra.

En el siguiente registro se analizan 1las estrategias del
docente de apoyo al discurso del nific. En él1 se puede
observar que solo un nifio, ademds de 1la protagonista,
interviene con un breve comentario al concluir el
intercambio. Las intervenciones de la maestra estan
sincronizadas con las de la nifia y facilitan la progresioén
del relato, hecho gque se evidencia por la fluidez gque tiene
el intercambio que no sufre interrupciones. lLa maestra repite
y ordena constantemente el relato de la nifia. Cabe sefialar
gue esta nifia no se relacionaba facilmente con la maestra vy
sus compafleros, era agresiva, tenia un tiempo de atencidén muy
breve y dificultades para mantenerse en tema, hecho que
cortaba sus intentos de comunicacién.

(58)
ESTRATEGIAS DE APOYO INTERCAMBIO
DEL DOCENTE
Expresién férmula que abre M: Vamos a escuchar 1o gue
el intercambio. nos cuenta Eli ;qué fue lo

que viste ayer?
Eli: Dibujos.
Reestructura completando la M: Viste dibujos en la TV?

emisidén del nifo.
Eli: A la dia.
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Crdena e integra la
informacién.

Cohesiona el relato
integrando tecda la
informacién.

Respeta el cambio de tépico
gue parecia ser en un
principio los dibujitos y al
interpretar gque quiere
contar una secuencia de
acciones, le pregunta por la
sucesidén de los eventos.

Pide que explicite 1la
secuencia de lo sucedido.

Cohesiona el relato
integrando la informacién en
su secuencia tempeoral vy
utiliza para segqguir
ordenando los hechos una
interpretacidén de lo dicho
por Eli anteriormente -"mi
mama tenia suerio"-
preguntandole -";mama estaba
muy cansada después de
comer?-

La posibilidad de que el
docente entienda y pueda dar
significado a lo dicho por
Eli, reside en la
comunicacidén que mantiene
con su madre y el
conocimiento de las
vivencias de Eli.

M: Todavia era de dia cuando
miraste los dibujitos?

Eli: Después me fui a la
cama porque yo, mi mama
tenia sueno.

M: Asi que después de mirar
los dibujitos te fuiste a
dormir ¢y no comiste?

Eli: Si.

M: Entonces ¢primero que
hiciste? ¢primero viste 1os
dibujitos?

Eli: Después comi empanadas,
después tomé jugo.

M: Entonces primero miraste
los dibujitos, después
comiste las empanadas,
tomaste jugo ¢y mamd estaba
muy cansada después de
comer?

Eli: Si, pero mi mamd estaba
haciendo las empanadas.

M: Tu mamd estaba haciendo

las empanadas para traer al
jardin y ustedes a la noche
también comieron empanadas.
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Cuando Eli introduce el tema
de la abuela gque no parece
tener una relacidén clara con
el tépico de su relato - una
secuencia de acciones vivida
por ella - la maestra le
sugiere una relacidn posible
con los eventos que ella ha
explicitado "tu abuela que
estaba en Mendoza vos decis
que por ahi comid
empanadas", para tratar de
integrar la informaciédn
nueva al relato.

Eli: Si, pero mi abuela se
fue a Mendoza, se fue a
comer empanadas y mafana va
a venir, dijo mi mama.

M: Tu mamd estaba preparando
empanadas para traer al
jardin y aprovecharon para
comer a la noche y tu abuela
que estaba en Mendoza vos
decis que por ahi comid
empanadas, ¢si? y tu abuela
va a venlr para aca para
Buenos Aires, ¢te va a venir
a visitar?

Eli: No viene para acd.

M: Ah, no, entonces ;qué te
dijo tu mama?

Eli: Me dijo mi abuela que
va a venir al mio jardin y
dice que te va a pegar a vos
y a los chicos.
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Ante el planteo conflictivo 1:¢ Asi que tu abuela va a
de venir desde Mendoza a

la nifia la maestra encara el pegarme a mi?

tema con naturalidad y sin

manifestar desaprobacién, Eli: A los chicos, al vardn.
busca que la nina explicite

los motivos de manera tal de M: Le va a venir a pegar a

dejar en claro gue no los varones. :

existen causas para gue su

abuela tenga esa actitud. Eli: Si, porgue se portan
mal.

M: ;Y cdémo sabe tu abuela
que se portan mal?

Eli: Porgque le dije.

M: Ah, le dijiste vos, (y te
parece que en serio se
portan mal?

Eli: Si, se portan mal.
M: ;Y por qué se portan mal?

Eli: Porque no duermen la
siestita.

M: Nosotros sabemos que hay
un horario gque es de
descanso, algunos duermen la
siesta y otros descansan,
€S0 es portarse mal?

La Ultima intervencidn de Eli: Sala 5 no va a

Eli indica que han pegarnos.

comprendido los

argumentos de la maestra. Jonathan: [Estamos salvados!

En el siguiente registro, tomado a mediados del afio, se puede
observar una participacidén mayor de los nifios con preguntas y
comentarios. Uno de ellos pregunta por el significado de una
palabra, "reposo", hecho gue demuestra conciencia de gque esa
palabra es desconocida y disposicidén para averiguar su
significado. También pone de manifiesto la atencidén que
prestan los nifilos para comprender los textos, la busqueda de
significado . Sin duda las actividades ya realizadas con el
diccionario y de consulta a otros textos y a la maestra han
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favorecido esta estrategia

metacognitiva de realizar el

autocontrol del proceso de comprensién.

(59)

Reestructura.

Reestructura, cohesiona

Deja que conteste J.

M: ¢cQué nos vas a contar
Jonathan?

J: Yo no vine porque mi
hermana tenia fiebre y
estaba enferma y estaba en
reposo.

M: Tenia que hacer reposo .
J: 8i, porque el doctor le
dijo y tenia que tomar un

remedio que era de anana.

M: Tenia gusto a anana.
(¢Asi que tu mamd la llevd al
médico a Jesuana y el médico
le dijo gque tenia que hacer
reposo, y no le dijo qué era
lo que tenia Jesuana?

J: Si, fiebre y que tenia
gque tener reposo, porqgue
antes no podia caminar con
la piernita.

Agustin: ;Le pregunto una?
M: ¢Qué qguerés preguntar?
Agustin: ;Qué es 10 reposo?
J: Y, reposo es que tenés

que estar en cama muchos
dias.
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Completa la definicidén dada
por el nifio retomando la
informacién que habia
comenzado a dar J y gue
qued6 cortada por la
intervencién del compaiero.

Pide que explicite la
informaciébn.

Expande la resoclucidn del
relato.

M: tiene que estar en cama
sin moverse demasiado hasta

gque el médico le diga que ya

estd bien ; ¢pero gqué le
pasaba aparte de tener
fiebre?, ;le dolia la
pierna?

J: No, porgque antes ella no
podia caminar rdpido con la
pierna.

M: ¢Por qué?, ;qué le habia
pasado en la pierna?

J: La tenia chueca.
M: ¢:Cémo la tenia chueca?

J: La tenia chueca un dia y
después no pudo caminar mas
rapido.
Rocio: ¢Se cayd en un pozo?
J: Si, y después la sacamos
y dijo que le dolia la
pancita y se nos pasaba un

colectivo y después ella no
podia, caminaba despacito.

M: Entonces vos tuviste gue
estar en tu casa mientras
Jesuana estaba enferma y no
pudiste venir al jardin.

Marcela: Porque la mamd
tenia que cuidar a la nena.

M: Claro.

Adridan: La tenia que llevar
al doctor.

Luis: ;Qué 1lio!

M: Es un lio terrible,
razon.

tenés

En esta situacidén de Tiempo de Compartir David estd contando

los progresos de su

hermanitea. La

maestra promueve
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participacién de 1los nifos
protagonista de Tiempo de
estd desarrollando.

Cuando un nifio

turno al locutor.

(60)

Orienta la pregunta al
locutor.

Explicita la informacién
gestual.

Repite y se interesa por el
comentario de Leo.

Organiza la informacién de
Leo y devuelve el turno al
locutor manteniendo el
tbébpico del intercambio.

Compartir

interviene
interés su aporte y 1o utiliza como puente para devolverle el

invitandolos a hacer preguntas al
sobre el tépico que €1

con un comentario recibe

D: Y sabe gatear.
Rocio: ;Qué es gatear?
M: ;Qué es gatear David?

D: Se tira al piso como si
estuviera arrastrandose como
hizo Agustin.

M: Claro, como hizo Agustin
recién, camina con las
rodillas y las manos como un
gatito

Leo: mi tia también tiene un
bebe que camina y gatea
hasta mi tia

M: E1 hijo de tu tia gatea y
camina, hace las dos cosas,
;qué maravilla! ;Hace
poquito que empezd a
caminar, Leo?

Leo: Cuando fuli a Moreno con
mi mamd y mi papa3a.

M: ;Cudndo se fueron a
Moreno con tu mamd y tu papd
tu primita empezd a caminar
y llegaba hasta cerca de tu
tia, que maravilla!, ;Y tu
hermanita, David, empezd a
caminar un pogquito o gatea
solamente?

D: Gatea y se agarra de las
cosas...
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A medida que los nifnos progresan en su desempefio en Tiempo de
Compartir en cuanto a seguridad, fluidez y extensidn de sus

intervenciones, la maestra

"levanta el nivel" y requiere de

ellos mayor precisidén en sus expresiones.

Repite la pregunta inicial
para que el nifio sea preciso
en su respuesta.

La maestra orienta la
respuesta del nino.

Pregunta para que el nifio
sea especifico en su
descripciédn.

M: Quien tiene ganas de
hacerle una pregunta a David
sobre su hermanita Marilin.

Adridn: Yo sefio, ¢cémo se
bana?

D: Mi mamd la bana.

M: ;Y cémo se bana te
pregunta Adrian?

D: La bafia con jabdn en una
banadera.

M: ;La bada en la misma
banadera que te bafids vos?

D: No, es una chiquita asi.

Agustin: ;Una pelela!
(risas)

D: No, es asi de pldstico le
pone agua y la baifa.

M: ¢Es una pileta como la
gue se usa en verano para
los bebés, para que los
bebés se refresquen?, ;es
inflable?

D: No, es de pldstico duro.

M: Ah, son banaderas
especiales para los bebés,
bueno vamos a hacer una
cosa, manana podemos ir a
visitar la salita de gateo y
ver todo esto que nos contd
David.

En los ultimos meses del afo, cuando el tema planteado en
Tiempo de Compartir suscita el interés de los nifios, la
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maestra, una vez finalizado el relato del protagonista, da a
los dem&s un espacio amplio para que desarrollen sus
comentarios y argumentos.

Esta situacidén puede observarse en el siguiente fragmento de
registro de un Tiempc de Compartir en el que una nifia contd
gue esa mafiana se habla asustado mucho al escuchar el ruido
de un helicéptero. Un nifio, Agustin, plantea su discrepancia
con respecto a la observacidén de Jonathan, - quien afirma que
los helicépteros se pierden de vista - y explicita sus
razones contrastando las diferencias entre aviones vy
helicépteros en cuanto a la forma de volar.

La maestra toma este aporte del nino y 1lo wvalora al
reconocerlo como informacidén nueva para ella. Esta actitud de
la maestra facilita un estilo de interaccidén simétrica en la
gue l1los nifios asumen un rol protagdnico, no subordinado al
del docente al ser ellos los gue formulan las preguntas,
aportan informacién nueva, discuten y aun manifiestan su
conformidad con expresiones de la maestra. Vemos, en efecto,
que la maestra, al repetir la expresidn de Agustin, mantiene
el tépico centrado en la comparacidén entre aviones vy
helicdpteros, dandc pie a gque otros ninos intervengan vy
desplieguen esa comparacidn.

La maestra, luego de que los nifios describen la accidén de los
aviones al despegar y aterrizar, proporciona el término
preciso "carretear", introduciendo de esta forma una nueva
palabra cuyo significado es facilmente comprendido por 1os
nifios porque forma parte del contexto del intercambio.

(61)
Jony: Un dia el helicdptero
yo lo perdia de vista y 1lo
volvia a ver, lo perdia de
vista y lo volvia a ver.
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Plantea su discrepancia.

Retoma el argumento de
Agustin, valorandolo como
aporte interesante y
novedoso.

Agus: Yo veo los
helicdpteros gque he visto en
mi vida, bien.

M: ¢Ninguno se tapd con
nada?

Agus: No, solamente los
aviones que he visto se
tapaban.

M: Y con qué se tapaban?

Agus: Con la luna y con las
nubes. Los helicdpteros no,
no porque vuelan muy bajito,
no pueden volar mds alto
porgue sino se les va el
oxigeno.

M: Ah, esc no lo sabia, por
250 no pueden volar alto.

M: ;Lo podés repetir?,
Agustin dijo que los
helicdpteros no pueden volar
tan alto como los aviones
porque se les termina el
oxigeno.

Jony: Los helicdOpteros y las
avionetas vuelan por abajo.

M: ;Cdémo por abajo?
Jony: Por abajo de las nubes

y los aviones pasan por
arriba.
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Manteniendo el tdépico en la
comparacién entre
helicépteros y aviones que
surgidé del intercambio 1la
maestra hace una pregunta
gue pone en juego nuevos
conocimientos.

La maestra acepta el
argumento del nific y a
través de su pregunta pone
el foco en el tema del
aterrizaje para orientar a
los nifios .

El nifo reestructura la
emisidén de la maestra
confirmando la observacién
de ésta.

M: ;Y ustedes saben qué
pueden hacer 1los
helicopteros que no pueden
hacer los aviones?

Luis: Pueden aterrizar en un
edificio.

M: ;Por gué un avidén no
puede aterrizar en un
edificio?

Vero: Porque es muy pesado y
capaz gue rompe el edificio.

M: Esa puede ser una razon
pero hay otre mds, ;qué
necesita el avion para
aterrizar?

Adri: Necesita sacar las
ruedas y cuando saca las
ruedas va por la pista.

Agus: Y ahi no hay pista.

Jony: Corre, corre y corre.
M: Si, carretea , necesita
mucha distancia para poder
despegar.

Jony: Neceslita un espacio
grande para poder despegar.
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A través de un analisis M: Tanto para despegar como

comparativo la maestra los para, ;coémo se llama cudndo
conduce a explicitar la llega?

causa de la diferencia en el

aterrizaje y despegue. Adri: Aterrizar.

M: Cuando aterriza no llega
al piso y se para enseguida,
también necesita seguir
carreteando un poguito, en
cambio el helicdptero ¢dodnde
tiene la hélice?

Sergio: Arriba, baja asi.

M: Ahi estd, como tiene la
hélice arriba puede despegar
y aterrizar sin carretear.

4.2.2.1.2. Otras situaciones de intercambio

Las situaciones de intercambio grupal se diferencian del
Tiempo de Compartir porgque en ellas se busca la participacién
generalizada y todos desempefian el mismo rol: comentar vy
preguntar sobre el tema.

En un principio, hasta tanto los nifios ganaron fluidez vy
confianza en su expresidén, la maestra proponia los tépicos
alrededor de experiencias compartidas: actividades que
realizaban en la sala, en los rincones, visitas, situaciones
que se suscitaban en el aula. A medida gque avanza el afo
fueron los mismos nifios los gue generaron intercambios sobre
temas de su interés o experiencias cercanas a todos.

Luego de 1la visita al zooldgico se realizdé un intercambio
sobre los animales que habian visto. En este intercambio es
interesante ver cdmo los nifios preguntan sobre las palabras
cuyo significado desconocen. La maestra hace gque 1los mismos
nifios traten de explicar a sus companieros el términoc gue
emplearon e inclusive pide ejemplos para que el significado
se comprenda mejor. Asimismo cuando un nifio describe una
accidén, otro le proporciona el teérmino preciso.

(62)
Jony : Primero vi la jaula de 1os monos.
M > ¢Y los monitos no hicieron nada cuando vos 1o0s
estabas mirando?
Jony : Si.
M : ¢/Qué hacian?, contanos.
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Jony : Uno hacia piruetas.

Edu : ;Qué es piruetas?
M : Escuchdme acd Edu te pregunta ;qué es piruetas?
Jony : Son para que se trepen por unas sogas y otras

cosas y Se van trepando por las rejas, Se agarran.
Y vi gque otros monitos de la jaula se escapaban y
iban afuera, al patio.

M: Salian de la jaula e iban al patio.

Vero: Si, los patos también salen de la jaula.

M: Si, y los monos,; cémo salian?, ¢;por ddénde salian?

Jony: Porque eran chiquitos.

M: Eran muy chiquitos, ;qué, eran las crias?

Jony: Eran asi y las rejas eran asi: una estaba acd y la
otra estaba aca.

M: Ah, eran chiquitos y las rejas de la jaula estaban

muy Separadas y podian pasar entre ellas. Y
contanos alguna pirueta que hayan hecho 1os monos.

Jony: Viste las sogas que usan 1los del circo, esas.

M: Si.

Jony: Se venian para acd, iban para el otro lado.

Adridn: Se columpiaban.

M: cqué quiere decir columpiarse ?

Adridn: Que se van hamacando.

M: Que se hamacan, si...

Jony: Y daban vueltas y se iban para arriba y volvian a
bajar.

M: Si, se columpiaban, se hamacaban como ustedes en
el patio.

La lectura de un texto en el gque el personaje cuenta gue no
estd de acuerdo con 1o que dice un sefor en la televisidn,
que el sol y la luna se pelean, permite a la maestra tratar
un tema -~ las peleas - muy cercano a las experiencias
infantiles, sus afectos, enojos y emociones.

En este intercambio gque tuvo lugar ya avanzado el afio, 1las
intervenciones de los nifios muestran un desarrollo de sus
habilidades comunicativas y mayor profundidad en la
reflexién. La maestra busca que los nifics expliciten las
causas Qque dan origen a sus peleas para que puedan
dimensionar los conflictos y reflexionar sobre ellos. Cuando
los ninos cuentan peleas entre ellos, les da la posibilidad a
las dos partes para gque argumenten y se defiendan.

Uno de 1los nifics plantea wuna situacién muy triste de
violencia familiar en su hogar. la maestra, como lo hace en
otras ocasiones en que se plantean temas conflictivos,
permite al nifio expresarse con libertad, no emite juicios de
valor y su serenidad se transmite a todos los nifnos que hacen
reflexiones serias sobre el problema. La maestra confirma las
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consideraciones de los nifos y sugiere vias alternativas para

resolver la

(63)
M:

Mariana:
M:
Mariana:

M:

Mariana:
M:

Mariana:
M:
Mariana:

M:
Mariana:
M:
Nifios:
Mariana:

M:
Mariana:
M:

Vero:

M:

Vero:

Vero:

pelea.

cQuién quiere contar con quién se pelean y por
qué?, Mariana, dile.

Yo me peleo con mi hermano.

cY por qué te peleds con tu hermano?

Porque yo le quito, él me guita 1los jueguitos de
cocina y yo le quito 1los autos, porgue €&l me
quita algo.

(Asi que él1 siempre Quiere jugar con tus
juguetes?

Si, me los gquita sin darme permiso.

Sin pedirte permiso, te los quita, entonces VoS
te enojds y le quitds los de él y ;qué se arma
entonces?

Un lio y nos pegamos.

;Y se pegan y todo?

Cuando yo estoy jugando yo le digo "Jorge no",
"yvo Tortuga Ninja" (imitando la voz de Jorge), se
pone aca un almohaddn para hacerse el caparazdn y
se ponia una pala atrds y se hacia 1la Tortuga
Ninja.

cUna pala atrds?

Si una pala, y me dice que soy Abril.

cQuién es Abril?

Es una reportera.

Yo digo, "no Jorge, no juego, estoy jugando" y él
se pone a llorar y dice "dale” y se pone a llorar
Yy mi mamé me reta.

(A vos ? ¢y por qué?

Porque no juego con mi hermano, entonces digo
"bueno, vamos es chiquitito”.

Vero y vos ¢con quién te peleds?

No me peleo nunca.

cNunca te peleas con nadie? (Y con tus amigas a
veces no te peleas?

Cuando esta Erika, hay un secreto de la sala,
cuando estd Erika nos peleamos y nos Sseparamos
las tres juntas, a veces Marcela es la amiga de
Erika, a veces yo, pero yo soy la amiga mds de
Marcela porgue, ddle, vamos al «c¢ine cuando
terminamos las clases, y mi mamd dice que
arreglemos eso.

¢Tienen que arreglar para ir al cine?

Pero a veces soy la amiga de ella o le digo, "no
soy mds tu amiga, me voy con Erika'".

¢Y por qué le decis asi?, custedes no pueden ser
amigas todas?
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Vero:

M:

Marce:

M:

Marce:

Vero:

Marce:

David:

M:

David:

M:

Vero:

M:
M:
Adri:

Adri:
Jony:
M:
Jony:
M.

David:

M:
Jony:
M:

Mario:

Jony:
M:

Agus:
M:

Mario:

A veces dice Erika "estda bien pero me lo prestds"”
y yo le presto este muneco.

Marcela, con tu hermano Germdn ;te peleds?

A veces me peleo.

cPor qué te peleds cuando te peleds?

El me pega.

Pero por qué, contd como empieza la pelea.

El no nos deja mirar La Sirenita, no nos deja
mirar la pelicula de Xuxa.

El quiere ver Nuevelin y yo Xuxa, entonces mi
hermano se pone a llorar y llorar y yo pongo Xuxa
y él se va a la pieza de mi mamad.

Pelea rara.

¢ Por qué pelea rara David?

Porque pelea con el televisor también.

Tiene razdén David, se pelean como Dimpi Dompi por
el televisor.

Yo le dije que le voy a comprar el video de Xuxa
y de La Sirenita y si no nos deja ver ni La
Sirenita y Xuxa le decimos, "nosotras dos German,
nosotras también tenemos derecho de ver nuestro
programa".

Muy bien, asi me gusta que las mujeres hagan
valer sus derechos.

A ver Adridan ¢con quién te peleds vos?, contd
alguna pelea.

Con Mario.

cPor qué?

Porque no me quiere convidar Nesqguik.

No seas loqguito.

cQuién es loquito?

Mario.

;Por qué?

El es mds loco que nosotros.

cPor qué decis eso?

Es travieso.

Esperen que ahora se va defender Mario.

Yo juego con las chicas nomds.

Como te va Maria.

Si yo mal no recuerdo me parece haber visto gque
Mario les convida a ustedes, es mds, les regald
un alfajor entero, no sé a quién.

A mi.

Entonces ¢por qué te vas a pelear con Mario?,
cporque é1 hoy no te gueria convidar?

Yo me peleo con mi papd, mi papd me queria romper
un ojo entonces llamé a mi hermano gue va a
karate y me defendid, mi hermano 1o ha hecho
pedazos a mi papd, pegaba pifas.

¢Y después de todo ese lio se arregldé la pelea?
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Mario: Si.

M: ;Cémo se arreqgld?, ¢hablaron?

Mario: Yo hablé y le dije a mi papd que ya no le va a
pegar mds dijo mi papd que no pegue con él porgue
yo llamo a mi hermano por teléfono gue estd en
San Pedro él1 viene, toma un tren rdpido y viene y
para acéd y sabe doénde es mi casa.

M: Donde vos estds viviendo.

Mario: Si, entonces voy a mandar una carta para mi
hermana y va a saber donde vivo yo y agarro un
palo.

M: cY por qué si ya se habia solucionado el
problema?

Mario: Con el cinturdn y ;pa! le pegqué a la cabeza.

M: (A gquién?

Mario: A mi papa.

Vero: Al papd y a toda la familia no se le pega.

M: No, no se le pega las cosas hay que
solucionarlas...

Jony: Hablando.

El entusiasmo de los nifios por los programas de televisiédn
gener® muchos intercambios en 1los que se puede observar la
dificultad que tienen para producir relatos bien
estructurados de la historia o suceso gque desean contar. Hay
gue tener presente que en el caso de las series es necesario
procesar simultaneamente informacidédn visual y verbal y que
esta informacidén no siempre esta bien ordenada; en el caso de
los Dbloopers, no hay informacién wverbal vy a veces es
necesario hacer inferencias para comprender la causa del
accidente que se muestra en un tiempo breve.

Como se puede observar en el siguiente fragmento de registro
resulta complejo a los nifios explicitar, si es gque han
comprendido, la causa del hundimiento de un jeep.

(64)

M: Entonces vamos a escuchar a Agustin.

Agus: Un seror trajo una lancha al parque. El1 parque
tenia un rio, le dijeron que baje la lancha, la
lancha estaba enganchada con el jeep, la bajé y
se hundid el jeep.

Jony : Y también la lancha.

David: Y se cayd para abajo la lancha.

M: ¢Y qué pasé entonces?, ¢qué le dijeron al sedor
que haga?

Agus: Que baje la lancha al agua.

M: Que baje la lancha al agua y...

Martin: Se hundid.

Agus: Se hundid cuando la bajdé.
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M: ;Por qué?

Agus: Porque el jeep le pesaba mucho.

M: Pero, ¢estaba enganchada a un jeep?

Agus: Si.

M: cPero tenia que meter al jeep adentro del agua?

Agus: No.

M: cY cémo tenia que hacer?

David: No, tenia gue meter la lancha.

Agus: Se olvidd de eso.

M: ;Cémo?

Agus: Se olvidd de eso.

Martin: Y después se cayeron las dos juntas.

M: cSe olviddé de qué?

Agus: De que lo tenia que desenganchar.

M: Se olviddé que tenia que desenganchar la lancha
del jeep. Ah, ¢y se hundid todo?

Agus: Si.

M: ;Pero qué desastre!

Con motivo de las salidas y visitas, actividades dirigidas vy
espontéaneas, <como Jjuegos en los rincones, sSe suscitan
intercambios con caracteristicas distintas segun se produzcan
antes o después de realizada la actividad .

El intercambio anterior a una actividad o visita tiene por
objeto la explicitacién del objetivo de la accién planteada,
la anticipacién de sus caracteristicas y 1la planificacidn
conjunta de las acciones a realizar para la consecucidn del
objetivo. El hecho de que todos tengan wuna amplia
participacién en la determinacién de objetivos y en la
discusién lleva a los ninos a comprometerse en la realizacidn
de la tarea asumida con entusiasmo y buena disposiciédn.

El intercambio posterior a la actividad o visita, no tiene
por objeto hacer una calificacién del desempefio de los nifios
sino abrir un espacic de reflexidén sobre las experiencias
compartidas. Es también una ocasién Optima para valorizar los
aportes originales de los nifios y sus descubrimientos como
contribuciones a tocdo el grupo.

El siguiente registro de intercambio, posterior a la
actividad de aplicacién de técnica de collage con palitos, es
un ejemplo de los patrones de interaccidén que genera esta
maestra.

Un nifo, Jonathan, 1inicia el intercambic manifestando su
disconformidad con la tarea realizada. La maestra responde
positivamente a esta inquietud gque sesga todo el intercambio,
pidiéndole al nifio que explicite las causas de su dificultad
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y dando lugar a que otros nifos también se expresen en este
sentido.

Cuando los nifios dan una explicacién a la dificultad
planteada - los palitos no se pegaban porgue eran largos - la
maestra lleva a los nifios a confrontar la causa aducida con
la realidad, para que todos puedan evaluar si se trata del
verdadero motivo ("habia nenes que 1los cortaban”).

Recurre a la misma estrategia cuando un nifilo explicita otra
causa posible - poca plasticola -. Luego la maestra sugiere
posibles explicaciones - la irregularidad de los palitos, el
tiempo de secado de la plasticola - dando pie a gque los nifios
consideren otras posibilidades en funcidén de la experiencia
gue han tenido.

Mientras realizaban la tarea, la maestra observd que uno de
los nifios, Daniel, habia encontrado una solucidén para que 1los
palitos quedaran pegados. Pero como este nino, por su
caracter retraido e inseguridad no contaba 1lo gque habia
hecho, 1la maestra 1le pidié que 1o hiciera porque su
descubrimiento era de interés para todos. La maestra ordena
el relato del nifio en una secuencia de accicnes y 1o alienta,
una vez explicado verbalmente el procedimiento, a gque 1lo
muestre en la practica.

La maestra cierra el intercambio destacando el valor que tuvo
esta 1idea para resolver el problema y cébmo una soluciédn
ingeniosa puede ser aprovechada por los demés.

(65)
M: A vos no te gusto Jonathan, contdnos por qué no
te gusto.
Jony: Es que cada vez se me despegaban, le pusieron

mucha plasticola.
Sergio: A mi también.
M: A vos también te pasaba lo mismo, ¢le ponian
mucha plasticola e igual se les despegaban?
Adridn: Si.

M: cqué les parece por qué pasaba eso0?

David: Porgque no lo cortdbamos.

M: Pero habia nenes que los cortaban, Sergio los
cortaba.

Martin: Yo también.

M: cSergio, se te despegaban a vos?

Sergio: Si.

M: Entonces no es ese el motivo, ¢por qué puede ser
que se despeguen?

David: Porgque no le ponian tanta plasticola.

242



Jony:
M:
Jony:
M:

Jony:
M:

Jony:

Jony:
M:

Jony:
David:

Todos:

Dani

Dani:
Dani:

Dani:

Dani:

Jonathan dijo que le puso mucha plasticola, ¢te
parece que le faltaba mds plasticola todavia?.
Jonathan :;por qué no contds en qué lugar ponias
la plasticola?

En el lugar a donde lo queria pegar.

En el lugar de la hoja en donde lo querias pegar.
Cada vez que lo pegaba, cada vez se me despegaba.
Puede ser que los palitos al no ser tan
derechitos no se apoyaran bien en la hoja.

Porgque del lado tocaba la hoja y se levantaba.

Y del otro lado, de la otra punta se levantaban,
cPOr eso pudo ser que no se hayan pegado bien?
Esa parte quedaba derecha y esa no, entonces
estaba un poco para abajo y se subia.

Entonces cuando vos apretabas la punta que estaba
para arriba, se subia.

La otra.

La otra, ese era el problema, que los palitos no
eran muy derechitos ¢y el otro problema puede
haber sido que la plasticola se secaba enseguida?
Si.

No.

A ver David traéme un dibujo, cualquiera.. este
es el de Vero, ¢a ustedes les parece qgue la
plasticola ya esta seca?

No.

Entonces 1o que puede ser es que como la
plasticola tarda en secarse al querer nosotros
acomodar bien los palitos y que nos queden bien
derechitos, al no estar todavia seca la
plasticola hacia que el palito se despegara con
facilidad. Pero Dani nos va a contar ahora, a los
chicos de su mesa ya se 1los contd, habia
encontrado el secreto, una solucidn para que no
se despeguen los palitos, contancs ;coémo era gque
hacias vos?

Asi.

Dani, vos estabas haciendo una casa y ¢c;qué hacias
con los palitos para que no se despegaran?,
fuerte, contanos a todos porque a todos nos
interesa.

Yo los martillaba con la tijera y después...

Vamos a 1r por partes, ¢;dénde pusiste plasticola?
En la hoja.

Primero ponias plasticola en la hoja y después.
Para hacer la casa.

Para hacer la casa primero ponias plasticola en
la hoja ¢y después?

En el palito.
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M: Ponias plasticola en el palito y, ¢coémo hacias
para que el palito se guedara pegado?

Dani: Lo martillaba.

M: ¢cLo martillabas con qué?

Dani: Con la tijera.

M: ;jCon la tijera! por qué no traés tu dibujo y nos

mostrds como hacias. Este es el dibujo de Dani y
nos va a mostrar c¢oémo hacia, primero ponias
plasticola en la hoja, después en el palito y qué
estd haciendo Dani...

D: Golpeando.

M: Golpeando con la tijera y después se pega mejor
el palito, ese es uno de los secretos que tenia
Dani para poder hacer mejor el trabajo, tuvo una
idea buenisima, ¢no les parece?, uStedes que
estaban sentados en la mesa con Dani, ustedes 1o
usaron también, lo aprovecharon

Jony: cLes fue mejor?

Nifos: Sii.

4.2.2.1.3. Las preguntas como objeto :el detective

Este juego consiste en descubrir el objeto, animal o persona
gque uno de los participantes © el grupo conoce y el o 1los
detectives deben identificar a través de preguntas sobre sus
caracteristicas - las pistas que guian 1la busgqueda. Su
objetivo es promover en los nifios la reflexidén sobre 1los
rasgos relevantes para reconocer un objeto y formular
preguntas que apunten a esos rasgos, descartando los aspectos
o informacidén redundante. Asimismo promueve en los nifios
estrategias de categorizacidén y de relacidédn entre categorias
basicas (o0 supraordenadas) y las subordinadas, por ejemplo
ave, paloma.

Los nifnos deben establecer una jerarquia en sus preguntas -
de 1o general a lco particular - para poder ir restringiendo
el rango de opciones hasta acertar con el objeto buscado.
Esta labor demanda mantener la atencién focalizada en 1los
rasgos, ir integrandolos y retenerlos en la memoria.

La maestra introdujo el juego del detective a dos meses de
comenzado el ciclo lectivo apoyandose en un juego familiar
para los nifios, el Veo-Veo. En un principio la maestra asume
uno de los roles del juego - el de contestar las preguntas -
mientras que los nifios deben formularlas y descubrir a partir
de ellas la persona u objeto de gque se trata, son 1los
detectives.
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Tanto en estos intercambios como en lcs posteriores, cuando
los nifios asumen ambos roles, uno contesta y 1los demas
preguntan o uno pregunta y los demas contestan, la maestra
interviene como coordinadora del Jjuego. Su desempefico en este
rol consiste en mantener la atencidén de los nifnos focalizada
en los rasgos que contribuyen al descubrimiento, reorientar
las preguntas hacia rasgos mas relevantes, retomar todos 1los
rasgos ya presentados por los nifios para que recuperen toda
la informacién y accedan al descubrimiento. Interviene
también para recordar las pautas del juego.

En los primeros intercambios en los que la maestra contesta y
los nifios preguntan en grupo, van adquiriendo confianza vy
experiencia ya que el peso de las preguntas se comparte entre
todos.

Los nifios se sientan en ronda y la maestra elige a uno de
ellos sin mencionar su nombre. Los nifios le hacen preguntas
sobre las caracteristicas fisicas, de vestimenta del elegido
hasta descubrir quién es. La maestra introduce la escritura
como soporte para la memoria, escribiendo en el pizarrdn 1las
caracteristicas acertadas. Cuando retoma todos 1los rasgos
leyendo del pizarrén pone de manifiesto la funcidén de apoyo
a la memoria de la escritura, en este caso, para develar el
misterio.

(66)
Nl: ¢;Es vardn?
M: Si (escribe "es varon")
N2: ¢Usa calzoncillos?
M: Y, si es vardn...

La maestra seflala que la informacién es redundante, ya que si
es vardn usara calzoncillos, llevande de esta forma a 1los
nifilos a no preguntar por rasgos gque se pueden deducir de
otros, es decir por informacidén redundante.

En un segundoc momento, se utilizan carteles con dibujos de
animales para realizar el juego. La maestra coloca a un nifo
de espaldas a la ronda y le cuelga uno de los carteles a la
vista de los demas. E1l nino pregunta a sus compafieros sobre
las caracteristicas del animal para poder descubrirlo.

En el siguiente fragmento de registro de dos situaciones del
juego, se pueden observar las diferentes estrategias de los
nifios. En el primero, las preguntas del nifio parecen estar
bien orientadas en un principio, pero 1luego, en lugar de
continuar la busqueda, trata de adivinar ©proponiendo
respuestas que indican que no ha retenido ni integrado la
informacidén que ya posee.
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En el segundo <caso el nifio demuestra recurrir a una
estrategia de descarte al ir preguntando por caracteristicas
relevantes de los animales que estan dibujados en las seis
tarjetas de este juego, hecho que le permite alcanzar la
respuesta mis rapidamente:

(67)

M: Detective Luls ;empezamos con las preguntas?

Luis: cTiene patas?

Todos: Si.

Luis: cTiene alas?

Todes: Si.

Luis: cTiene orejas?

Todos: No.

Luis: ¢Es mariposa?

Todos: No.

Luis: cUn pez?

M: No, ¢c;qué tiene qué hacer ahora el detective?

Vero: Preguntar.

M: Si, seguir preguntando ¢;qué es lo que sabe Luis
hasta ahora?

Jony: Que tiene patas, que puede volar.

M: Y qué mds? ;Qué otra cosa habia preguntado? Si
tiene alas, bueno si tiene alas puede volar, ¢qué
mds podés preguntar que te ayude para saber de
qué animal se trata?

Luis: cTiene boca?

Todos: No, si.

Jony: Es un piquito chiqguito.

Luis: ¢cEs un sapo?

M: ¢El sapo tiene pico?

Jony: Y tampoco el sapo tiene alitas, y... va por el
cielo.

David: No llega tanto al cielo.

Agus: Puede llegar a la punta de 1los edificios.

M: Tenés razén ¢Y &a la noche cuando llega a la
cornisa de los edificios ;qué hace?

Luis: Una pbaloma. e .

M: Muy bien Luis.
(68)
M: A ver Agus, empezd a preqguntar.
Agus: cTiene alas?
Todos: No.
Agus: cTiene patas?
Todos: Si.
Agus: cTiene cuernos?
Todos: No.
Agus: cTiene trompa?
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ncis (1973) demostrd cue la comprensidédn de l1os términos
alingiiisticos esta relacionada con el aprendizalie ae L&
lectura y la escritura en cuyo proceso se adguieren estoes
conceptos. Comprobd también gue el concepto "letra" se
adquiere antes que el de ‘"palabra". Por 1lo que podria
pensarse gue el mejor desempefio de i0Ss nifios deli grupo A en
esta prueba esta relacionado con sus avances en el proceso de
alfabetizacidédn. Sin embargo el hecho de que en 1los tres
grupos se observe un mejor desempefio en los itemes en los que
el nifio tiene que identificar "paliabras" y no "letras"
podria estar indicando que asocian el término "palabra™ con
la escritura y gue se basan en 1os mismos criterios
perceptivos que usan para diferenciar la escritura del dibujo
y otras formas de representacidn. Estos criterios, variedad vy
multiplicidad de caracteres, les permitirian identificar las
palabras frente a los otros estimulos pero no las letras a
las gque confunden con los numeros.

Los puntajes obtenidos en 1las pruebas de Sonido inicial vy
Correspondencias sonido-letra muestran valores
significativamente mas altos en el grupo A gque en 1los grupos
B y C. Estas diferencias podrian explicar en parte el logro o
fracaso posterior en el aprendizaje de la lectura vy
escritura. Si se atiende al resultado de varias
investigaciones (Byrne, 1992 ; Stuart y Masterson, 1992) en
las que se demuestra el valor predictivo de las habilidades
analiticas en conjuncién con el conocimiento de las
correspondencias, es posible pensar gue, aungue 10s altos
puntajes obtenidos en esas medidas no son necesariamente una
garantia de éxito, los puntajes bajos a los 5 afios predicen
dificultades posteriores en el aprendizaje.

Stuart y Masterson (1992) han interpretado el rol crucial gue
desempefia la conciencia fonoldgica al comenzar el aprendizaje
de la lectura y la escritura en términos de la contribucidn
que realiza este conocimiento al desarrollo de un sistema
eficiente de procesamiento subléxico. Sostienen estos
investigadores que las habilidades analiticas y un buen
conocimiento de las correspondencias letra-sonido constituyen
los prerrequisitos para comenzar a construir un 1léxico
ortografico que permita el reconocimiento directo de 1as
palabras impresas. El desarrollo de un sistema de reglas
subléxicas proporciona un mecanismo de auto-ensefianza (Jorn vy
Share, 1983) para leer y escribir palabras nuevas y afecta
indirectamente el desarrollo de un sistema eficiente de
procesamiento léxico al dar lugar a un rapido incremento en
el numero de entradas léxicas correctamente especificadas en
el léxico ortografico.
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La relaciér cue establecen los inv cadores mencionados
entre 1ia concienc.a fonolidégica er coniunclon con el
conocimientc de las correspondencias letra-sonido y @ ia
lectura y la escritura se periilia tambiérn en 10s resulitadces
obtenidcs en este trabajo. Se comprobd, en efecto, una
relacién entre las formas emergentes de escritura, el
conocimiento de las <correspondencias Yy €1 conocimiento
foroldgico computacional mientras que la leCtura convencionail
aparece relacionada con puntajes maximos en la prueba de
correspondencias, sonido inicial y el conocimiento reflexivo
evaluado a través de la prueba de segmentacién de palabras en
sonidos.

Cabe sefialar que las diferencias observadas entre el grupc A
y los grupos B y C en cuanto a conciencia fonoldgica vy
conocimiento de las correspondencias se reflejan en el
desempefio de los nifos en lectura y escritura: ninguno de 1os
nifiocs del grupo B y C pudieron producir formas avanzadas de
escritura ni 1leer palabras. Por su parte la mayoria de 1los
nifios del grupo A escribian ya algunas palabras, y aun
textos, en forma convencional.

La incidencia del medio familiar sobre estos desarrollos
tempranos ha gquedado documentada en diversas investigaciones
(Durkin,1974-75; Snow, 1983). En el presente estudioc el hecho
de gue 1los niflos del grupo A relataran cuentos e historias
con gran variacidén tematica mientras que los nifios de los
otros dos grupos manifestaron no conocer cuentos proporciona
una evidencia de gue el medio familiar ha incidido directa o
indirectamente en el nivel de desempeflio de 10s nifios y en 10s
conocimientos que muestran poseer.

Las canciocnes y ics Juegos con rimas, gque concducen &l
reconocimiento de que las palabras tienen segmentos en comun,
asi como la aiiteracidn en Juegos con palabras al focalizar
la atencidén en los sonidos que se repiten, constituyen vias
ge acceso a la conciencia fonolégica. En los 1libros para
nifics se recurre a menudo a estos Jjuegos respondiendo al
gusto infantil por 1la repeticidn y 1ia exploracidédn del
lenguaje (Stapich, 1993). La experiencia en manipular la
estructura interna de las palabras puede también adquirirse a
través de juegos con lenguajes secretos en los gque se quita,
agrega o cambia un fonema de lugar (Mann, 1981).

Fowler (1991) atribuye un rol a los juegos tempranos con
sonidos en su reciente reinterpretacidén de la conciencia
fonoldégica en relacidn con el nivel de organizacién
fonoldgica de las palabras en el léxico mental del nifo. En
el estudio citado, basandose en investigaciones evolutivas
gue sugleren gue 1las representaciones ZIonoldgicas Dbésicas
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Todos: No.

Agus: cVive en el agua?

Todos: No. Si.

M: Vive en la tierra y en el agua.

Agus: cEs un sapo?

M: Muy bien ;cémo te diste cuenta?

Agus: Tanto no, dijeron tantos no hasta que me di
cuenta.

A medida gque los nifios internalizan las estrategias del juego
su participacién es mas libre, esponténea vy abundan 1locs
chistes y comentarios inclusive sobre las pautas del 3juego
"tenés que preguntar™ "si no preguntds no vale". Asi por
ejemplo, luego de una larga serie de preguntas no bien
orientadas, el nifio acierta en su respuesta. La maestra,
sorprendida, le pregunta cbémo adivindé. El1 nifioc detective,
riéndose, confiesa que otro compaferito se lo dijo. En
segulda llega el comentario de un tercerc, "es un detective
trucho™.

Asimismo este juego dio lugar a intercambios breves sobre los
animales, como se oObserva en el siguiente fragmento de
registro. En esta situacidén la maestra alerta a 1los nifos
sobre la necesidad de tener suficiente informacidén antes de
arriesgar una respuesta, aungque ésta sea acertada. Aprovecha
también para aclarar informacién confusa sobre las distintas
especies y proporcionar el término preciso para nombrar, en
este caso, la "casita" de la tortuga.

(69)

M: Rocio, detective, ¢cémo podés hacer para saber
qué tarjeta tenés en la espalda?

Rocio: cVive en el agua?

Todos: Si.

Rocio: cEs un sapo?

Todos: Si.

M: ;Cémo adivinaste?

Rocio: Solita.

M: cPero cémo hiciste para adivinarlo?

Rocio: Porque dije el agua.

M: Y qué otra cosa podria haber sido?

Rocio: El pescado.

M: Y también podia ser una foca o una tortuga y
entonces. ..

Agus: El sapo también vive en la tierra.

M: Tendriamos que preguntar mas.

Rocio: Por las patas, la cola.

M: Se acuerdan que la otra vez dijimos que la

tortuga no vive en el agua, esta tortuga gque esta
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dibujada en la tarjeta no vive en el agua pero
hay tortugas que son de mar.

David: Que tiene la casita arriba.

M: Es diferente el caparazdén, es mas chato.

Martin: Yo tenia una chiquita en el agua y era blandita.
David: cY se rompid?

M: El caparazdén de las tortugas de tierra es mas

duro, el de las tortugas de mar es mds blandito,
mds fragil.

4.2.2.2. Introduccién al universo de la escritura : los
textos de apoyo

4.2.2.2.1. Armamos la biblioteca del aula

En un Tiempo de Compartir gque tuvo 1lugar el primer mes de
clase los nifios plantearon una duda sobre si las leonas
tenian © no bigotes. Como la maestra no estaba segura,
sugiridé ir a la biblioteca del jardin para consultar algun
libro que pudiera darles esa informacidédn. Una vez en la
biblioteca, la maestra les fue mostrando los diferentes tipos
de libros, entre ellos una enciclopedia formada por varios
tomos uno de los cuales trataba especificamente sobre 1los
animales y su habitat. En este libro encuentran la respuesta
a la duda planteada.

En un intercambio posterior la maestra se vale de la
experiencia relatada para proponerles a los chicos formar la
biblioteca del aula, un espacio para consultar libros,
disfrutar vy compartir la lectura, escuchar las voces de 1los
libros en los cuentos grabados, leer las noticias.

Junto con los ninos la maestra recuerda la visita a la
biblioteca del jardin, gué materiales encontraron, para qué
fueron, qué otros materiales se pueden guardar en la
biblioteca - diarios, revistas -. De ese intercambio surge la
necesidad y la importancia de tener un biblioteca en la sala.
Con este objetivo, la maestra escribe en el pizarrén a la
vista de los nifios y con su colaboracién una nota pidiéndole
a los padres que envien material - libros, diarios, revistas.

Al dia siguiente eligen un espacio delimitado por un mueble
con estantes, colocan el cartel de biblioteca y ordenan los
materiales que trajeron los nifios separando libros, diarios vy
revistas.

Inauguran 1la biblioteca con una actividad de lectura de

noticias e invencién de noticias a partir de fotos que
recortan del diario. Los chicos dictan a la maestra 1la
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noticia que han inventado. A lo largo del afio se van
incorporando otros materiales, libros de cuentos, libros de
lectura, los cuentos de la sala, un diccionario, un 1libro
grande con recopilacidén de cuentos, un grabador y cassettes
con cuentos grabados y los libros correspondientes, libros
con temas especificos -~ medios de transporte, servidores
publicos, el aire, el fuego, la tierra - entre otros.

Al poco tiempo de inaugurada la biblioteca 1los chicos
establecen espontaneamente una rutina: todos los dias luego
del descanso van a la biblioteca a "leer". La mayoria de las
veces esta actividad no es solitaria:; por el contrario, los
chicos se agrupan para "leer" en forma conjunta el libro que
mas les gusta. Es frecuente también que le pidan a la maestra
y a las investigadoras que les lean. Esta demanda de 1los
nifios no suele quedar satisfecha ni con la lectura de un solo
libro, ni con una sola lectura de un mismo libro.

Si bien diariamente tiene lugar ese momento de lectura, se
suscitan innumerables situaciones, como se puede ver al
recorrer la experiencia, en las que los nifios recurren al
material de la Dbiblioteca. Asi por ejemplo, en una
oportunidad en la que la maestra escribe en el pizarré4n una
rima que los nifios le dictan, uno de ellos recuerda gue esa
rima esta en un libro de la biblioteca, va a buscarlo y lo
muestra a 1los demas. Cuando se habla de los medios de
transporte, los nifios buscan el libro que trata este tema y
piden a la maestra que lo lea.

Luego de 1la incorporacidén de los cassettes con cuentos
grabados, en los que el sonido de una campana sefiala cuando
el nifno debe dar wvuelta la hoja para seguir la lectura, 1los
nifios organizan turnos para escucharlos. Esta actividad
resultdé muy placentera para 1los ninos. AAGn aguellos cuya
atencién decaia rapidamente en otras situaciones, permanecian
concentrados y hasta eran capaces de escuchar dos cuentos
sequidos a pesar de 1la extensidén de éstos. Sin duda la
animacién de los cuentos a través de voces diferentes,
sonidos y masica mantenia al nifioc en el mundo magico de
ficcidén propio de los cuentos. Asimismo, el hecho de poder
seguir solo el relato en el texto, le daba confianza en su
rol de lector.

La introduccidén de 1los Cuentos de la Sala didé lugar a las
primeras manifestaciones de "hacer que lee" . El1 hecho de que
estos cuentos tuvieran al nifio como protagonista, reflejaran
una experiencia propia y hubieran sido leidos repetidamente
por la maestra, facilitaba el recuerdo del texto y, por ende,
la posibilidad de "leerlo" a otros.
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Se observd que los nifios, aun 1los mas retraidos, buscaban a
Sus companeros para llevarlos a la biblioteca y "leerles su
cuento". Progresivamente esta actividad fue extendiéndose a
Otros cuentos y a otras situaciones fuera del ambito de la
biblioteca.

La seguridad e independencia que adgquirieron como lectores se
puso de manifiesto en una oportunidad en que ofrecimos
leerles a un grupo gque estaba seleccionando 1libros en 1la
biblioteca. Una de las nifias nos dijo gue no, porque ella
podia hacerlo y leyd el cuento de Cenicienta a otra nifia. Un
nific aceptdé, pero una vez gque leimos el titulo, decidid
seguir él solo.

Sin duda para que esta actividad se desarrollara plenamente
fue necesario propiciar desde el aula un acercamiento libre vy
novedoso al mundo de 1los libros, permitiendo gque los nifios
eligieran los textos, escogieran los espacios y modalidades
de lectura y, sobre todo, favoreciendo la creacién de un
clima escolar sin presiones y disciplinas particulares o
rutinas de evaluacién.

Los nifios establecieron alrededor del rincén de biblioteca
una nueva dinamica grupal y afectiva donde la recreacién y el
juego no fueron espacios ajenos al aprendizaije.

4.2.2.2.2. Manejo del libro

La maestra comienza a trabajar con los nifios 1la posicién de
lectura, inicio y fin, titulo Y manejo general del libro 1la
primera vez Que toma un libro para leer un cuento. Como en
toda situacién de trabajo grupal los nifios estan alrededor de
la maestra, muy junto a ella.

La maestra les mostrd el libro, les sefiald como se tomaba, se
abria y les ley6é el titulo siguiendo su lectura con el dedo a
la vista de los nifos. Luego les entregd el libro para que
miraran el titulo y los dibujos del cuento. Antes de comenzar
la lectura, prequnté por el titulo, 1lo escribié en el
pizarrén mientras los nifios se 1lo dictaban. En posteriores
situaciones la maestra va introduciendo términos técnicos
como tapa (dura y blanda), contratapa e indice.

En una oportunidad en 1la que la maestra trajo a la sala un
libro grande con una compilacién de cuentos tradicionales,
luego de mostrarles el libro, seflalar y leer los titulos Yy
decirles que habia mé&s de un cuento, les pregunté:
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(70)
M: ;Cémo podemos hacer para encontrar el cuento que
queremos leer?
Nl: Yo guiero el del Flautista de Hamelin.
M: Bueno, pero, ¢cémo lo encontramos?
NZ2: Buscamos el titulo.
N3: Pasamos las hojas.

M: (mostrando el indice) (Qué les parece gue es esto?
N2: Una lista.
M: Si, es una lista de 1los cuentos que tiene el libro,

se llama Indice.

La maestra continua el intercambio ensefiando la
correspondencia entre los numeros del indice, qgque acompafian
el titulo de cada cuento, y el numero de péagina en que el
cuento esta.

En observaciones posteriores se pudo comprobar gue los ninos
habian comprendido la funcidén del indice, ya gue, 1los mas
avanzados en sus habilidades de lectura, buscaban por si
mismos en el indice el cuento gque querian leer, y los demas
buscaban el indice para pedir a la maestra que leyera 1o0s
titulos, asi ellos podian encontrar el cuento por el numero
de la pagina.

En otras situaciones se planteé la necesidad de 1localizar
informacidén especifica en los libros. Con motivo del trabajo
en la huerta y los comentarios sobre gué necesitan las
plantas para crecer, los ninos recordaron gue en la
biblioteca habia un 1libro gue trataba ese tema. Se 1lo
trajeron a la maestra guien leyd todos los subtitulos, vy
los nifios seflalaron gue la informacidn gque buscaban estaba en
"Cémo crece una semilla”

La maestra les leydé el capitulo y confrontaron esta
informacién con su experiencia y conocimientos.

Vemos que se han dado en esta situacidén todos los componentes
de una accidn bien orientada y exitosa en la busqueda de
informaciébn:

a) se formula el objetivo - recurrir a un libro - ante el
reconocimiento de que se necesita mayor informacidn sobre
un tema.

b) se selecciona 1la seccidén donde esta, consultando el
indice, la tabla de contenidos, los titulos, subtitulos.
De esta forma se evita el examinar todo el 1libro,
estrategia costosa Yy Que no asegura encontrar la
informacién.
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c) se toma la informacién a través de la lectura de la
maestra.

d) se integra esa informacién con conocimientos anteriores.

En estas situaciones, como en otras en Qgue se recurre al
diccionario, el libro se convierte en fuente de informacién.
Los nifncs pueden hacer un uso mas amplio de los textos al ir
internalizando una rutina de Dbisqueda de informaciédn
especifica, tarea gque podran realizar por si mismos, auto-
monitoreando sus acciones.

La maestra, como se observa en el siguiente fragmento de
intercambio que tuvo lugar en la reconstruccidén grupal del
cuento "El1 flautista de Hamelin", interviene ante el pedido
de busqueda de un dibujo conduciendo al nifio a precisar el
lugar de esa informacién:

(71)
Nl1: No, con todos los chicos, fijate.
M: ;Dénde nos fijamos?
Nl: En la ultima.
M: cEn la ultima qué?
Nl1: Pagina.
M: ¢En la vltima pdgina del libro?
NZ2: No.
: No, en la del Flautista de Hamelin.
M: Ah, me tengo que fijar en la ultima hoja del cuento
del Flautista de Hamelin.

4.2.2.2.3. Diccionario

La consulta al diccionario surgid ante una ingquietud de 1los
ninos quienes, al volver de la clase de musica en la que
habian aprendido una nueva cancidén con dos palabras cuyo
significado desconocian, preguntaron a la maestra que dgueria
decir "hoguera" e "impenetrable". La maestra les preguntd a
su vez dénde se podia buscar informacidén sobre las cosas que
no conocian. Cuando los nifios respondieron gue en los
libros, ella les explicd que habia un libro especial, llamado
diccionario, donde estaban todas las palabras Yy sus
significados.

Dado que en ese momento la biblioteca no contaba con un
diccionario, sugirid® enviar un mensaje a los padres para gque
buscaran esas dos palabras en el diccionario. Los nifos
coplaron las palabras en la nota que escribié la maestra en
el cuaderno de comunicaciones.
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Al dia siguiente se leyeron las respuestas y se decidid traer
un diccionario a la biblioteca de la sala :

(72)
Nl1: (mirando su cuaderno) Hoguera...
N2: Un fuego, una llama.
N3: Era un fuego, para que se calienten las manos, el
que quiere.
N2: Antes, en el otro afno , no habia estufa.
N4: Impenetrable quiere decir que no se puede entrar.

Un tiempo después 1os nifios demuestran haber comprendido 1la
funcién del diccionario y la forma en que en éste se definen
los términos, como se observa en el siguiente fragmento de
registro, tomado de una situacidén de intercambio

(73)
N1: ;Qué es fosforé?
N2: Sera fdésforo.
N1: No, yo escuché fosforé.
N3: Es un palito de madera y arriba tiene como pdlvora
y Sirve para prender.
M: No conozco la palabra fosforé.
N4: Busguemos en el diccionario.

(La maestra lee en el diccionario el significado de fésforo,
fosforera y fosforado y sefiala que la palabra fosforé no
esta).

A lo largo del afic se repiten situaciones en las que 1los
nifios plantean la necesidad de recurrir al diccionario o a la
enciclopedia. En el mes de noviembre, en una de estas
Situaciones, la maestra los 1lleva a inducir que en el
diccionario las palabras se buscan de manera diferente que en
otros textos, esto es por las letras iniciales.

En el curso de un Tiempo de Compartir en el que uno de 1los
nifios cuenta haber visto en un programa televisivo el planeta
Marte, los demas, por tratarse del planeta de donde habia
venido Dimpi Dompi, su astronauta amigo, le hicieron
innumerables preguntas sobre las caracteristicas de ese
planeta.

La maestra sugiere buscar mas informacidén en un libro de 1la
biblioteca que trata el tema de los planetas:
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(74)

N1: En el diccionario también.

M: Bueno, traélo, asi buscamos la palabra Marte a
ver gué nos dice.

Los nifios, de ple, rodean a la maestra quien toma el

diccionario y les pregunta:

M: Marte, ;con qué empieza?

Nl: Con la "m" de mama.

(La maestra ha abierto el diccionario en la eme y

recorre con los dedos las palabras que empiezan con

eme)

M: cCon cudl sigue?

N2: Con la "a".

N3: Acd dice "mart" (sefialando una palabra)

M: ;Qué mds tengo que buscar?

N3: Falta la "e"

M: Ya la encontré, dice: "uno de los principales
planetas de nuestro sistema, esta entre la
Tierra y Jupiter". El1 diccionario no nos dice

las caracteristicas del planeta, nos dice lo que
ya sabiamos, que es un planeta. Tendriamos que
buscar en otro libro...

N2: En la enciclopedia.

4.2.2.2.4. Los Cuentos de la Sala

Habia una vez un nene que se llamaba Martin y vivia con sus padres y su
hermanita en un barrio de Buenos Aires.

Un dia el papd los llevo al corso. Estaban en carnaval y los chicos jugaban con
agua en la calle y en las casas. Martin llené un pomo con agua, lo escondid en el
bolsillo del pantaldn y se fue al corso con su familia

Cuando llego, una chica disfrazada de bruja le tir6 una bombita y le mojo la
remera. Martin comenzd a perseguirla pero la chica se escondio entre la gente.

De pronto Martin vio el sombrero de bruja muy cerquita de él. Sacé su pomo y
mojo a la brujita que se dio vuelta muy enojada.

Pero al verse los dos tan mojados se rieron juntos y se hicieron amigos.

La idea de escribir los Cuentos de la Sala surgidé ante la
comprobacién de 1las dificultades gue mostraban tener 1os
nifios para expresar sus vivencias, para relatar un cuento,
una pelicula o© un programa de televisidén, tal como se
manifestaba en los intercambios en Tiempo de compartir y en
las entrevistas que realizamos a los nifios

Escribimos para cada nifio un cuento cuyo tema reflejaba una
experiencia muy significativa para €1 y que el nific habia
relatado en alguna situacidén de Tiempo de compartir. Por sus
caracteristicas, esta situacidén da lugar a gue el nifio cuente
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algo interesante que le ha sucedido, una experiencia
importante para €1 y que desea compartir con los demas. En
efecto, en Tiempo de compartir se 1le da un espacio de
privilegio en el que su voz es escuchada y respetada por
todos, hecho que los motiva ademas a tener presente a su
audiencia, tratando de interesarla en su relato.

Los Cuentos de la Sala, aunque se basan en una experiencia de
los chicos, agregan elementos de ficcidn, humor, emocidén. En
ellos el nific asume un rol protagdbnico, activo y pone de
manifiesto a través de su desempefio en la historia,
cualidades como valentia, inteligencia, bondad, astucia. Este
aspecto de los relatos no s6lo permite que el nifio afiance su
autoestima sino que genera también el reconocimiento de su
singularidad por parte de los demas nifios. Por ello se prestd
especial atencidén a las inseguridades, miedos, necesidades
afectivas que eran observables en los nifilos. Asi por ejemplo,
si el nifio manifestaba miedo a gquedarse so0lo, en el cuento se
presentaba esta situacién y €1 la resolvia con éxito. Si el
nifio sentia gue era 1incapaz de hacer bien lo gue otros
hacian - rompia sus dibujos - en el cuento lograba pescar un
pez muy grande para compartir con su familia.

Por otra parte, los relatos organizan la experiencia del nifio
en un discurso coherente y cohesivo que respeta las pautas de
la narrativa tradicional. A través de estos cuentos el nifio
recupera su propio discurso pero reestructurado por el adulto
que le estd mostrando cdémo usar apropiadamente 1los recursos
lingliisticos para construir discurso narrativo.

Los cuentos se escribieron en hojas lisas Que se armaron
luego como un 1librito. En cada hoja se escribia un parrafo
breve en la parte inferior, dejando libre la superior para
ser ilustrada. La tapa del libro tenia en algunos casos un
dibujo alusivo a la historia, en otros el nombre del nifio y
en otros ambas cosas y como titulo "Los Cuentos de la Sala".

La maestra, antes de leer el primer cuento de la sala, (el
cuento de Leo) mostrd el librito a los nifnios y el dibujo de
la tapa generando un intercambio sobre la actividad de pescar
Yy la experiencia relatada por Leo que un dia pescd un bagre.
En este intercambio el protagonismo de Leo, reconocido a
través del dibujo como el personaje central del cuento, y su
autoridad en materia de pesca es reafirmada por la maestra
quien, ante los comentarios y afirmaciones hechas sobre el
tema, remite siempre a 1la opinién vy experiencia de Leo
("entonces preguntémosle a Leo que €1 si va a pescar", "le
vamos a pedir a Leo que nos dé unas lecciones para aprender a
pescar".)
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Siempre que presenta un cuento de la sala la maestra enfatiza
en el intercambio anterior a la lectura, el rol protagdnico
del nifio personaje de esa historia, recuperando la
experiencia vivida por él y que dio origen al cuento. Es
notable cémo crece el interés y la expectativa de los nifos
por los cuentos al saber gue se trata de uno de ellos.

Luego de 1la lectura de un cuento, todos participan en su
reconstruccién. Al concluir esta, la maestra invita al nifo
protagonista a ilustrar su cuento y a los demds a dibujar
sobre la historia. Se hicieron lecturas repetidas de estos
cuentos que se incorporaron a la biblioteca.

Los Cuentos de la Sala tuvieron un gran impacto, tanto a
nivel afectivo como 1lingliistico. Este impacto fue mas
evidente en los ninos con mayores dificultades de
comunicacién. En ellos se produjo un cambio muy notable:
comienzan a participar en los intercambios grupales, a pedir
tanto en el aula como en su casa que les lean el cuento y a
leer a los demds su cuento. Estos nifios se incorporan al
espacio comunicativo del aula de la mano de su propio cuento.
Los Cuentos de la Sala contribuyeron también a la
comunicacién entre los nifios que se animaron a relatar otras
experiencias y preguntar por ellas a sus compafieros.

Asimismo 1los nifios comprendieron que el texto escrito
posibilita gue acontecimientos importantes sean perdurables y
facilmente recuperables.

4.2.2.2.5. Armamos nuestro libro de lectura

El armado del libro de lectura comienza a realizarse luego de
las vacaciones de invierno. La maestra entrega a cada nifio un
cuaderno de hojas 1lisas en el que reconocen la tapa, la
contratapa, el lomo. Al preguntar un nifno ";qué tiene de malo
el Qque tenemos, para gqué queremos otro?" refiriéndose al
cuaderno de comunicaciones, la maestra les explica que con el
nuevo cuaderno van a formar un 1libro con las lecturas -
rimas, cuentos, poesias - que mas les gusten.

Para iniciar el armado del libro, la maestra habia preparado
copias de una rima conocida por los nifios. La maestra pide
que se la dicten y la escribe en el pizarrdén, luego la lee,
seflalando las palabras y mostrando que ha puesto un punto
donde termina. Varios nifios leen la rima mirando el pizarrén.
La maestra les entrega copias sin aclarar que se trata de
esa rima.
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Todos miran interesados y de pronto uno dice: "es 1llovia,
llovia"™, al reconocer gue se trata de la misma rima del
pizarrén. Luego de pegarla en el cuaderno e 1ilustrarla,
realizan lecturas repetidas, identificando algunas palabras.

En el curso del afo se fueron incorporando otros textos,
poesias, cartas y cuentos que inventaban los nifios a partir
de dibujos y que luego dictaban a la maestra.

Las situaciones en las que se fue armando este libro
motivaban circunstancialmente a los chicos gquienes mostraron
mayor interés y entusiasmo por el libro de lectura "Todas las
voces", cuyo personaje central es el astronauta Dimpi Dompi,
y que comenzaron a leer después de mitad de ano.

Las diferencias que observamos en cuanto al reguerimiento
constante por parte de 1los nifios de realizar actividades con
el libro de Dimpi, con respecto al otro libro con el que se
trabajaba por iniciativa del docente, puede deberse a varios
motivos. Sin duda el libro impreso con sus ilustraciones vy
sus personajes resultaba mas atractivo sobre todo por
tratarse de una novela en la gque la trama tiene continuidad
en las sucesivas aventuras de Dimpi.

Los nifios se sienten ligados afectivamente a este personaje
gque llega a ser uno mas en el aula. Estan interesados por
tratarse de un extraterrestre que viene de otro planeta por
lo gue desplerta interrogantes sobre otros mundos y otras
vidas. Dimpi esta presente en el aula porgque los nifios 1lo
traen constantemente a las situaciones gque ellos viven. El
interés por este personaje transforma situaciones de
aprendizaje, que podrian ser dificiles, en momentos de juego
muy placenteros de los gue participan todos los chicos con
entusiasmo. Este hecho es especialmente notable en 1las
actividades de segmentar y sintetizar palabras que se
realizan en el marco de intercambios con Dimpi.

A los chicos les resulta muy divertida la forma en que habla
Dimpi - prolongando los sonidos de las palabras - y pierden
toda inhibicidn para hacerlo ellos mismos porgque se crea un
clima de ficcidén, de dramatizacidén en el que esa forma de
hablar es parte del juego. Inclusive la maestra, Qque en un
principio se sentia insegura ante la actividad de
segmentacidn, al realizarla asumiendo el rol de Dimpi puede
desenvolverse con toda naturalidad.
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4.2.2.2.6. Jugamos con revistas

Durante todo el afo 1los nifios y la maestra trajeron
peridédicamente nuevas revistas para la Biblioteca de la sala.

Cuando los nifios se apropiaron del espacio de la biblioteca,
esto es, cuando comenzaron a reunirse libremente en ella para
disfrutar de la lectura de los textcs y de la dinamica grupal
gue se fue generando, se acrecentd el interés por incorporar
nuevos materiales y compartirlos. Si no disponian en sus
casas de medios para comprar revistas o libros, los nifios los
pedian a vecinos y amigos.

En una ocasién un nifio trajo muchas revistas. La maestra las
repartidé entre los nifnos que, sentados en ronda, las hojearon
y comentaron el contenido.

El clima era de gran excitacidén y alegria. Cuando un nifio
identificaba un chiste, una propaganda, una receta, un texto
sobre algin tema especifico, un personaje conocido, 1o
mostraba a los demas, hacian comentarios y la maestra les
leia 1o gque guerian saber.

Cada descubrimiento provocaba nuevo entusiasmo por encontrar
en la revista algo gue compartir, como se observa en el
siguiente fragmento de registro:

(75)

M: La mamda de David trajo revistas.

Rocio: Es rica si tiene tantas.

David: No, le dio mi tia, primero las leyd y vio si
se podian recortar.

Leo: Mirad Rambo (sefala donde estd escrito.)

Erika: Acd estad Xuxa, es una propaganda de Xuxa.

Marce: Acd hay una receta.

Vero: cDe qué es?

M: Es para hacer masa de hojaldre.

Mariana: Acd hay una receta de fideos.

M: Las vamos & recortar para gque las mamdas sepan

hacer una receta nueva.
Mariana: También hay chistes, leélo, leélo (sefialando
los globos del didlogo)

M: Qué estdn haciendo los nenes?

Agus: Estdn hablando ;qué dicen?

M: (lee el chiste) ¢Qué otras cosas encontraron?
Luis: Noticias de un gato

M: Si, leo el titulo "Los gatos siameses" ;saben

cuagles son?
Martin: Los gatos blancos.
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M: Son parecidos, pero son de diferentes colores
y tienen ojos muy azules y miren la cola y
las orejas ¢;coémo son?

Vero: Negras.

M: Si, mds oscuras. Vamos a ver qué nos cuentan
de los gatos siameses (lee fragmentos del
articulo). cBuscamos otros articulos de

animales?

4.2.2.3. Conciencia Lingiiistica

4.2.2.3.1. Conciencia fonolédgica : segmentacién de
palabras en sonidos

Desde el inicio del ano la maestra condujo a 1los nifnos a
atender al sonido inicial de las palabras en todas 1las
situaciones gque tenian 1lugar en el aula: escritura de 1la
fecha, de los nombres, carteles del aula.

Asi por ejemplo, les propone a los nifios agrupar los nombres
que empiezan 1igual, que cada nifio piense y diga otras
palabras gue empiezan como su nombre, etc.. Los nifios
espontaneamente hacen esta relacidén. Asi Agustin sefiala que
"abril" comienza como su nombre y la maestra pide a 1los
demas otras palabras con "a" y las escribe en el pizarrén. El
juego del Veo-veo, "veo una cosa que empieza con a" es otra
situacidén frecuente de trabajo con sonido inicial.

La maestra introduce actividades con rimas en un intercambic
en el que recuerda a los personajes que habian conocido en la
fiesta del 25 de mayo: el aguatero, el sereno, la vendedora
de empanadas.

(76)

M: cSe acuerdan qué otra cosa hacia el sereno
ademds de cuidar y vigilar las calles?

Vero: Cantaba las horas.

M: Vamos a inventar el canto del sereno. (Cuando
¢l queria decir que era la una de la
maniana. ..

Edu: Sereno, sereno es la una.

M: Bueno, pero busqguemos algo que rime, que
suene parecido a "una". por ejemplc, los
bebés ;ddénde duermen?

Agus: En la cuna. Ya sé: es la una, es la una, es

la hora de ir a la cuna.
Martin: Es la una, es la una, es la hora de ir a la
cama.
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M: Pero cama no rima con uvna. A las dos, a las

dos. ..
Adrign: Las dos, las dos, siempre vas volando vos.
Vero: A las tres, a las tres, estd volando el pez.
Jony: No, a las tres, a las tres es la hora de
pescar el pez.
M: Bueno, vamos a hacer una cosa: cada uno en Su

casa va a pensar palabras que rimen, que
suenen parecido y mafilana volvemos a inventar
otras canciones del sereno.

La maestra va variando las situaciones de trabajo con rimas.
En el siguiente registro, éste se realiza a partir de dibujos
en tarjetas:

La maestra ha traido unas tarjetas con dibujos de: farol,
caballo, mariposa, boca, sol, lebn, sartén, sombrero, tren,
camién, pescado, luna, helado, florerc, osa, =zapallo, foca.
Muestra las tarjetas una por una e identifican el objeto.
Cuando reconocen "luna", un nifio dice como "wvacuna”

(7°7)

M: Cuando nombraron la luna, Jonathan dijo
"vacuna". Y en este juego...

Jony: Tenés que adivinar gué pega.

M: Hay que juntar las tarjetas con las cosas que
riman. "Sol", con cudl rima, ;con zapallo?

Todos: iNo!

M: ;Con farol?

Todos: jSit

M: (Mariposa con foca?

Todos: No.

M: cCon o0sa?

Todos: Si.

Erika: También con '"cosa " y "boca" con "foca"

M: ;Qué otras?

David: "Helado con "pescado"

M: "Zapallo" ;con qué?

Jony: Con "caballo."

(Este intercambio se realiza con las tarjetas en el
piso mientras 1los nifios buscan con entusiasmo la
tarjetas de los objetos cuyos nombres riman)

M: Vamos a guardar las tarjetas ¢c;en qué rincédn
las guardamos?
Jony: En juegos tranquilos.

Las canciones y poesias dan también lugar a la invencidén de
nuevas rimas. Generalmente son los mismos nifics los que
inician la actividad al cambiar, por ejemplo, la rima final.
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Esta situacidn se registrd luego de cantar la cancidédn del
grillo Juan:

(78)
Nl: Con un alambre, ata los matambres.
N2: Con un tenedor, toca el tambor.
N3: Con un corazdn, toca el meldn.
N4: Con una banana, toca la campana.
N5: O al revés, con una campana toca la banana.

Los nifios han incorporado las rimas como una forma muy
placentera de juego y, cuando salen de paseco, se entretienen
en el viaje haciendo rimas:

(79)
N1: Deci "amarillo".
N2: Amarillo.
NI1: Bajdate los calzoncillos.
N3: Deci "mayo" - Me desmayo, cométe un zapallo.
N4: Deci "pera" - Tu novia te espera.
N5: Deci "mama" - Casdte con tu marido.
Ninos: No pega, no pega.
N3: Mamd la Coca tomd.

Estas situaciones, sumadas al hecho de gque la maestra les ha
ensefiado muchisimas canciones, poesias y trabalenguas,
facilita en los nifiocs la expresidn constante de rimas, ante
los nombres de sus compaifiercos, 1los meses del ano, los dias de
la semana.

Al finalizar el afo, la rima se transforma en una manera de
chanza a la que recurren en la guerra verbal entre nenas vy
varones.

{80)
Nl: Deci "dulce de leche."”
Nl1: Dulce de leche.
N1: Vos usds chupete.
N2: ¢;Ves la gente?
N2: Ves la gente.
N2: Tenés la cola fosforescente.
N3: Deci "diez".
N3: Diez.
N3: And3d a lavarte los pies.

Las situaciones en las que se segmentan y/o se sintetizan
palabras tienen lugar luego de la introduccidén del libro de
lectura "Todas las voces". El1 personaje central de este
libro, Dimpi Dompi, es un extraterrestre gue, entre otras
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cosas, tiene la particularidad de hablar prolongando 1los
sonidos de las palabras.

La presentacién del personaje, que se produjo al leer el
primer texto del libro, suscita un gran interés en los nifics
por conocer cosas sobre él. Al dia siguiente de esa
presentacién los nifios cuentan la historia de Dimpi a un
compafiero que habia faltado. En el curso de este relato
surgen dudas y se decide armar una lista con las preguntas
que les gustaria hacer a Dimpi. La maestra las va escribiendo
en el pizarrédn:

(81)
N1l: :De qué planeta viene?
N2: No sabemos cémo habla.

M: ;Ustedes estan seguros de qué habla?
N1l: No sabemos cémo hablds.
M: Entonces tenemos que corregir: De que planeta

venis le hablamos directamente a él.
N2: Si, seguro que habla.
M: Entonces preguntemos ;cémo hablds?
N4: ¢Sos un robot?
N2: ;Cémo caminds?
N5: (Qué comés?
N4: ;Cudntos afos tenés?

En este registro resulta interesante seflalar la intervencién
del nifiol quien modifica la forma verbal para dirigirse al
extraterrestre, y la maestra da apoyo a esta intervencidn
sugiriendo tener como interlocutor directo a Dimpi.

Luego de este intercambio, la maestra escribid las preguntas
en tarjetas que los nifios firmaron y colocaron en el buzdén de
los mensajes del aula. El buzdn se realizd con un cilindro de
lata forrado de rojo, que tenia tapa y una abertura en el
frente, como 1los buzones del correo. Fue confeccionado para
intercambiar mensajes en la sala.

En el registro siguiente se puede observar cémo la maestra
modela la forma de hablar de Dimpi y cbémo conduce a los nifios
a especificar en qué consiste la diferencia entre su habla vy
la de ellos. La situacidén se cierra con el deseo expreso de
los nifhos de conversar como Dimpi todos los dias.

(82)

M: Vamos a empezar a responder todas las preguntas
que escribimos y pusieron en el buzdn de
mensajes, yo las voy a contestar como 1o haria
Dimpi Dompi, ¢si? y ustedes me van a decir que
es lo que dice Dimpi. Entonces en la primer
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NI1:
NZ2:

N3:

N4 :

N3:

N3:

N2:

N4 :

N4 :

N4 :

NI1:
N5:

M:

N3:

M:

N5:

M:

pregunta gque pensaron, ustedes le preguntaban de
qué planeta venis y Dimpi escuchen como les
contesta MMM-AAA-RRRR-TTT-EEE, ;de qué planeta
viene?
Marte.

El planeta Marte, como el dia de hoy que es
martes

Pero sin la "s"

Vamos a ver ahora cdémo nos contestaria Dimpi la
segunda pregunta ¢coémo hablds? y oigan como les
contesta Dimpi: AAA-SSS-IIII, ¢;cdémo habla Dimpi?
Asi, como estds hablando vos.

Pero ¢cémo estoy hablando yo?
Ahora estds hablando normal.
Yo estoy hablando como hablo siempre, muy bien,
pero ¢;coémo habla Dimpi?
De una manera muy rara.

Habla de una manera muy rara pero ¢c;qué tiene de
raro esta manera de hablar?

Porque dice muchas veces, dice AARA, dice muchas
veces las letras, las vocales.
Le estamos preguntando y &1 contesta con las
letras y las vocales.

.Y cuando vos habldas no contestds con vocales?
Si.

Pero por qué habla distinto, ¢(qué hace?

Capaz gque no tiene dientes y no puede hablar.
Pero estd hablando, yo les cuento que é1 habla
asi, ustedes me estdn diciendo que él habla de
una manera diferente, pero qué tiene de
diferente, escuchen como contestd de que planeta
venia: MMM- AAA- RRR- TTT- EEE, ;qué es lo que
marca?

Las antenitas le hacen TTTT-EEEE
Repite.

Qué es lo que repite, ;qué cosas de las palabras?
Los sonidos.

Los repite, alarga y marca mucho cada sonido ¢de
qué?
De cada letra.

Si muy bien, marca los sonidos de cada letra.

La maestra sigue respondiendo como Dimpi las preguntas
los nifios habian formulado y al finalizar el intercambio
pregunta:

(83)
M:

cLes gustd como habla Dimpi? ;Se le entiende
cuando habla?

Nifos: Si.
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M: cLe vamos a segquir preguntando cosas?

N3: Si, cada dia.

M: cCada dia van a tener ganas de preguntarle
cosas?, bueno, es un hecho.

Al dia siguiente la maestra inicia el intercambio recordando
a los nifios que en el pizarrdédn estén escritas las preguntas a
Dimpi vy que las van a contestar entre todos hablando como
Dimpi. Son ahora 1los mismos nifios 1los gque realizan la
segmentacién que anteriormente habia hecho la maestra

(84)
M: ;Se acuerdan cémo hablaba Dimpi?
Nifios: (riéndose) SSS-IIII.
N1: (haciendo que lee la primera pregunta) ¢De
qué planeta venis?
M: (lee la respuesta Marte) ¢Vamos a decirlo

como Dimpi?
Después de cada pregunta la maestra lee la respuesta
hablando normalmente y los nifios repiten imitando a

Dimpi.

Todos: M-A-R-T-E.
Vero: cCémo hablas?
Erika: A-S-T1.

Rocio: ;Sos un robot?
Todos: N-0.

Leo: cCon qué comés?

Todos: C-O-N L-A B-0-C-A.
Adridn: ;Qué comés?
Todos: M-A-N-I.

Erika: cCudntos anos tenés?
Todos: S-E-I-S.
M: Ayer vy hoy aprendimos cosas Sobre Dimpi.

Ahora vamos a contarle a Dimpi, como si fuera
un compafero que faltd, 1o que nosotros
hicimos ayer.

Leo: Muchas cosas le tenemos gque contar.

M: cQué les parece si le contamcs 1o que hicimos
en el patio?

Todos: Sacamos 10s yuyos.

Agus: Yo traje la semilla de palta y la plantamos.

Rocio: Y plantamos una espinaca.

M: Vamos a escribir 1o que hicimos.

La maestra escribe en el pizarrdn siguiendo el dictado de los
nifios y lee a medida que escribe: "Ayer fuimos a la huerta y
plantamos semillas de palta y de espinaca". Luego realiza la
lectura junto con los nifos.
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M: cQué les parece si le contamos a Dimpi qué
necesitan las plantas de este planeta para
vivir?

Agus: Agua.

Leo: Sol.

Mariana: Tierra.

M: Las plantas...

Leo: Necesitan...

La maestra escribe: "Las plantas necesitan agua, tierra y sol
para vivir"™. Leen el texto entre todos.

Luego les entrega un sobre a cada uno con cuatro palabras
escritas en tarjetas: "semilla", "agua", "tierra" y "sol".
Coloca al costado del pizarrdén un cartel en papel afiche
amarillo en el gque estan escritas estas cuatro palabras. La
maestra les pide que se fijen si tienen todas las palabras
del afiche en su sobre. Varios nifios encuentran "agua" vy
muestran la tarjeta.

La maestra les pide que busquen esa palabra en el mensaje que
estad escrito en el pizarrdén. Una nena se levanta y sefiala la
palabra. La maestra les dice que busquen la palabra "sol" en
sus tarjetas. Una vez gque la encuentran, la buscan también en
el texto. Se repite esta actividad con las otras palabras.

(86)
Jony: cVamos a decirlo como si fuéramos Dimpi?
Todos: S-E-M-I-LL-A, S-0-L, A-G-U-A, T-I-E-RR-A.

Unos dias después la maestra retoma la accidédn de segmentar en
sonidos, tomando como material las palabras mas familiares
para cada nifio: su propio nombre. Esta eleccidn se debe a que
al ser el nombre la palabra que los nifios conocen mejor en su
forma escrita pueden apoyarse en ese conocimiento para ir
prolongando los sonidos.

Se observd en esta situaciédn que los nifos tendian a
segmentar en silabas por lo que la maestra puso especial
énfasis en alargar los sonidos y despegarlos de su unién en
la silaba.

Dado que son tan frecuentes en jardin las actividades de
segmentacidén en silabas en funcidén de marcar el ritmo, 1los
nifios estan familiarizados con ese tipo de segmentacidén y les
resulta dificil hacerlo en sonidos. Pero, como nuestra
escritura es alfabética, no silébica, es necesario que 1los
nifilos descubran los sonidos en las palabras y puedan romper
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la silaba. Por eso la importancia de prolongar los sonidos y
reval da NPAR e Bu Anestli iy,

La maestra invita constantemente a los nifios a hablar como si
fueran Dimpi (analisis) o lo hace ella para que los nifos
identifiquen 1las palabras (sintesis). Asi por ejemplo, la
visita al zooldgico dio lugar a varias situaciones de este
tipo en las que se realizan también acciones de lectura vy
escritura de palabras y textos:

Los chicos estdn jugando en el pizarrédn magnético con 1las
letras. David sefiala que falta la de "gigante" y la maestra
la agrega. Forman palabras con las letras, algunos escriben
su nombre. Luego uno de los nifos escribe "el"™ y dice que en
"El Patito Feo" aparece esa palabra y que en "La gallina del
Coronel"™ aparece la palabra "la". Otro nifio escribe "la" en
el pizarrdén y comienzan a hacer rimas a partir de canciones
conocidas. Luego de estos Jjuegos con rimas la maestra les
pregunta si se acuerdan lo que hicieron con el cuento del

Gato-pato.!

(87)

N: Escribimos el titulo y le dibujamos 1los
hijos.

M: También escribimos el final del cuento. Que
les parece si hacemos lo mismo para contarle
a Dimpi qué hicimos ayer en el zooldgico.
Pero, Dimpi ;conocerd el zooldgico?

N1: No porque en Marte no hay =zooldgico.

NZ: Si, pero capaz que es distinto. (¢Fuiste
alguna vez al zooldégico?

M: (tomando el rol de Dimpl) NNN-00OQ.

Luego de responder hablando como lo hace Dimpi la
maestra les pregunta qué contestd para gque 1os nifios
hagan la sintesis de las palabras

N3: (Hay animales en Marte? ;Son grandes?

M: AAA-LLL-GGG-UUU-NNN-OOOO-SSSS.

NZ: cSon como los piojos?

M: AAA-LLL-AAA  NNN-0O0O0O  HHHAAA-YYY PPP-ITI-
000-JJJ-000-SSS.

N3: jEstdn salvados!

M: Ahora le vamos a contar a Dimpi lo que vimos

en el zooldgico y yo lo voy a 1ir escribiendo
en el pizarron.

N3: Dimpi, dos puntos, ayer fuimos al zooldgico.
N4: Y vimos un leopardo, un rinoceronte,
pumas. ..

! Historia del Gato-pato y la princesa Monilda, en Cuentopos del Gulubi, de Marfa Elena Walsh, Ed
Sudamericana.
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Los nifios nombran muchos animales y la maestra sugiere poner
"y muchos animales mas".

Una vez finalizada la escritura del mensaje la maestra les
pregunta quién lo va a firmar. Todos responden "los chicos"
y uno de ellos, Aqustin, lo escribe en el pizarrén.

(88)

Agustin: Los.
Luego de escribir "los", comienza a escribir "chicos"”
—~ponrenud "id ~MeTniuy wegaugd a o d " Ms 7rud T ~ods .
Adridn: Corréla, porque si1 no, Se juntan todas 1las
letras, "los" con "chicos".

David: Es la de chancho.
La maestra lee junto <con los nifios el mensaje
completo.

En este registro se puede observar también cdmo uno de 1los
ninos indica a la maestra aspectos notacionales del mensaje,
en este caso, los dos puntos, luego del nombre a quien va
dirigido.

La maestra ha seguido una secuencia de trabajo con 1los
sonidos. Como vimoes, en un primer momento les presentd a los
nifios, hablando ella misma como lo haria Dimpi, el modelo de
accién. Luego trabajé oralmente Jjunto con 1los nifios en
variadas situaciones el analisis y la sintesis de palabras.
Sin abandonar estos juegos, introdujo en un tercer momento el
recuento de los sonidos de las palabras.

A partir de un dibujo del libro de lectura Todas las Voces en
el que Dimpi estad pensando en distintos objetos, entre ellos
el sol, promueve la segmentacidn en sonidos y el recuento de
éstos.

La maestra dibuja en el pizarrdn el objeto al que se refiere
la palabra y un recuadro gque le indica al nifio el numero de
sonidos que hay que buscar en esa palabra, tres en el caso de
la palabra "sol™":

En el registro de esta situacidén se observa que, en el caso
de las palabras que ya conocen en su forma escrita, los nifocs
recurren a ese conocimiento para contar los sonidos:

(89)
M: Dimpi Dompli estd pensando en un sol, ¢Cdémo
dice Dimpi, lo dice cémo nosotros?
NI1: No, dice SS8S5-000-LLL.
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M: cCudntos pedacitos tiene la palabra sol qué
Dimpi nos dijo?

N1: Tres.

N2: . Por qué tres?

NI1: Y porgque asi lo escribieron porgue sol es
cortito.

M: .Y por qué vos decis que esa palabra cortita

gué es sol tiene tres pedacitos, cdémo te
diste cuenta?

NI1: Porque me acuerdo que en ese cartel amarillo
sol tenia tres letras.
M: Bueno, ahora lo vamos a marcar en el

pizarrén, al sol ya 1lo tenemos dibujado,
entonces yo voy a 1r marcando a medida que
ustedes vayan diciendo los sonidos, digan los
sonidos que tiene la palabra sol y yo voy a
hacer las cruces.

NZ2: SSS5-000-LLL, tres.

M: Muy bien, entonces aca ¢cudntas cruces nos
quedaron?

N3: Tres.

M: Entonces tiene 1, 2, 3 sonidos, bueno vamos a
buscar otra palabra, a ver ;qué dibujo?

N4: un ojo.

M: cVamos a decirla como Dimpi?

N3: 000-JJJ-000.

M: cCudntos sonidos tiene? ;Vamos a contarlos
entre todos?

Todos: l, 2, 3 sonidos.

M: Entonces ahora voy a escribir la palabra ojo.

Como los nifios han comenzado ya a trabajar con tarjetas con
palabras escritas y la maestra desde un principio escribe
constantemente en el pizarrdén, los nifios establecen con
facilidad relaciones entre los sonidos y las grafias, hecho
gque se observa en el siguiente registro de una actividad de
segmentacién de sonidos.

{90)
M: Bueno, aca en el cartel dice mono, lo vamos a
leer como Dimpi.
Todos: MMM-000O-NNN-000.

NI1: Monito.

NZ2: No, monito termina con la "t".

M: ¢Termina con la "t"?

N3: No, termina con la "o" pero antes lleva "t".
N4: Y 1a "i".

M: Muy bien, para gue diga monito hay que sacar

esta "o" y poner ITO. :;Ahora vamos a ver qué
dice acd? Ledn, cempieza con qué sonido?
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Nl: LLL.

M: Bueno lo vamos a decir como Dimpi.

Todos: LLL-EEE-OOO-NNN.

M: Ahora vamos a leer la otra palabra, Puma, ¢la
decimos como Dimpi?

N3: PUUUU

N4: No, repeti tres veces la letra.

M: En realidad no repite, continua el sonido ¢lo

decimos cémo Dimpi?

Todos: PPP-UUU-MMM-AAA.

N5: Si le sacamos la P dice UMA.

M: Muy bien, ahora voy a borrar el pizarrdn, ¢se
acuerdan qué hace unos dias, habiamos contado
los sonidos de las palabras? ;Cudl es la
primer palabra que estd escrita en el cartel?

N3: Mono.

M: Muy bien ¢Vamos a contar cudntos sonidos
tiene esa palabra? ;La decimos cémo Dimpi?

Todos: MMM~-0OOO-NNN-0Q00.

N4: Tiene cuatro.

Asi continuan con los nombres de los otros animales.

El trabajo de segmentacidn sigue una progresidn que consiste,
como puede observarse, en un apoyo cada vez mayor en la
escritura (al principio sbélo se hacia oralmente). Esto no
implica que se abandonen las diferentes formas de juego con
los sonidos: rimas, sonido inicial y final, segmentacidén vy
sintesis puramente oral.

Por el contrario como lo muestra el siguiente registro, 1la
escritura promueve este tipo de acciones:

La maestra coloca en el piso, en el medio de la ronda que
forman los chicos, las tarjetas del Lectoclick (son cartones
con las letras del abecedario en una cara y en la otra un
dibujo de un objeto, animal o planta cuyo nombre comienza con
la letra de la contracara, material con el que se realizaron
diferentes actividades). Todos tratan de encontrar 1la/s
letra/s de su nombre.

(91)
Rocio: Esta es la "erre", la de mi nombre.
Luis: La de Rafael.
David: La "i" estd en mi nombre.
M: Marcd donde esta.

(Los chicos juntos con David van segmentando el nombre
prolongando los sonidos) .
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(92)
Agustin: Estd en el penultimo lugar.
Daniel: (cierra los ojos y toma una letra y dice
mirando el dibujo) Ledn.
Leonardo: Ledn, como mi nombre.
Agustin: Quiero escribir Fate.
Maestra: ;Cudl es la de Fate?.
Adridn: No, esa es una marca de gomas.
Jony: La "efe"
(E1 nino busca la letra y la coloca en el pizarrdn
magnético para armar la palabra; a medida que la
analizan oralmente, otros ninos buscan las letras
restantes hasta completarla).

(93)
Maestra: Piensen en otra palabra que termine en "e".
Adridn: Once.
Eduardo: (mirando su tarjeta) Llave.
Maestra: Muy bien, ahora como si fuéramos Dimpi vamos
a decir los sonidos mientras Leonardo forma
su nombre.

Otros niflos quieren armar sus nombres con 1las tarjetas.
Martin forma MAITRN. La maestra y 1los chicos segmentan el
nombre de Martin para ordenar las letras. Una vez descubierto
el error, Martin lo verifica comparandolo con el cartel de su
nombre.
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Figura 13

Progresi6én en la forma de escritura, de una preconvencional
a una convencional.

L E ‘ A
Jade- o
atb
EE F‘ <3 \{xli} " Lo, ke
03
Lo

271 : Lu 1S



El trabajo con los sonidos tuvo una fuerte incidencia en 1los
logros de los nifios, como puede observarse a través del
andlisis de textos escritos por ellos en situaciones
consecutivas. En el mes de agosto los nifnos escriben una
carta a Victoria en respuesta a un mensaje en el que les
contaba que habia nacido su beba. Es ésta la primera vez que
escriben un texto en forma individual, cada uno "como sabe",
y esta accién tiene lugar a pedido de los mismos nifios. En
la segunda mitad del mes de septiembre se comenzd a practicar
la segmentacidén oral de palabras. El quince de octubre, cada
nifio escribe una carta a un compafierito con motivo de 1la
visita al Correo.

Como puede observarse en la figura 13, los nifios muestran un
avance considerable en sus escrituras gque, partiendo de
distintas formas preconvencionales, logran ya en el mes de
octubre formas casi convencionales de escritura.

Pensamos que este salto no es producto de un proceso
espontaneo. Sin duda las formas de intervencidn de la maestra
en las que se pone el acento en la lectura de textos vy
palabras, en el dictado al adulto, en la interaccién
constante con formas de escritura convencional Yy
principalmente el trabajo realizado en forma intensa durante
un mes con la segmentacidén en sonidos, han dado lugar a que
los nifios reconozcan gque hay formas convencionales de
escritura y que puedan escribir de esa forma analizando
oralmente las palabras y buscando en escrituras de referencia
las grafias correspondientes a los sonidos gue encuentran en
las palabras.

La maestra, que se mostraba remisa a realizar acciones de
segmentacién en sonidos por la inseguridad que plantea la
separacién en sonidos cuando se esta habituado a segmentar en

silabas, reconocid® la incidencia de estas acciones en el
desempefio de 1los nifios y la necesidad de realizarlas desde el
principio del ano escolar. Asimismo, la maestra pudo

comprobar gue la segmentacién prolongando 1los sonidos era
facil de hacer y que los ninos se entusiasmaban y divertian
con este tipo de juego.

Durante el mes de noviembre, las intervenciones de la
maestra en las que conduce a los nifios desde los sonidos de
las palabras a las letras y de éstas a los sonidos, como se
mostrd ya en uno de los registros presentados, promueven la
induccién de las relaciones grafia-sonido y el desarrollo del
conocimiento de muchas de estas relaciones. El1 ultimo texto
escrito por los chicos (un mensaje de despedida a Dimpi) nos
indica que han internalizado esas relaciones y desarrollado
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las estrategias necesarias para escribir de manera
convencional. Por otra parte, como se observa en 10s mensajes
escritos a Dimpi, el conocimiento que los nifios han adquirido
de las relaciones grafia-sonido les permite escribir textos
mas extensos puesto que la escritura de cada palabra no
demanda ya 1los esfuerzos de un principio.

4.2.2.3.2 Conciencia léxica :segmentacién de emisiones
en palabras

La maestra realiza la segmentacidén en palabras en situaciones
de lectura vy escritura de textos, al hacer 1la lectura
sefialando las palabras. Los nifios participan de esta
actividad buscando vy sefialando determinadas palabras a pedido
de la maestra o porque la reconocen en la escritura.

Cada situacidén en gque la maestra escribe un texto o trae un
texto escrito y lo lee con los nifios da lugar a actividades
de este tipo, <como se puede observar en el siguiente
registro:

(94)
M: ;Se acuerdan qué escribimos ayer?
Agustin: Me acuerdo de la parte de arriba "Historia
del gato-pato”.

M: Entonces, ;de qué te acordds?
Agustin: Del titulo.
M: Si, leimos la historia del gato-pato.

Entre todos relatan el cuento y la maestra escribe en el
pizarrén el final de la historia: "El gato-pato se casd con
la gata-pata y tuvieron gati-patitos"™. Se hace una lectura
conjunta del texto mientras la maestra va sefialando 1las
palabras.

(95)
Jony: Ahi estd "el", una palabra corta.
M: Marcdla con un color.

El nifio hace un circulo con tiza amarilla alrededor de 1la
palabra. Los nifios descubren otras palabras y las van
marcandc con distintos colores hasta gque completan el texto
con apoyo de la maestra. De esta forma las palabras gquedan
claramente separadas Y% los ninos pueden reconocerlas
facilmente.

En la segunda mitad del afo, la maestra propone actividades

de segmentacién oral de emisiones en palabras, apoyando esta
segmentacién con objetos concretos. En una de estas
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situaciones la maestra 1los invita a realizar un Jjuego de
adivinanza de mensajes secretos. Los nijos estan sentados en
ronda y tienen varias tapitas; un nifio sale del aula y los
demas piensan algo sobre él1, por ejemplo "Adrian esta
enamorado”, "Rocio es chistosa". Marcan el numeroc de palabras
oralmente y con las tapitas mientras la maestra hace en el
pizarrén tantas rayitas como palabras tiene el mensaje
secreto. El largo de las rayitas varia segun la extensidén de
las palabras. Luego llaman al nifio que esta afuera y éste
inventa mensajes de acuerdo con la cantidad de rayitas.

Este juego lleva a los nifios a que centren su atencidén en el
numero de palabras de una emisién ma&s que en su contenido
aungue el significado del mensaje es lo que hace atractivo al
juego, porque los chicos se hacen bromas entre ellos.

4.2.2.4. Lectura y escritura de palabras y textos.

La escritura - como otra modalidad de lenguaje que promueve y
facilita la comunicacién dentro y fuera del aula - ingresa
naturalmente a través de carteles para 1los objetos vy
materiales de uso cotidiano, para los rincones de trabajo y
juego, carteles con los nombres de 1los nifios y a través de
libros, revistas y mensajes escritos por la maestra.

En un primer momento la escritura colabora con el descubrir y
nombrar los objetos y lugares de la sala. Con este objetivo
la maestra prepard etiquetas para identificar el contenido de
las latas del rincdn de arte, gque reconocieron y colocaron
entre todos, asi como los carteles para los rincones con 1los
nombres que los nifios propusieron.

Las canciones que los nifios conocian y cantaban diariamente
en relacidén con las rutinas habituales del jardin - higiene,
comida, descanso - fueron los primeros textos gue, escritos
en papel afiche, se incorporaron a las paredes del aula para
crear un entorno rico en escritura y familiar a los nifos.

A estos textos se fueron sumando otros que, o bien eran el
producto de un intercambio oral, como las noticias de Tiempo
de Compartir o eran parte del material de 1lectura que la
maestra traia al aula. La maestra mostraba los textos y 1los
leia invitando a los nifios a sequir la lectura y a leer con
ella.

También les lee las notas del cuaderno de comunicacién, los
carteles de la escuela y de los lugares que visitan. Los
nifnos descubren asi que la escritura es lenguaje y tiene
significado. Preguntan constantemente ":;Qué dice aca?" cuando
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ven escritura en una lapicera, en un envase, en una bolsa, en
un libro. Como sefialamos al referirnos a l1los Cuentos de la
Sala, las lecturas repetidas de estos textos did lugar a que
los ninos asumieran el rol de lectores haciendc que "leen".
Cuando estaban sentados en ronda 1leian en voz alta sus
cuentos o el cuento de otro nifio a todos los compafieros © en
la Biblioteca vy progresivamente comenzaron a "leer" el
material de la Biblioteca.

Los nifios fueron estableciendo la correspondencia entre 1lo
que decian y lo que estaba escrito a través de situaciones
muy frecuentes en las que la maestra escribia textos breves a
la vista de ellos gue los nifios dictaban o ya conocian. Luego
hacian lecturas repetidas del texto siguiendo la lectura con
el dedo.

La maestra favorecia también el reconocimiento de esa
correspondencia al invitar a los nifios a buscar determinadas
palabras en los textos. Si los ninos no las identificaban,
volvia a leer el texto hasta gue descubrian la
correspondencia entre las palabras de la emisidén oral y deil
texto escrito.

Cuando <cada nifio tuvo su propio libro de lectura, se
incrementaron las situaciones de lecturas repetidas que
dieron lugar a que todos los nifios "leyeran"

El trabajo con palabras, gque se seleccionaban de los textos
escritos y leidos en el aula, contribuyd también a gque 1los
nifios adquirieran confianza en sus posibilidades de lectura,
puesto que podian reconocer facilmente en los textos esas
palabras y apoyarse en ellas para leer otras.

Los nifios mostraron un gran entusiasmo por la lectura, como
seflaladbamos al referirnos al armado y uso de la Biblioteca, y
establecieron espontaneamente una rutina de lectura
reuniéndose en ese rincédn todos los dias luego de dormir la
siesta.

Los padres comentaron ese interés gque se manifestaba en el
pedido constante de que les leyeran 1os materliales gue tenian
en la casa, en la "lectura" repetida a los padres de 1los
Cuentos de la Sala y en el requerimiento de compra de
ciertos libros que habian aprendido a usar y que sus padres
no poseian, por ejemplo un diccionario. No sé6lo promovian
situaciones de lectura en su hogar sino también en el aula,
trayendo material de su casa, gque habian encontrado en la
casa de un vecino y aun en la calle, en un tacho de basura.
Cuando en el aula surgia algun tema © se realizaba alguna
actividad relacionada <con los 1libros de 1la Biblioteca,
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inmediatamente iban a buscarlo para que la maestra lo leyera.
Consultaban la enciclopedia y el diccionario.

Al finalizar el afo, aungue la mayoria no leia en forma
convencional todos se desenvolvian con seguridad en su nuevo
rol de "lectores".

Las situaciones de lectura estaban estrechamente ligadas a
las de escritura y de intercambio oral. Las acciocnes de
hablar, escuchar, leer y escribir que se entrecruzaban en el
aula ponian en escena al lenguaje en su doble modalidad, oral
y escrita.

La maestra, desde el inicio de la experiencia, escribe en el
pizarrén la fecha, los nombres de los nifios para organizar
las actividades en los rincones, consignas, noticias para el
Diario de 1la Sala, el titulo de 1los cuentos gque lee,
palabras, rimas. Los nifios participan de estas acciones
dictando a la maestra y leyendo junto con ella lo que ha
escrito.

Los nifios demuestran comprender que la escritura es
funcional, que es un medio para alcanzar objetivos en
diferentes situaciones de la vida cotidiana. Asi por ejemplo
en un intercambio sobre el presidente del pais y su trabajo,
un nifio resalta el valor de apoyo a la memoria que tiene 1la
escritura, como se observa en el siguiente fragmento de
registro:

(96)
M: :;Qué hace el presidente?
N1l: Nada.
N2: Escribe letras.
M: ¢Qué les parece qué escribe?
N3: Cosas importantes.
M: (Cuales?
N4: Se rompe un edificio.
M: (Escribe se rompe un edificio? (Para qué Ilo

escribe?

N4: Porque si no, cuando llega alld se olvida y cuando
le quiere contar algo dice "jay;, ya no me
acuerdo”.

M: Asi que escribe para no olvidarse de las cosas...

Al introducir la maestra las tarjetas con los nombres los
nifios comienzan a copiarlo en sus trabajos. Espontaneamente
coplan del pizarrén palabras, frases cortas. Aunque no se
promueven situaciones especificas de escritura, 1los nifos
suelen acompafnar los dibujos con formas preconvencionales de
escritura - en =zig-zag, garabatos con forma de letras vy
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secuencias de letras - a las gue reconocen Como escritura con
significado puesto que leen a la maestra 1o gque han
"escrito": el nombre del personaje dibujado, el cartel de un
negocio, una noticia, una lista de compras, un cuento. Con
frecuencia copian o0 escriben en forma convencional en el
pizarrén su nombre, Xuxa, mama y papa. El1 nombre propio vy
Xuxa son las dos primeras palabras que casi todos aprenden a
escribir.

Durante el afio la maestra escribe textos que los nifos le
dictan: una cancidén conocida, una rima qgue inventan, 1la
resolucién de un cuento, el informe de una experiencia. Como
se vera al analizar cada una de estas situaciones, los nifos
colaboran en la construccidén del texto dando la maestra su
apoyo para organizar la informacién

En la segunda mitad del afio se suman otras situaciones en las
gue cada nifo dicta a la maestra un texto, por ej. un cuento
que ha inventado e ilustrado, y situaciones en las que los
mismos nifios escriben textos. La interaccién con 1los
diferentes discursos sigue una progresidén marcada por la
intervencidén de la maestra.

En un primer momento, la maestra escribe los textos sefialando
aspectos de formato vy notacionales. También la lectura
frecuente de diferentes textos y la forma en que la maestra
conduce y mediatiza la interaccidén con los mismos contribuye
a que los nifios internalicen los principios de organizacién
de los textos asi como los deméds aspectos mencionados.

Luego de 1las vacaciones de invierno se produce la primera
situacidn de escritura individual de una carta que los nifios
proponen escribir. Se observa en estas producciones un avance
en cuanto a la forma de escritura que, siendo aun
preconvencional en la mayoria de 1los casos, muestra un
principio de <correspondencia entre grafias y sonidos. La
representacidén grafica del didlogo y del pensamiento, gue se
plantea en la lectura de chistes e historietas, resulta
especialmente atractiva para los nifos que la incorporan con
frecuencia a sus dibujos en los que ellos u otros personajes
dialogan © piensan.

Al finalizar el ano, la mayor parte de los nifios escribe en
forma convencional textos breves con muy poco apoyo por parte
de la maestra. También pueden leer algunas palabras
utilizando diferentes estrategias y tres de los nifios leen vya
en forma convencional.
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4.2.2.4.1. E]l1 nombre.

La maestra hizo tres juegos de tarjetas con los nombres de
los nifios, dos juegos de tamafio grande y uno mas pequeio para
colocar en el perchero. Las tarjetas fueron confeccionadas
con rectangulos de cartulina blanca de 15 cm x 5 cm, que se
pegaron sobre placas radiograficas para evitar que se

rompieran, y se colocé un iman en el reverso, sobre 1la
placa.
Una vez realizado el Tiempo de Compartir con los nifnos

sentados en ronda la maestra presentd las tarjetas con 1los
nombres. Dijo a los nifios, mostrandoles una bolsa, que les
habia traido algo que no habia en la sala ;(Qué sera?. Después
gue los nifios nombraron distintas cosas - caramelos, lapices,
crayones - la maestra les contd que se trataba de sus nombres
y fue sacando las tarjetas una a una.

Si el nifio reconocia y leia su nombre, la maestra 1o leia y
lo mostraba a 1los demas. Si nadie 1o reconocia, lo leia para
todos. Luego de presentar cada nombre, colocd las tarjetas en
el piso, en el centro de la ronda.

La maestra les propuso utilizar las tarjetas en un pizarrédn
magnético para realizar diariamente la lista de asistencia
Para ello les pididé gque cada uno tomara su tarjeta. A
aquellos ninos que no reconocian su nombre los ayudaba
sefialando, por ejemplo, la silaba inicial, hasta que 1los
nombres quedaron encolumnados en el margen derecho del
pizarrdén. Las tarjetas restantes, que correspondian a 1los
nifilos que habian faltado, fueron leidas entre todos vy
colocadas en la lista de ausentes.

Luego la maestra puso en el piso el otro juego de tarjetas y
los nifiocs tomaron la propia para ir a trabajar en las mesas
donde copiaron en hojas su nombre y el de algun compafiero/a.

Esta actividad concluydé con 1la lectura de los nombres
escritos en las hojas y la eleccidén de un lugar en la sala -
una bolsita colgada al costado del pizarrén, a la altura de
los nifios - para guardar el segundo grupo de tarjetas de
manera tal gque pudieran ser utilizadas en cualguier ocasién
que los nifnos consideraran apropiada.

Diariamente se confirmaba la presencia de los chicos de esta
forma. Si algun nifioc no reconocia su nombre, la maestra lo
escribia en el pizarrdn para apoyarlo en la busqueda de su
tarjeta. Los nifios reclamaban esta actividad como inicio de
la jornada.
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Tigura 14

Progresién en la escritura del nombre de la copia a la escrit
convencional.
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Posteriormente los nombres comenzaron a formar parte de otras
actividades, por ejemplo, cuando los nifios elegian 1los
rincones de Jjuego, la maestra escribia en el pizarrén el
nombre de 1los rincones y debajo el de los nifos gue
participaban en ellos.

En un segundo momento fueron 1os mismos nifios 1los que
escribian el nombre debajo del rincdn elegido. Para que esta
actividad no se extendiera mucho, la maestra seleccionaba un
grupo por vez atendiendo a qgque, en dias sucesivos, todos
fueran participando.

A poco de comenzadas las clases un nifio tomdé la iniciativa de
buscar la tarjeta con su nombre y copilarlc en el trabajo con
crayones gque estaba realizando. Todos guisieron hacer 1lo
mismo.

En la evaluacién posterior a esa actividad, 1la maestra
sefialé que a partir de ese momento podian reconocer al autor
del trabajo leyendo su nombre. Un nifioc le dijo que en lugar
de leer preguntara guién lo hizo. La maestra le contestd que
era mas rapido leer gue 1ir preguntando uno por uno,
remarcando de esta forma la funcionalidad de la escritura vy
sus ventajas.

Luego de este episodio de reconocimiento de 1la funcién del
nombre, 1los nifios espontaneamente firmaron siempre sus
trabajos copiando en un principio y 1luego escribiendo su
nombre. En la figura 14 se puede observar esta evolucidn.

La accidn de escribir el nombre se presenta como necesaria en
multiples situaciones: al escribir un mensaje, para saber
guien es el autor, en el momento de repartir los objetos
personales (cepillos de dientes, toallas, cuadernos, libros)
para conocer a su duefio.

La maestra constantemente hace que los nifios recuperen el
valor funcional de la escritura del nombre. Asi por ejemplo
cuando en la segunda mitad del afio les repartidé los libros de
lectura, promueve el siguiente intercambio:

(97)

M: Un 1libro no alcanza para todos, la idea es
que cada uno tenga un librito. (la maestra
reparte los libros y los nifios 1los miran en
silencio)

Adridn: (Este es el mio?

M: Si, ¢Como hacemos para Ssaber que este libro
pertenece a Adrian?

Jony: Escribimos el nombre en la tapa.
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Adridn: E1 apellido y la direccidn.

M: Supongamos que Adridn pierde su libro y
alguien que no lo conoce lo quiere devolver.

Vero: Leo la direccidén, voy a la casa y se 1o
devuelvo.

M: Si, si escribimos el nombre y la direccidn

podemos ubicar al duefo. Ahora les voy a
repartir etigquetas para que escriban su
nombre y las peguen en la tapa del libro.

Agus: ;Y la direccion?

M: Vamos a mandar una nota en el cuaderno de
comunicaciones pidiendo a sus papds que
escriban la direccidén, asi manana la copiamos
en la etiqueta.

Por otra parte, la variedad de situaciones con el nombre que
hemos presentado dan lugar a su vez a otras en las que entran
en juego la comparacién con otros nombres y palabras, por el
sonido/s o letra/s iniciales o componentes. Estas situaciones
son planteadas por los nifnos y retomadas por la maestra para
nuevos descubrimientos.

Asi por ejemplo, en una oportunidad un nifo, Jonathan,
quiere escribir "ninjas" Agustin sefiala gque va con la "i" de

Agustin. La maestra articula la palabra lentamente
prolongando 1los sonidos. Jonathan escribe "NINYAS" y la
maestra le dice que se escribe con la de Jonathan. Adrian

agrega que es igual que Xuxa. Pero cuando escribe Xuxa se da
cuenta de gque tienen el mismo sonido pero se escriben
diferente.

Todos los nifios que participaron de esta experiencia, excepto
dos, aprendieron a escribir su nombre Yy a utilizarlo no
sbélo en las situaciones convencionales hasta ahora
descriptas, sino también en otras en las que el nombre se
vuelve un instrumento de su Jjuego.

Por ejemplo Martin, que estaba enojado con Adrian, dibujdé un
nifio muy feo y buscdé la tarjeta con el nombre de su compafiero
para copiarlo debajo del dibujo. Por su parte Adrién, quien
después de mitad de afio asume siempre en el Jjuego de 1las
Tortugas Ninjas el rol del maestro Splinter, cambia en sus
trabajos su firma por el nombre de este personaje, aungue a
veces también coloca su nombre.( ver fig.15 )

4.2.2.4.2. La fecha.

En el mes de abril la maestra comenzd a escribir diariamente
la fecha en el pizarrén, consignando el dia de la semana,
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namero y mes. Esta situacidén dio lugar a numerosos
intercambios sobre la letra y/o la silaba inicial.

Por ejemplo, al escribir y leer "mayo" un nifio dice "como
mayonesa". La maestra escribe esas palabras en el pizarrén vy
propone escribir otras que empiecen iqual. Los nifios dicen
"mama", "Martin", "Mariana". En estas situaciones aparecen
con mayor frecuencia los nombres de los mismos nifios con los
que trabajan a diario.

Como la maestra aprovecha la situacién de escritura de 1la
fecha para ensefiar los dias de 1la semana, los nifios
participan de esta actividad dictando la fecha y discutiendo
entre ellos para decidir qué dia es a partir de 1la fecha
escrita el dia anterior.

Un dia que la fecha habia sido borrada, 1las maestra les
indica, remarcando la funcionalidad de la escritura, qgque si
no la hubiesen borrado, podrian leerla y asi saber en qué dia
estaban.

A mitad de ano un nifo pide escribir la fecha y a partir de
ese momento se reemplaza el dictado a la maestra por una
situacidén de escritura en colaboracién.

(98)
M : Si ayer fue miércoles, hoy, ¢qué dia es?
Todos: Jueves.
Luis: Yo guiero escribir.

Jonathan: La "j" de Jonathan.

(Luis se fija en el cartel y escribe la letra. Adridn
se levanta y agrega la "u").

David: La "e'" de Elizabeth.

Verdénica: La "v" de Verdnica

Luis mira 1los carteles y con el apoyo de sus
companeros termina de escribir la fecha.

En el mes de agosto la maestra introdujo carteles con 1los
dias de la semana, numeros y meses. Se decididé trabajar con
carteles porgque a algunos nifios la escritura de la fecha les
demandaba un gran esfuerzo y tiempo. Los nifios arman la fecha
colocando los carteles correspondientes. En esta actividad
colaboran todos, revisando y leyendo los carteles. Los nifos
van adquiriendo autonomia: pasan espontaneamente a poner los
carteles y se consultan entre ellos con menor participacién
de la maestra.

(99)

Luis: Hoy es viernes (toma y coloca el cartel)
Erika: Uno, Vero, ¢(sabés cudl es noviembre?
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Agustin: ;Qué?, ;empezd otro mes?

M: Noviembre, ;con qué emplieza?
David: (con gesto y entonacidén de enojo) con la de
"DO".

Verdnica encuentra y coloca el cartel de noviembre y
leen todos juntos la fecha.

La incorporacién de los carteles dio lugar a gque 1los nifos
comenzaran a escribir o copiar la fecha en sus trabajos,
ademas del nombre y posibilitdé que se hicieran bromas muy
festejadas por todos.

En varias oportunidades invirtieron los numeros, 21 por 12,
para confundir a sus compafileros y 1llevarlos a colocar un
numerc errdéneo, 13 por 31.

En otra ocasién, mientras se producia el intercambio de
Tiempo de Compartir, un nifio cambidé el cartel del dia por el
del sé&bado. Cuando se dan cuenta, los nifios seflalan gque es
sadbado y que tienen que irse. Se levantan, buscan sus
mochilas vy se despiden de la maestra riéndose con entusiasmo
por la broma.

4.2.2.4.3. Aspectos notacionales y graficos.

Los aspectos notacionales y graficos - el punto, los dos
puntos, los signos de interrogacién, representacién del habla
y del pensamiento - se van incorporando naturalmente a través
de 1los textos que escribe la maestra a la vista de los nifios
y de los textos de los libros de cuentos, informativos y de
los libros de lectura que los nifics 1leen junto con la
maestra.

La forma de representacidén grafica del habla y del
pensamiento se plantea por primera vez cuando, trabajando con
el diario, uno de los nifics dibuja un chiste en lugar de una
noticia:

{100)
M: Esta es la de David ;qué es?
D: Es un chiste.
M: Es un chiste, en todos los diarios hay chistes. En
nuestro diario también vamos a tener chistes.
D: (cuenta el chiste).
M: Miren, David le hizo unos g¢globitos como 1los que

aparecen en los chistes cuando quieren indicar que
alguien esta hablando.

D: Es como un globito, para saber que estdan pensando
los nenes en la televisidn.
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M: Que estdn pensando o que estdn diciendo. El globito
generalmente esté cerca de la boca y David habia
escrito en el globito lo gque el sefor estad
diciendo ;qué estd diciendo?

D: El ojo le corté.

Aparentemente este nifioc conocia la forma de representacién
del pensamientc porgue lo habia visto en la televisidén. La
maestra les indicé que 1os globos también representaban
habla.

No les resultd dificil a los nifios comprender el significado
del "globo"™ dado gque en la biblioteca de 1la sala tenian
muchas revistas de historietas. Los nifiocs pedian y seguian
atentamente la lectura de éstas, realizadas por un adulto vy
preguntaban a menudo, seflalando los globos ";gué esta
diciendo aca el Pato Donald?".

A mitad de afio, un nifio se dibuja en el pizarrdén y dice: "soy
yo y soy fuerte"™. La maestra interviene (generando un
intercambio sobre estos aspectos graficos:

(101)
M: ;Cémo podemos hacer para saber que ese nene
que dibujé Agustin estd hablando?
David: Un globito.
Eduardo: Si, le dibujamos un globito.

M: (hace el globo) ¢Y ahora?
Adridn: Escribimos.

M: cEscribimos gué?

Adridn: Lo gque dice.

M: ;Qué estd diciendo?

Agustin: Soy muy fuerte.
La maestra 1o escribe y 1o leen entre todos.

M: cY cémo hacemos para saber qué estd pensando?
Luis: Le hacemos muchos globitos chiguitos.

La maestra invita al nino a hacer el dibujo en el
pizarrdn.

Debido a que todos se mostraron entusiasmados por dibujar a
sus personajes favoritos o a ellos mismos y representar sus
pensamientos la maestra les propone hacerlo en una hoja.

En trabajos posteriores los nifnos esponté&neamente comienzan a
graficar globos y a escribir dentro de ellos 1o gque dicen los
personajes. En la Fig. 16 se puede observar esta
representacidén en un trabajo de recortar siluetas y completar
con marcador. En otra ocasidén en la gque debian realizar un
collage con figuras geométricas, se observdé gque un numero
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mayor de nifios agregaban al trabajo la representacidn escrita
de una expresién del personaje. (ver Figs. 17 y 18).

Como la maestra, luego de cualquier actividad, o Dbien
promovia un intercambio para que los nifios contaran lo que
habian hecho o a qué habian Jjugado © bien mostraba 1las
producciones de los nifios y les preguntaba sobre ellas, todos
los nifios manifestaron su intereés por dibujar un didlogo, al
ver los trabajos de algunos compafieros en los que hacian
hablar a sus personajes.

Es importante sefilalar que la buena disposicidén de los nifios
para esta actividad dio como resultado que respondieran muy
positivamente a la propuesta de la maestra de inventar un
didlogo. Como se puede ver en las Figs. 19 y 20, todos los
nifios escriben un didlogo independientemente de que la forma
de escritura sea o0 no convencional.

La maestra no pierde ocasién de volver sobre estos
conocimientos cuando los textos 1los reguieren para Su
comprensién. Asi por ejemplo al presentar el libro de lectura
y comenzar a revisarlo junto con los nifios, tuvo lugar el
siguiente intercambio sobre el dibujo del primer texto en el
gue el personaje, Dimpi Dompi, que ha aterrizado en el techo
de una escuela, se pregunta donde esta:

(102)

M: (dibujando una cara y el globo de pensar en el
pizarrdon) ¢Qué significa cudndo nosotros hacemos
esto?

Nl1: Esta imaginando.

N2: Estd pensando.

M: (¢Este globito de ddnde sale?

N3: De la mente.

M: (dibuja una cara y el globo del habla) Este globo
cde donde sale?

N4: De la boca.

NZ2: Estd hablando.

M: Miren lo que esta pensando Dimpi Dompi ;qué son
estos signos?

N3: La incdégnita.

M: Si, Dimpi Dompi se estd preguntando algo ;qué les
perece que estad preguntando?

N5: ¢;Qué le pasé a mi nave?

N6: ;Qué es esto?

M: Dimpi Dompi piensa ;ddnde estoy?

La maestra realiza la lectura del primer texto en el que se

relata la reaccidn de 1los chicos y de la maestra de una
escuela en la que aterrizd la nave de Dimpi al ver al
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extraterrestre. Los nifios siguen la lectura en sus libros. La
maestra repite la lectura. Al leer el titulo, lo sefiala y
muestra a los nifos diciendo:

(103)
M: El signo de pregunta en el titulo ¢como 1o
leo entonces?
Jony: (exagerando la entonacidn interrogativa Yy

alargando las vocales) ¢Donde estoy?

Los nifios se suman a esta segunda lectura repitiendo palabras
y fragmentos. Luego de 1la 1lectura, buscan e identifican
palabras. Una nifia se ofrece para hacer una nueva lectura vy
la maestra le cede su asiento, para que todos la escuchen
mejor, y se sienta en el piso en ronda con los demas.

La actividad se cierra con una accidén de escritura ya que 1los
nifios deciden poner su nombre en la tapa de su libro al lado
del dibujo de Dimpi Dompi:

(104)

N1l: Podemos pensar que Dimpi Dompi lo dice.

M: ;Entonces qué tenemos qué hacer?

N2: Un globo. Yo voy a hacer que lo esta pensando.

En esta situacidén de lectura, la maestra introduce,
apoyandose en el texto, la nocién de signos de interrogacién,
nocidén gue se suma a otros aspectos graficos ya conocidos
por los  nifios, como los globos, que ellos integran
espontaneamente a otras acciones de escritura.

Uno de los nifios utiliza los signos de interrogacidén en forma
convencional cuando escribe un dialogo, poniendo de
manifiesto que ha comprendido el valor de estos signos. (ver
Fig. 21)

Con respecto a los signos de puntuacidn, la maestra introduce
el punto final en una situacidén en gue 1los ninos le dictan
una rima breve, remarcando que el punto indica el final del
texto.

Los dos puntos surgen con la lectura y escritura de cartas y
mensajes, COmO se vera al tratar estas acciones.

Los nifios atienden y muestran haber comprendido la funcidn de

estos signos al usarlos en forma convencional cuando escriben
mensajes.
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Tigura 16

Dibuic de un nifio en el gue representa una emisién del personaje.
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N
Figura 19 -

Representacio6n de dialogo con formas preconvencionales Y
convencionaies de escritura.




Figura 20

Representacién de un dialogo con escriltura convencional.
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Figura 21

Representacién de un dialogo en el que el nifio coloca signos de
interrogacidn.

293



~

rigura ZZ
Tcrma preccnvencional en la escriturae oo Un o cuento producidc por
una nifta y texto de ia lectura gue realifa del cuento

Habia una vez una vendedora que vendia empanadas y los chicos
estaban en la plaza. Después fueron a visitar al Cabildo y los
aguateros vendian agua. Tenlan carretas de madera y ahi termind.
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4.2.2.4.4. La cartelera de la escuela y de la sala.

En el patio central de la escuela hay un pizarrdédn muy greande
en el qgue sSe escriben y se ilustran textos sobre los dias
sefialados en el calendario escolar.

Cuando 1los nifos vieron la primera cartelera del aifo,
quisieron saber qué decia vy le pidieron a la maestra gue la
leyera. A partir de ese momento cada vez gue cambiaba 1la
cartelera, la maestra los reunia frente al pizarrén, leia el
texto e intercambiaban informacidén sobre éste.

En varias oportunidades la lectura de la cartelera dio lugar
a actividades de dibujo, lectura y juegos con el lenguaje.
Con motivo del 25 de Mayo la maestra 1les entrega una hoja y
los invita a hacer un dibujo sobre lo que habian estado
conversando. En la figura 22 se puede observar como a partir
de la consigna de la maestra "Conversacidén: 25 de Mayo" una
niia "escribe" mediante secuencia de letras un texto gue
luego "lee"™ a la maestra. La nifla muestra haber comprendido
que 1o gue se dice se puede escribir.

Los nifnos participaron también del armado de la cartelera.
Cuando se celebrd el Dia de la Policia Federal, escribieron
mensajes para los policias y los colocaron en la cartelera.
La maestra pone en Jjuego en la cartelera conocimientos qgue
los nifios ya han adquirido. Asi por ejemplo el 12 de Octubre
dibuja dos nifiocs, uno de 1los cuales dice "Hoy es el dia del
descubrimiento de América" y el otro piensa en una carabela.
Los nifios reconocen gque uno esta hablando y el otro pensando
por la forma de los globos.

En la cartelera de la sala, que estd colocada en la puerta,
se colocan las comunicaciones para los padres. La maestra las
lee y comenta su contenido con 1os nifios, Qquienes se
comprometen a leerla con sus padres.

4.2.2.4.5. Listas, recetas e instrucciones.

A poco de comenzadas las clases, en el mes de abril, 1la
maestra promueve un intercambio sobre las comidas que sirven
a los nifos en el jardin, qué comidas les gustan y cémo se
realizan.

Este intercambio condujo a fijar como objetivo, para una

proxima visita al supermercado del barrio, la compra de 10s
ingredientes necesarios para hacer una torta en el Jardin:
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(105)

M: :Qué necesitamos para hacer una torta?

Nl: Harina.

N2: Ingredientes.

N3: Huevos, azucar.

N1: Manteca.

M: Y qué hago si quiero hacer la torta y no tengo
nada en casa?

N4: Tenés que escribir lo que dijeron 1los chicos y
después lo compréds.

M: Claro, tengo que escribir una lista de compras
para no olvidarme de nada. ¢Dénde puedo buscar
cémo se coclna una torta?

N5: Una receta.

M: Si, busco en un libro de cocina una receta.

N2: Mi vecina la sabe porque la habia leido antes.

M: Bueno, vamos a Jleer una receta y a escribir la
lista de lo gue necesitamos comprar.

La maestra lee la receta de una torta y luego escribe 1la
lista de ingredientes en el pizarrédén al dictado de los nifios,
sefialando que van a llevar esa lista al supermercado.

La visita al supermercado dio lugar a acciones de lectura de
los carteles del barrio, del nombre de las calles, seflales,
propagandas. Al llegar al supermercado, buscan e identifican
la entrada por el cartel correspondiente. Recorren 1las
gbndolas, 1los nifios identifican algunos productos por 1los
logos, reconocen una lista de precios, buscan que el dulce de
leche sea de una marca determinada porque una de las nifas
sélo puede comer esos productos debido a su alergia.

Los nifios se mostraron muy interesados y participaron con
entusiasmo en todas las alternativas del paseo que concluyd,
luego de comprados los ingredientes, con una actividad de
dibujo realizada en el mismo supermercado. Los ninos
espontaneamente copiaron algunos de los carteles gue
seflalaban los productos de las gdéndolas.

En todas las acciones que tuvieron 1lugar alrededor de 1la
visita al supermercado y principalmente al concretarse ésta,
la maestra puso énfasis en seflalar la funcionalidad de 1la
escritura como un instrumento gque ayuda a la memoria - lista
de compras - gue permite ubicar los lugares - los carteles de
la calle - que da indicaciones precisas - carteles de entrada
y de salida al supermercado, carteles de las gdndolas .
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Luego de esta visita prepararon la torta en la sala del
Jardin. Para ello la maestra habia copiado la receta en un
papel afiche con letras grandes y lo hablia pegado en el
pizarrén. A medida gque iban leyendo las instrucciones, se
sacaban los ingredientes de la bolsa y se procedia segun la
receta. La maestra habla preparadc también copias de 1la
receta ilustradas con el dibujo de un cocinero que los nifios
pintaron luego de pegar 1la receta en su cuaderno. Esta
actividad tenia por objetivo que 1los nifics mostraran vy
"leyeran" en sus casas ese texto para compartir con su
familia la experiencia.

Una vez terminada la torta, los nifios invitaron a Matilde, 1la
cocinera del Jardin, a la sala, le "leyeron" la receta y la
convidaron a comer la torta con ellos. Dias después Matilde
les retribuydé esta invitacién pidiendo gque 1la ayudaran a
hacer las albéndigas para el almuerzo.

El armado de un almacén en un rincén de la Sala did lugar a
que los niflos realizaran diversas acciones de lectura vy
escritura de listas de compras y de precios y dramatizaciones
en las que se rotaban los roles de vendedores y compradores.

La maestra escribidé con 1los nifios un mensaje a los padres
pidiéndoles envases vacios de alimentos. Una vez armado el
almacén con estos envases, los nifios recurrian a ellos para
copiar el nombre de los productos y confeccionar las listas
de compras (ver Fig. 23).

Al almacén se incorpord una calculadora grande gue tenia la
particularidad de que, al tocar las teclas, se escuchaba una
voz 1infantil diciendo el numero. Los nifics aprendieron
rapidamente a manejarla luego de que la maestra les explicd
en forma muy precisa su funcionamiento. La calculadora
contribuyé a mantener el entusiasmo por el juego del almacén
y también por otros juegos con numeros.

Durante el curso del ano se plantearon diversas situaciones
en las que se puso en juego discurso directivo: explicaciones
sobre como hacer flores de papel, lectura de instrucciones de
juegos, de folletos sobre la prevencién de la pediculosis,
las caries y las enfermedades.

En el siguiente fragmento de registro la maestra solicita a
un nific que le explique & una compafiera gue habia faltado
como se hacen flores de papel:

(106)

N: Buscamos cuadrados de papel y los doblamos por las
puntitas.
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M: Si, tomamos hojas de papel glacé ;qué forma tienen?

N: De cuadrado.

M: Y de ese cuadrado tenian que hacer otro cuadrado
mdas chiquito pero sin cortar.

N: Si, lo doblamos en dos partes, le cortamos las

puntitas y después lo abrimos, nos quedd una flor

y después la pegamos.

Entonces, ¢cudntas puntitas cortaste?

Cuatro.

Si, 1le cortamos las cuatro puntas al cuadrado

chiquito y lo abrimos.

En otra ocasién, yva a fin de afo, un nifio lleva un folleto
sobre prevencidédn de caries que ha encontrado en un tacho de
basura y le pide a la maestra que lo lea.

La maestra hace una lectura radpida del folleto antes de
leerlo a los nifios pero, al advertir gque el 1léxico es
bastante complejo, lee el titulo: "Prevencién es el objetivo:
cébmo evitar las caries" y promueve un intercambio sobre el
tema de las caries que ya habia sido tratado luego de un
Tiempo de Compartir en el gue un niifo relatd la visita al
dentista. Asimismo les recuerda a los nifios el significado de
"prevenir" que habia sido planteado al hablar de las vacunas.

Al activar estas experiencias la maestra puede referir 1los
nuevos términos a conceptos ya conocidos, como se puede
observar en el siguiente registro:

(107)

M: (sefialando en el primer subtitulo los signos de
interrogacidén) ¢(Qué son estos signos?

Nl1: Una pregunta.

M: Si, dice ";qué son las caries?"

N2: Que si vos comés muchos caramelos y muchas
golosinas, vienen unos bichitos, porgque la
golosina tiene azucar.

N3: Hacen mds grande la casita.

N4: Cuando vienen los bichitos se comen los dientes, a
mi me paso.

M: Hay que lavarse 1los dientes después de comer
golosinas y después de las comidas. Acd hay una
muela, (mostrando una 1ilustracidn del folleto)
éstas son las raices y acd empieza la caries ¢qué
pasa si a la caries no la tratamos?

N2: Empieza a crecer la casita, los bichitos y se come
toda la muela

M: Si pero para que no haya que sacarla ¢;cdémo se
pueden conservar sanos 1los dientes?

299



N5: Lavdndose los dientes, hay gue mirarse al espejo a
ver si tenés todos 1os dientes sanos.

M: ¢Como nos damos cuenta?

N5: Si tenés manchitas hay que ir al dentista.

M: ;Cudntos dientes tenemos?

N6: No sé, si no lo veo.

N7: Tenemos 23 dientes, yo los conté con la lengua y
los dientes que se me cayeron los tuve que hacer
por el aire.

M: (continua la lectura)..."Prevencidn: mantener una
perfecta higiene..." es lo que ustedes dijeron,
tener los dientes limpios... "Visitar

periddicamente al dentista, usar fluor" (sedalando
los tres puntos de la prevencidn que estdn
escritos en negrita) cestas palabras qué tienen de
diferente?

N6: Son mds negras.

M: Si, es para resaltar que dice algo muy importante

N4: (mirando la 1ilustracidn) Después explica como se
limpian los dientes.

N8: Con el cepillo.

M: Con el cepillo y el hilo dental ;qué pasa con los
alimentos?

N4: (mirando la ilustracidén de golosinas atravesadas
por lineas rojas) ;Prohibidas las golosinas!

M: Si, dice: "no hay que comer golosinas entre 1las
comidas".

N6: Prohibido comer golosinas antes de las comidas.
Hay que comer leche, huevos, pescado, frutas y ahi
terminamos.

Es importante sefialar gque la maestra lee el folleto en una
forma diferente a 1la utilizada en 1la lectura de cuentos.
Mientras que al leer un cuento la maestra no interrumpe la
lectura y la participacidén de los nifios se produce una vez
finalizada ésta, en el caso del folleto la maestra introduce
los tépicos a través de la lectura de los subtitulos,
promueve un intercambio sobre estos y lee algunos fragmentos
qgue resumen la idea principal tratada. La participacién de
los nifios es muy activa al ir intercalando comentarios entre
la lectura de fragmentos. De esta forma la maestra esta
respondiendo a las exigencias de un texto de dificil
comprensién para los nifios porque reguiere poner en Jjuego
estrategias de jerarquizacidn de la informacién Yy
conocimiento de un léxico complejo.

Al no dominar los ninos esas estrategias de comprensidén, 1la
maestra hace por ellos lo que aun no pueden hacer solos, esto
es extraer las ideas principales y relacionar el significado
de los nuevos términos con otros de su experiencia diaria.
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Es este otro ejemplo de una formaz de intervencidn de la
maestra gque responde a la idea de andamiaje, una ihtervenciodrn
gue va por delante del desarrollo del nifioc teniendo en cuentea
su potencialidad.

4.2.2.4.6.Lectura de cuentos.

El trabajo con discurso narrativo se realizdé en una variedad
de situaciones gque comprendieron la lectura de cuentos hecha
por la maestra, el escuchar cuentos grabados en forma grupail
e individual, el relato de cuentos hecho por los nifos, 1la

lectura de un cuento cuando el nifio hace que "lee"™, el
completamiento de un cuento, cambio de final, armado de
cuentos a partir de imagenes, invenciédn y dictado de
cuentos.

Durante la primera mitad del afio las situaciones de trabajo
con discurso narrativo se centraron en las lecturas repetidas
de cuentos realizadas por la maestra.

El privilegiar en un principio estas actividades, de las gue
el nifio participa principalmente como oyente y, luego de la
lectura, como relator y recreador con sus compafieros del
cuento escuchado, sobre otras situaciones como la invencidn
de cuentos, se debid a la observacidn de las dificultades gue
tenian los nifios para producir discurso narrativo.

Es por ello gue no se los ponia en situaciones gue 1ies
demandaran hacer uso de estrategias narrativas y de un
conocimiento de 1la organizacidén global de la informacidn
(esquema narrativo) que estaban en vias de adquirir segun se
desprendia de las narrativas gue producian sin el apoyo de un
adulto.

A través de las lecturas repetidas de cuentos y del recuento
posterior realizado con la colaboracién de la maestra gque les
proporcionaba el andamiaje adecuado para que pudieran
organizar su discurso, se buscaba precisamente gque los nifics
desarrollaran esquema narrativo y estrategias discursivas en
un contexto Qque, al no exigirles mé&s alléd de sus
posibilidades, les daba confianza en su expresioédn.

Cuando los nifios alcanzaron un mejor nivel de desempeio vy
mayor seguridad en el recuento de un cuento escuchado,
situacidén en la que el nifio contaba con la colaboracidédn del
docente Y, como referencia, un texto escrito bien
estructurado, se incorporaron otras situaciones como inventar
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cuentos a través de imagenes, cambiar el final de un cuento,
contar y dictar cuentos inventados.

En esta progresién el nifio tiene una participacidén cada vez
mayor tanto en la organizacidén del discurso como en la
ideacién del contenido del relato. Cuando los nifios recuentan
un cuento escuchado, lo hacen teniendo como referencia un
texto en el gue esta ya dado tanto el contenido como Ssu
organizacidén en un discurso. Mientras que en las otras
situaciones en las qgque el nifioc inventa, debe elaborar una
representacién mental del contenido a partir de la cual
producir su discurso, poniendo en juego sSus propios recursos
narrativos. Esta tarea es sumamente compleja para algunos
nifios que no tienen experiencias con cuentos. De ahi 1la
importancia de una intervencidén docente eficaz, que de apoyo
a la organizacidén del discurso, ya que esta competencia no se
adgquiere sin mediacidén del adulto.

En este sentido 1la reconstruccidén de un cuento en
colaboracidén luego de la lectura es una situacidn Optima para
que el docente de apoyo al desarrollo lingliistico, ya Qque
tiene como referencia una historia conocida por todos.

La maestra, antes de comenzar la lectura de un cuento, leia
el titulo, lo escribia en el pizarrdn, invitaba a los nifios a
leerlo con ella y les mostraba las ilustraciones del libro.
Asimismo promovia un intercambio apoyandose en el titulo o en
las ilustraciones a través del cual activaba conocimientos de
los nifios sobre aspectos tratados en el cuento e introducia
vocabulario y otros conocimientos gue podrian no tener y eran
necesarios para la comprensidén del texto.

En el siguiente fragmento de intercambio se pueden observar
estas estrategias del docente. La maestra ha presentado el
primer Cuento de la Sala, el cuento de Leo y genera el
intercambio a partir de la ilustracién de la tapa:

(108)

M: cComo se llama esto qué tiene en la punta el
hilo de la cana de pescar?

N1: Un anzuelo.

NZ2: Comida.

M: Si, un anzuelo, entonces tenemos una linea y
un anzuelo para pescar.

N3: cQué es el anzuelo?

M: Es como un alfiler en forma de "u" donde se
pone la comida para el pescado (dibuja un
anzuelo en el pizarrdn).

NI: y el pescado.

M: cQué pescaste Leo?
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Leo: (no se entiende)

M: ;Puede ser un bagre?
Leo: Si.
M: Bueno, entonces esta Leo, con 1la cana de

pescar, la linez con el anzuelo y el bagre. Y
aca en el tarrito ;qué hay?

NZ: Los pescaditos.

NI1: Ahi estdn las viboras.

M: ;Se usan viboras para pescar?

N4 : No, las lombrices.

M: Si, las lombrices son como viboritas marrones
que viven adentro de la tierra.

N1: Si, yo encontré una en un agujerito...

N4: Y le gustan a los pescados...

En este intercambio anterior a la lectura la maestra va
elaborando junto con los nifios el contexto conceptual de las
palabras que ellos pueden no conocer: anzuelo, lombriz,
bagre. Ese conocimiento general o marco conceptual del gue
forman parte las palabras le permitird al nifio comprender el
texto en el que esas palabras aparecen. Los nuevos conceptos
no se aprenden si se presentan aislados de otros con los gue
estan relacionados.

Luego de 1la 1lectura de un cuento, la maestra conduce el
intercambic de manera tal de realizar entre todos una
reconstruccidé4n del mismo. En los primeros relatos, 1las
intervenciones de 1la maestra son muy Ifrecuentes y realiza
muchas preguntas para tratar de ordenar y organizar el relato
de 1los nifios. Sus intervenciones apuntan principalmente a los
componentes estructurales del cuento para mantener el hilo
temporal de la acciédén, recuperar la organizacidn global de la
historia y promover el desarrollo de 1la superestructura
narrativa.

En el siguiente registro se presenta un fragmento de
intercambio posterior a la lectura del cuento "La casita ae
madera y el castillo de hielo" del libro "Todas las Voces".

(109)

M: cQuién quiere empezar a contar?

Nl: Yo, qgueria hacer una casa de hielo y no podia
porque el sol salid y después no estaba mas.

M: Ah, la zorra. Habia un conejo y una zorra en el
bosque ¢;qué pasd cuandc llegd el invierno?

N2: La coneja estaba construyendo una casa de madera.

M: Si, cuando 1legd el 1invierno vy sintidé frio el
conejo decidid construlr una casa cy la zorra?

N3: Queria hacer una.



Nl: La zorra queria hacer una casita de hielo para
que le casa de eila fuera mas linda.

M: (Y qué paso después?

Nl: Vino el sol y se derritié el hielo del castillo
de la zorra.

M: Si, cuando llegdé el verano vino el sol y derritio
el hielo, ¢y entonces?

N4: Después se queddé sentada en una silla y dibujando
la misma casa.

M: Si, la zorra se quedd sin casa sSentada en una
silla...

N4: Después la dibujd en la tierra.

M: Si, ¢;qué pensaba le zorra?

N1: Que queria tener una casa de madera.

M: Y sentada en una silla, la zorra pensaba en la
casa de madera y la dibujaba en la tierra.

A medida gque avanza el afo, los nifios dan muestras de ir
alcanzando un mayor dominio del uso de los medios
lingliisticos necesarios para producir discurso narrativo asi
como un conocimiento de la superestructura narrativa, hecho
gque les permite tener una participaciédn mas activa e
independiente de las intervenciones de la maestra. Son 1los
mismos ninos los gque hacen avanzar el relato proporcionando
nueva informacidén a través de aportes sucesivos de diferentes
nifios.

Como se observa en el siguiente registro, el nifo abre el
relato con una férmula de ficcidn y construyve un Dbuen
comienzo narrativo, presentando a la protagonista del cuento
y la situacién inicial que da lugar a la historia.

La maestra interviene, cuando es necesario, para integrar la
informacién proporcionada por los nifios y precisar algunos
aspectos.

Dado el é6ptimo desempefio de los nifios en cuanto a mantener el
hilo temporal de los eventos del cuento, las intervenciones
de la maestra apuntan principalmente a cohesionar el texto
que estan construyendo entre todos. Es interesante sefalar
que los ninos ponen de manifiesto su acercamiento a un estilo
del 1lenguaje escrito en el uso, por ejemplo de discurso
indirecto, de voz pasiva que no son frecuentes en el estilo
de lenguaje oral.

Cuando un nifo recrea el texto original con una
interpretacidén que podria deberse a su conocimiento de otre
versién de La Bella Durmiente o a su propia invencién, la
maestra se interesa por el aporte del nifio sefialando gue,
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aungue no esté en el texto, opedrie haber sico asi en el mundo
de ficcidn gue estan recCreanco:

(110)

M: Jonathan nos quiere contar el cuento de la
princesita, de la Bella Durmiente, a ver
contanos ¢;cémo empezaba?

Jony: Habia una vez una nifiita que estaba recién
nacida y todos se unieron para festejar una
fiesta y habia una que era ;qué era? una

viejita.

M: (A quiénes querian 1invitar los papds de la
princesita?

Jony: A las jaras, a las tres jaras.

M: .Se acuerdan cudntas hadas habia?

Jony: Eran tres.

Erika: Eran diez.

Marce: Cuatro.

M: Eran muchas, eran trece pero ;qué pasaba? a

ver si1 Jony puede segulr el cuento, eran
trece hadas. ..

Jony: Y habia una que no habia sido invitada.

M: ¢ Te acordds por qué?

Jony: Si, porque le faltaban platos.

M: ;Cudntos platos le faltaban?

Jony: Habia doce.

M: Habia docce, entonces le faltaba uno :;no es
cierto?

Jony: De oro.

M: Tenés razdn habia doce platos de oro...

Jony: Esa hada quiso ir a la fiesta.

Rocio: Pero estaba furiosa porgue no la invitaron
entonces fue...

M: A ver como sigue...
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Vero:
M:

Martin:
M:

Jony:
M:
Vero:
M:

Jony:
M:
Vero:

M:
Jony:
Vero:

M:
David:
M:
David:
M:
David:

Fue y después le dijo que cuando cumpla
quince anos se va & pinchar con una aguja y
va a estar todo el palacio dormido.

cPero el hada sabia que iba a dormir a todo
el palacio? Pero escuchdme una cosa, esperd
cpor qué el hada gque no estaba invitada, YV
que Rocio dijo que estaba furiosa, queria que
la princesa se durmiera? (Quién se acuerda?
Que muera.

Ahi estd, la princesa cuando cumpliera quince
cqué 1ba a pasar?

Que la pinche.

Si, se iba a@ pinchar con una aguja ¢y qué le
iba a pasar?

Lo que dijo Vero.

cQué 1iba a pasar Vero?

Iba a morirse.

Se 1iba & morir pero en ese momento ¢qQuién
faltaba qué diera el don?

Un hada.

Y qué dijo esa hada?

Cuando cumpliera 1los afios no se pinchara el
dedo, caerd en un suefio.

cY qué pasé? Cumplid los gquince anos...

Y se pinchd.

Buscé un cuartito y después se pinché el
dedo, habia una anciana.

;Coémo la encontro?

Le gqueria ayudar.

cTe parece qué la queria ayudar?

No, le queria pinchar.

Y en el cuento?

Esa sefnora que estaba furiocsa se disfrazd de
ancianita.
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Vero:
Jony:
Vero:

Jony:
Verc:
M:

Vero:

Jony:
M:
Jony:

M:
Jony:
M:
Jony:
M:

Todos:
Jony:

M:
Rocio:
M:

Todos:

cTe parece que puede ser asi? ;Decia eso? No,
pero a Davic se le ocurrid gue esa anciana
puede haber sido el hada que no habia sido
invitada ¢y entonces gué paso? La princesita
buscando, buscando, curioseando por todo el
palacio, entrd a un cuartito como dice Vero y
se encontrdé con la ancianita, [y qué pasdo?

Se pinché el dedo y cayd en un suefio.

Todos se durmieron.

Los caballos y los perros, las palomas y 10s
leones se durmieron todos y el palacio fue
creciendo con muchas plantas.

E1 bosqgue fue creciendo hasta que...;qué
pasé con el palacio?

Hasta que lo tapo.

Se llenaron de hojas.

Se 1llenaron de hojas y el bosque tapd el
palacio...

Y después vino el principe y la besd, ah y se
desperto.

Un principe descubrié el palacio, a 1la
princesa y ...

La besd.

cPorqué la besd?

Por que eraz tan linda que él no se 1ba a
imaginar.

(Y cudndo la vid tan linda?

La besd.

cY qué pasd?

Se despertd todo el mundo.

Y qué pasé entonces con la Bella Durmiente y
el Principe?

Se casaron y vivieron felices.

Y comieron perdices y & nosotros no nos
convidaron porgue nosotros no quisimos.

cPero asi rima? ;Cémo era?

Porgque yo no quise.

Vivieron felices y comleron perdices y a
mi...

No me dieron porgue yo no quise.
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M: cPero asi rima? ;Como era?

Rocio: Porque yo no gquise.

M: Vivieron felices y comieron perdices y a
mi...

Todos: No me dieron porgue yo no quise.

En los tres ultimos meses del afio el trabajo con discurso
narrativo no se limita al relato de cuentos leidos sino que
la maestra da también lugar a situaciones de invenciédén de
cuentos a partir de 1imagenes y dictado a la maestra de
cuentos inventados por los nifnos. En la primera situacidén en
gque los nifios inventan un cuento a partir de una imagen, la
maestra interactia con el nifio para hacer el relato mas
explicito e integrar la informacidén en fragmentos cohesivos.
Al no conocer el cuento, porque el nifio 1o estd inventando,
la maestra recurre a una estrategia de enunciados
cooperativos que consiste en adelantarse a lo que el chico
puede querer decir, cuando éste interrumpe su relato, para
alentarlo a que continte, ofreciéndole una opcidén que puede
tomar © rechazar. De hecho, como se ve en el registro
siguiente, cuando esa opcién no coincide con 1la idea del
nifio, éste la descarta y continta su relato. Esta respuesta
del nific nos indica que las intervenciones de la maestra no
interfieren en la ideacién del cuento. Por el contrario, al
repetir e integrar lo que el nifio va diciendo, contribuye a
hacer avanzar la historia porgue mantiene presente en 1la
memoria del nifio los eventos que acaba de narrar y que deben
dar lugar a 1los eventos siguientes. Por otra parte, 1la
maestra asume un rol secundario ante el nifo, al no
cuestionar el contenido del cuento y confirmar su autoria. Es
evidente la seguridad e independencia con gque procede el nifo
guien sin dudar desecha de plano 1las sugerencias de la
maestra reafirmando su rol de creador del cuento. Esta
sequridad que los nifios han alcanzado resulta sin duda de la
actitud constante de respeto e interés del docente por lo que
el nifio hace o dice y del mayor espacio que progresivamente
le va dando para un desempefio independiente.

En estas situaciones, asi como en el dictado de cuentos a la
maestra para que los escriba, 1los nifios demuestran haber
internalizado el esquema de cuento y ponerlo en uso en la
produccién de narrativas Dbien estructuradas y 1logrado el
dominio de otras estrategias narrativas. En efecto, como se
puede observar en el siguiente registro, el nifio construye un
relato en el que la secuencia de los eventos sigue el orden
temporal de la historia y en el que estan presentes todos los
componentes estructurales de una narrativa bien formada.

Comienza el relato presentando al protagonista, el sapo, vV
hace referencia al medio fisico (escena) y al evento (Evento
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Inicial) gue desencadena la historiae al introducir un cambio
en la vida del sapo: "habla un cazador gue queria maiar a
todos 1los sapos". Ese evento da lugar a la Respuesta del
sapo, que no esta explicitada en un principioc, quien guiere
salvar a 1los sapos y prevenirlos del peligro. El cuento tiene
dos episodios diferenciados por los dos subobjetiveos que se
plantea el protagonista: en el primero, avisar del peligro
a los demas sapos y en el segundo, matar a los cazadores. El
primer Intento del sapo se ve frustrado, la Consecuencia de
este intento es que no logra su objetive porque los sapos no
le creen. El protagonista realiza un nuevo Intento a través
de su mama y logra su objetivo. La Consecuencia es que todos
los sapos le creen y se refugian en sus casas. En el segundo
Episodio de este cuento el sapo toma un arma (Intento) y mata
a los cazadores (Consecuencia) y los demas sapos agradecidos

le regalan un revolver (Reaccidn). El nifno recurre a tiempos
verbales narrativos, al perfecto simple para marcar las
acciones que hacen avanzar el relato (corrio, aviso,

creyeron, fue, dijo, tocd, matd regalaron) y pretérito
imperfecto para las que funcionan como fondo (vivia, habia,
estaba) .

(111)

M: Luis ;cudl tarjeta elegis? El sapo, bdrbaro,
Luis va a inventar un cuento sobre el sapo
¢si?, el personaje principal va a ser el
sapo.

Luis: Habia una vez un sapo que vivia en el agua y
después habia un cazador que queria matar a
todos 1los sapos. Entonces después, no me
acuerdo.

M: El sapo vivia en el agua y se enterd gue
habia un cazador que gueria matar a todos 1o0s
5apos.

Luis: Si, y después el sapo corrid por el agua y se
subid & 1& arena.

M: cSalid del agua?

Luis: Y se fue a la arena.

M: cComo hicieron todos 1os sapos para enterarse
gue habia un cazador que qgueria matarlos a
todos?

Luis: No, no todos se enteraron, él solo se enterod.

M: Ah, €1 solo se enterd ;y cémo se enterd?

Luis: Porque habia un revolver arriba...

M: (Arriba de donde?

Luis: De la tierra, estaba en el agua.

M: O sea que desde el agua el sapo vid que sobre
la tierra, en la orilla habia...

Luis: Un cazador.
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Luis:

e

Luis:
M:
Luis:

Luis:

M:

Luis:

M:

Luis:

M:
Luis:
Rocio:

Un cazador ¢;con revolver? ¢y €l se 1magino
gué iba a matarics a ellos?
Si, y ios 1bea a matar.

Ah, era verdad entonces ¢y no
amiguitos?

Si les avisd pero no le creyeron.

¢Y entonces?

Y entonces después fue & la casa de su mamd y
le dijo gque le mande a todos 1los sapos y le
creyeran, y ella siempre le creia, le iba a
creer y llamé a todos 1los sapos, entonces
después é1 fue y le creyeron.

Pobre sapito ¢nadie le creia a é1? Pero que
buena idea tuvo este sapo como a €l no le
creian fue y le contd a su mamd porque €l
sabia que a la mamd si le 1iban a creer
ccierto? y cuando la mamd le conté a los
otros sapos ;/los otros sapos le creyeron a la
mama?

Entonces 1los otros sapos fueron a ver con
este sapito y después le creyeron y se fueron
a su casa y como habia un revolver tirado
este sapo lo tocd y los mato.

0n
8]
<
o
9]
O.
V)]
(6]
o
0

e

-

(A quién?
A los senores y después todos cayeron al
agua.

;Quienes cayeron al agua?

Los senores.

Los serfiores se cayeron al agua pero (;estaban
muertos o estaban lastimados?

Tenian rasguiones, heridas y todas esas
cosas.

Ah, ¢se iban a curar?

No, nunca se 1iban &a curar, quedaron en el
agua para siempre.

Pero se transformaron en sapos también ¢ en
peces.

En ninguna de las dos cosas, quedaron
muertos.

Los mataron entonces. Pero ¢y 1los sapitos?
cqué hicieron después?

Los sapitos vivieron felices y todos un dia,
cuando fue el cumpleafios del sapo, después 10
llevaron, fueron al cumpleanos y le regalaron
un revolver gigante.

Y asi termind?

Si.

. Pero estaban todos felices?

Pero mird vos, asi qgue en agradecimiento de
que el sapito les habia avisado le hicieron
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gaic y estaban todos felices pregunta
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Luis:
4.2.2.4.7. Noticias.

Si bien los nifios estaban familiarizados con este tipo de
discurso a través de los noticieros televisivos que veian con
irecuencia, en la mayoriaz de sus hogares no se recibian ni
diarios ni revistas. S6lo unos pocos nifios trajeron este tipo
de material cuando se decidid armar la biblioteca de la sala.
Al revisar y clasificar el material para la biblioteca tuvo
lugar la primera situacidén de lectura de noticias de un
diario. A partir de la intervencidn de un nifio, que mostrd a
los deméds una foto de una carrera de caballos diciendo "éste
gané la carrera™, la maestra invitdé a los dem&s a mirar las
fotos y pensar en los eventos gque ilustraban. En el curso del
intercambio la maestra condujo al descubrimiento de gue los
diarios,, al 1igual aque los noticieros televisivos,, traen
noticias, informacidédn sobre lo gque sucede en el pals y en el
mundo. Luego los nifnos recortaron las fotos de los diarios,
las pegaron en una hoja e inventaron noticias gque dictaron a
la maestra o escribieron con su ayuda.

Pocos dias después se retomdé esta actividad al 1llevar 1la
maestra un diario gue suscité la atencidén de 1os nifnos
quienes reconocieron la foto de un accidente visto el dia
anterior por televisidén. La maestra iee el titular y promueve
el siguiente intercambio:

(112)

M: ¢:Qué otras cosas nos cuentan los diarios?

Nl1: Si muere la gente.

NZ: Para saber gue pasa al mundo, a la gente.

N3: Sobre asaltos, ladrones...

M: Esas son noticias policiales: asaltos, gente que
roba ¢qué otro tipo de noticias encontramos en el
diario?

N2: Informacion sobre el cdlera.

N4: No tomar agua de las canillas.

M: El agua gque no tienen que tomar es la del pozo.
Acd en la escuela tenemos caferias ;qué decia el
diario que habia gue hacer?

Nl1: Poner gotitas de lavandina.

M: Y si no tenemos lavandina ;qué hacemos?

N5: Anda a comprar.

l: No, tenés que hervirla.
M: Muy bien, y ¢de qué otra cosa habla el diario?
Né: Chistes.
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M: (Y qué mds? ;Qué se juega 10s domingos?

N3: Al futbol.

N7: Carrera de caba:los, de autos.

M: Todo eso se llama informacidén sobre...

N7: Deportes.

M: (mostrando el diario y seflalando la escritura)
Ademds de las noticias escritas (qué aparece?

N4: Fotos.

M: Bueno, ¢;qué les parece S1 nosotros recortamos
fotos o dibujamos y debajo escribimos la noticia?

(En las fig.24 se presenta una muestra de esta actividad.)

El trabajo con las noticias no se limitd sdélo a la lectura y
comentario de diarios e informacidédn general sobre sucesos y
temas de actualidad. Este tipo de discurso formd parte de la
vida cotidiana del aula a través del Diario de la Sala en el
que adquieren relevancia aquellos eventos que tienen por
protagonistas a los mismos nifos, ya sea que los involucre a
todos o a uno en particular.

En el siguiente registro se presenta el intercambio en el gue
la maestra propone armar el Diario de la Sala:

Luego de realizado el intercambio de Tiempo de Compartir la
maestra les recuerda a 1los nifios que el dia anterior habian
estado conversando sobre los diarios y armaron noticias.

(113)

M: Bueno, vamos a armar el diario de la sala,
ayer estuvimos hablando sobre 1los diarios ¢no
es clerto?. En el diario de la sala ¢qué les
parece gué vamos a poner si es el diario de
la sala?

NI: El diario de sala 5.

M: Si, va a ser el diario de sala 5 pero, :;qué
vamos a poner?

N2 : Cosas importantes, noticias.

M: Cosas importantes gue pasan ¢;ddénde?

N1: En la television.

M: cEn la televisidén? Si es el diario de nuestra
sala.

N3: Si, pero las primeras cosas pasaron en 1los
diarios.

N4g: En el mundo, por Telefé noticias.

M: Por el noticiero, si, es verdad nos enteramos

de todas 1las noticias por el diario, 1los
noticieros, las revistas. Pero lo gue yo les
estoy preguntando es otra cosa. Este es el
diario de sala 5. Entonces ;qué noticias
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N1:
M:
N5:
M:
N5:

vamos a poner en este diario? es el diario
de la sala ¢noticias de guléne

De 1los papas.

Pueden ser noticias de 1los papas.

De las mamds que se pelean con los papds.
cQué? cLos papds se pelean?

De miedo, porque yo vi en el noticiero qgue
una sefiora le pegd con un ladrillo.

jAh! Pero esa no fue tu mamd, vamos a poner
noticias que les pasan a ustedes ¢si?. Cosas
gque ustedes tengan ganas de contarnos y que
quieran gue todos se enteren, entonces la
vamos a poner en el diario ¢;si? nosotros ayer
escribimos una noticia ;vamos a leerla? ;qué
dice el cartelito?

S1
s?

(El cartel con la noticia esta sobre una plancha de

telgopor,
Todos:
M:

M:

Martin:
M:

Martin:
M:

Martin:
M:

Martin:
M:

Martin:
M:
Martin:
M:

Martin:

al lado del pizarrdn).
El papd de Leo y de Daniel sabe cocinar.
Esta es la noticia gue nos contd Leo en
Tiempo de Compartir y que escribimos en este
cartel. ;Qué les parece si llamamos a nuestro
diario "Noti-Sala'"?. Ahora vamos a hacer 1o
sigulente: yo voy a elegir cualquiera de 1las
noticias de ayer y la vamos a comentar entre
todos, por ejemplo Martin escribid una
noticia, en realidad él la dibujdé y después
me pidid a mi gque la escribiera, aca lo que
nos cuenta es 1o siguiente: "Entraron
ladrones en una casa".
cPor qué no nos amplids la Informacion
Martin? ;Qué paso?
Se robaron cartas.
Los ladrones entraron a la casa y robaron
cartas ¢;de qguienes?
De los sefiores.
De 1os duerios de casa. ¢;Qué tipo de cartas
eran?
Que vivia solo.
El dueno de la casa vivia solo y ¢qué cartas
eran?
Tenia una espada, un dibujo.
Eran cartas para jugar, ¢por qué los ladrones
entraron y robaron las cartas?
Querian las cartas.
Si, pero ¢;para qué querian las cartas?
Querian jugar ellos.
Los ladrones guerian jugar a las cartas y
entraron a robar ;y qué mds pasc?
Con una pistola.
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M: cEl dueio de «casa? ¢No 1legd la policia

antes?

Martin: Que le pusieron la pistola y lo mataron, la
policia.

M: ¢cLos ladrones tenian una pistola y mataron al

duefio de casa?

Martin: No, la policia.

M: Ah, entonces llegé la policia y cuando 1legd
la policia ¢gqué paso?

Martin: No lo maté, lo 1llevd a la cdrcel.

M: Y al duerio de casa ¢qué le paso?

Martin: No estd muerto, a buscar.

M: Ah, lo fueron a buscar ¢en ambulancia?
Martin: Si.

M: cQué tipo de noticia es esta? ¢Noticia

deportiva?

Adridan: No, policial.

M: Noticia policial, muy bien, ahora vamos a
buscar otra noticia que es la de Adrian,
ustedes ven el dibujo ;de qué se trata?

Todos: De un auto.

M: Vamos a leer 1o que escribid Adridn: "Gand un
auto de carrera". Esta noticia ;de qué es?

Todos: De deportes.

M: Es una noticia deportiva. Vamos a buscar
otra. Esta es de David ;Qué es?

David: Un chiste.

M: Es un «chiste, en todos los diarios hay

chistes, en nuestro diario también.

Como puede observarse, la maestra retoma el tema de 1las
noticias trabajado el dia anterior y arma el primer Diario de
la Sala con las noticias y chistes inventados por 1os mismos
nifics. La maestra conduce el intercambio dejando en c¢laro que
el Diario de la Sala es para compartir experiencias propias
de los chicos.

Los nifios dan muestras de comprender el valor de este
registro escrito al invitar a leer o "leer" ellos mismos la
noticia del dia a todos los que visitan la sala: directora,
asistentes, padres y otros maestros. El Diario de la Sala no
sblo dio lugar a acciones de lectura que promueven distintos
tipos de conocimientos sobre palabras, 1letras, aspectos
notacionales y organizacidédn del discurso sino que contribuyd
también a afianzar a los nifios en su rol de lectores, ante
sus compafieros, padres y miembros de la institucidén escolar.

Generalmente 1la noticia del dia resumia la experiencia

relatada por el protagonista de Tiempo de Compartir, aungue a
menudo se incorporaba en forma de noticia alguna actividad
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grupal especialmente relevante como por eijemplc: "Fuimes ail
SuperCoop".

En su mayoria las noticias del Diario Mural constituian
oraciones que sintetizaban el tdpico o tema central de la
experiencia. Por 1o gue en el proceso de elaboracidén de la
noticia, que se realizaba entre todos, la maestra promovia el
desarrollo de estrategias fundamentales para 1la 1lectura
activa como lo son las implicadas en formular la idea
principal de un texto o fragmento de texto.

En el siguiente registro se puede oObservar como una
experiencia wvivida por una nifia y relatada en Tiempo de
Compartir da lugar a la noticia del dia:

Mariana comienza su relato contando todo lo que hizo antes de
salir de su casa para ir a 1la escuela: vestirse, tomar el
desayuno y ayudar a su hermano menor que también concurre al
jardin.

(114)

Mariana: Y después vinimos al jardin y antes de llegar
nosotros subimos al subte y lo manejamos.

Sergio: ;Qué es un subte?

Agustin: Un tren, esos gue andan por debajo del piso.

M: Porque son subterrdneos, van por abajo, por
los tuneles, ¢y a qué vagon subiste para
poder manejarlo?

Mariana: Subi, acd habia...

Agustin: Al primero.

M: ¢Fuiste al primero?

Mariana: Si, y acd habia una cosa y acd habia una
silla y un bangquito y Jorge se sentdé y vo me
quedé al lado de la silla y después, cuando
llegd a una estacidn de color verde, nosotros
abrimos la puerta, apretamos fuerte y se
abrio.

M: Y abrieron las puertas de todos 1los vagones
del subte. Entonces, ¢(cudl 1les parece que
puede ser la noticia para nuestra Notisala?

Jony: Que Mariana manejd al subterrdneo.

M: Que Mariana manejo un subterrdneo, ;y cémo 1o
escribimos? Con forma de noticia tiene que
ser: Notisala informa que...

Agus: Nuevediario las dos caras de la verdad.

M: Pero este diario no es de la televisidn, no
€s un noticiero, es un diario ¢;como podemos
poner? ¢;como lo escribimos?

Jony: Mariana manejo el subterrdneo.

M: cOué tengo qué escribir primero?
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Agus:

NMe

i .

Agus:

M:

Jony:

M:
(Los

Agus:

M-

Jony:

La de mama.
Maria.
A la I hacéle el palito.
El puntito a l1a 1
Manejé el subterrdneo.
Buenoc, me lo dictan.
chicos tratan de hacerlo hablando como Dimpi)
Informé Nuevediario, las dos caras de
verdad.
cY acd gquién informo?
Informd Notisala.

la

Se producen muchas otras situaciones en las gque un evento

inesperado, por ejemplo un corte de luz en la escuela, genera
una noticia para la Notisala.

El siguiente registro ilustra la situaciodn:

(115)

M: cAlguien sabe por qgué no hay luz en la
escuela?

Vero: Si, porgue se cortd la luz.

M: cPero por qué se cortd la luz?

Luis: Porgue cortaron un cable.

Jony: Y yo digo que hubo, que algun foco ha estado
prendido, ha explotado 'y ha habido un
incendio.

M: cDoénde fue el incendio?

Mariana: Alla en Vialidad.

Sergio: Yo lo vi por la tele.

M: Entonces se cortd la luz en la escuela porque
dice Jony que explectdé un foco, hizo un
cortocircuito en las oficinas de Vialidad
explotd un foco por cortocircuito y
entonces. ..

Marce: En todas las casas se cortd la luz.

M: Al haber un cortocircuito en Vialidad
cortaron la 1luz y cortaron en toda la zona,
ahora vos Sergio que 1o viste por televisidn
cqué paso?

Sergio: Habia un incendio.

M: cY qué paso?

Sergio: Habia un hombre que queria bajarse porgue
habia fuego.

M: Habia un senor que estaba pidiendo socorro
porque queria salir porgue habia fuego (y
pudo bajar ese senor?

Sergio: Bajo por la ventana y después lo salvaron l1los

bomberos, 1o vi por la television.



M: ¢(En doénde 1c¢ wviste, en un programa de
dibujitos?
Sergio: No, es noticia.

M: Ah, por ser informacidn, noticias, lo viste
en el noticiero ¢no dijeron nada mds o
pasaron imdgenes tambieén?

Erika: Pasaron imdgenes también y hablaron.

M: Comentaron la noticia.

Jony: Y habia una sedora que la rescataron y cuando
la sacaron los bomberos tosian.

M: cPor que?

David: Por el humo.

Agus: Saltd por la ventana.

M: ;Cémo hizo para saltar?

Vero: No, porque habia una escalera.

M: Ah, le acercaron la escalera del carro de los

bomberos que es larga y al final ¢pudieron
apagar el incendio?

Todos: Si, con el agua.

M: Con el agua, con las mangueras.

Agus: Notisala informa ;Gran incendio en Vialidad!

M: cQué les parece si escribimos esta noticia?

Erika: Hubo un fuego en Vialidad.

M: Se incendid el edificio de Vialidad..

Jony: Un cortocircuito.

David: Se cortd la luz.

M: Por un cortocircuito gue dej¢ sin luz & toda
la zona.

La maestra escribe la noticia que le dictan los nifios.

Durante 1la primera mitad del afio la maestra escribia 1las
noticias resultantes de intercambios orales del gue
participaban todos y en 1os Qque la maestra intervenia
reestructurando para organizar el discurso, como se Observa
en el registro anterior.

A medida gque los ninos fueron adquiriendo confianza en su
escritura y dominio del formato dado a la informacidn,
tuvieron una participacién mas activa tanto en el armado como
en la escritura de la noticia.

En las fig. 25 se reproduce una noticia gque un nifio escribié
espontaneamente para el Diario de la Sala.
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Figura 25

Noticia escrita espontaneamente por un nific para el Diario de 1la

Sala.
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4.2.2.4.8. Palabras y letras.

Durante la primera mitad del &afio se trabaj¢ con palabras vy
letras en diversas situaciones en las que los nifios decian
por ejemplo otras palabras que empezaban igual que el dia vy
la maestra las escribia en el pizarrdn, reagrupaban 1los
nombres por la letra/sonido inicial, preguntaban por
determinadas letras y la maestra las seflalaba en palabras o
las escribia.

En la segunda mitad del afo se realizaron acciones
especificas con palabras y letras. La maestra primero
presentaba, en el curso de una actividad, carteles grandes
con palabras referidas al tema de esa actividad y luego les
daba a cada nino esas palabras escritas en tarjetas. Durante
el desarrollo de la unidad "Como cuidamos nuestro cuerpo”, la
maestra introdujo las primeras palabras escritas en tarjetas.

Luego de dibujar el contorno de la figura humana en un papel
afiche grande, que se realizd delineando con un marcador
grueso la figura de uno de los nifios acostado sobre el papel,
la maestra les presentd dos carteles grandes con las palabras
"pie"™ y "mano". El dibujo de la silueta generd un interesante
intercambio con gran participacién de 1os nifios sobre el
cuerpo, su cuidado y crecimiento. Sobre este dibujo los nifnos
colocaron 1los carteles 1luego de 1leerlos entre todos para
saber qué partes nombraban. En dias posteriores se fueron
agregando otros carteles gque se utilizaron en distintas
situaciones de juego y lectura.

Asi por ejemplo la maestra agrupd los carteles en dos pilas e
iba sacando un cartel de cada una. Los mostraba a los ninos,
estos los leian y en parejas ya formadas, los nifios debian
juntar las dos partes del cuerpo nombradas por esos carteles
sosteniéndolos entre esas partes. El Jjuego consistia en
mantener 1los carteles y no dejarlos caer.

Otro juego que entusiasmé mucho a los nifos fue colocar los
carteles sobre compafieros acostados en el ©pisoc. Todos
colaboraban en la lectura y correcta colocacidén del cartel.

La maestra prepard sobres para todos los nifios gque contenian
tarjetas con 1las palabras que habian ya conocido en los
carteles. La maestra les entregd estos sobres junto con un
dibujo de una silueta humana para recortar. A medida que la
maestra les mostraba un cartel grande y lo leian, por ej.

"mano", los nifios, sentados en ronda y con la silueta en el
piso, iban buscando esas palabras entre sus tarjetas vy
colocandolas sobre la silueta. Luego la recortaron vy

escribieron o copiaron las palabras que elegian. Utilizaron
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también estas siluetas ©para complietarlas, pintarlas vy
escribir lo gque deseaban.

Las tarjetas con las partes de la cara - ©0jos, nariz, boca,
orejas - fueron introducidas a través de una adivinanza breve
que la maestra escribié en el pizarrdén y en la gque estas
palabras aparecian. Luego de 1leer la adivinanza buscaron vy
marcaron en el texto dichas palabras. Al entregar la maestra
las tarjetas individuales, los ninos las 1leian mientras la
maestra las escribia en el pizarrdédn en forma de lista. Una
vez que las cuatro palabras estuvieron escritas, un nifio
dibujdé una cara al lado de la lista y con flechas unieron las
palabras a las partes correspondientes.

Con motivo del armado de la huerta, 1los nifios incorporaron
nuevas palabras a su sobre de tarjetas: agua, sol, tierra,
semilla. Las actividades realizadas con estas tarjetas ya han
sido descriptas.

Debido a que las semillas no brotaron, la maestra trajo
sobres con otras semillas. Se suscitd un intercambio sobre la
mejor manera de plantarlas. Los nifios revisan los pasos a
seguir y espontaneamente sefialan en el afiche de la huerta
las palabras que utilizan como guia para esta actividad:
"tierra", primero hay que remover la tierra....Este es un
ejemplo de como 1los nifiocs recurren a la escritura cuya
funcionalidad conocen.

Durante el uUltimo mes del afio la maestra promovidé diversas
situaciones de armado de palabras con tarjetas de letras
(Lectoclick) en un pizarrén magnético. En una de estas
situaciones coloca todas las letras en el pisco y los nifios
las identifican, forman palabras, 1las buscan en su nombre.
Algunos nifios quieren armar sus nombres y los demas colaboran
segmentando y prolongando los sonidos hasta que encuentran
las letras.

Los ninos tienen a diario la posibilidad de Jjugar con las
letras porque permanecen en el pizarrén magnético al que
acuden en los momentos de recreacidn.

Otrc juego realizado con las letras consistia en el armado de
palabras. Cada grupo de nifilos armaba una palabra en secreto,
para que los otros no escucharan, y 1os demas grupos tenian
que leerla. Los nifios se entusiasmaban en sus esfuerzos por
escribir palabras dificiles que no pudieran ser réapidamente
leidas por los otros grupos. Cabe sefialar que cada grupo era
coordinado y apoyado por un adulto, la maestra y dos
asistentes, quienes respondian a las preguntas de los nifios vy
buscaban la participacién de todos.
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4.2.2.4.9. Mensajes y cartas.
La funcionalidad de la escritura parz 1la comunicacién a
distancia llegdé a ser reconocida por los nifios a través del
intercambic de mensajes y cartas, producidos en respuesta a
demandas reales. La maestra, al comenzar el ano, leia a los
nifios los mensajes que enviaba a los padres en el cuaderno de
comunicaciones.

Con motivo del armado de la Biblioteca del aula, la maestra
promueve la primera situacidn de escritura de un mensaje que
los nifnos 1le dictan y escribe en el pizarrdédn colaborando
todos para estructurar su contenido. A medida que va
escribiendo, 1la maestra seflala la puntuacidén sin hacer
comentarios especificos. Realizan varias lecturas del mensaje
antes de distribuir una copia para qgque la peguen en el
cuaderno.

En situaciones posteriores de escritura de mensajes y cartas
la maestra focaliza la atencién sobre el formato de estos
textos y algunos aspectos graficos:

La maestra escribe en el pizarrdédn la fecha del dia, la lee,
los nifios siguen la lectura y 1leen la fecha al unisono. La
maestra comenta que es el dia de los flogquis. Este comentario
promueve el intercambio:

(116)

Leo: Yo como todos los dias.

M: ;Comés noguis todos 10s dias 29?;Quién los amasa?

L: Mi mamd y mi papd.

M: ;Como los hacen?

L: Pasan la masa por el tenedor.

M: cPara qué?

L: Para gque sean fioguis.

M: cQué otra cosa cocina tu papd?

L: Flan de frutillas, sopa de vitina, arroz con
hueve y tortilla.

M: Vamos a anotar las comidas que hace el papd de

Leo y si alguna nos gusta le pedimos que la
escriba en el cuaderno de comunicacidn

La maestra escribe en el pizarrén la lista de comidas y, a
medida gue va escribiendo, va leyendo lo gue escribe. Al leer
"tortilla" y "flan de frutillas" Jony dice "flan de
morcilla".
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A> terminar de escribir, 1a maestra pregunta cuantas comidas
sabe preparar e: papa de Leo. Cuentan 1las comidas y la
maestra les propone hacer una votacidén para pedirle al papa
de Lec la receta ganadora. Se realiza la votacidn y a medida
gque los nifios eligen una comida 1a maestra coloca un palote
al lado de la comida elegida. Se hace el recuento de 10s
votos y resulta ganador el flan de frutillas:

(117)

M: Bueno, ahora vamos a pedirle al papa de Leo la
receta, c;coémo empezamos la carta?

N1: Queremos la receta.

M: Pero ¢;a guién le mandamos 1la carta?

N2: Al papa de Leo.

M: Bueno, ponemos primero el nombre.

N2: Sr. Echeniqgue

M: (comienza a escribir en el pizarrdn) Sr. Echenigue,
dos puntos

N3: Queremos hacer un flan de frutillas.

M: ¢Qué necesitamos?

N3: Necesitamos la receta del flan.

M: (Podria escribirla en el cuaderno? (la maestra
escribe el texto, lo lee y pregunta: ;quién
firma?)

N4: Los chicos de Sala 5.

Al dia siguiente, el padre de Leo les envia 1la receta
solicitada. La maestra la lee y les sugiere una visita ail
supermercado para comprar 10s ingredientes necesarios y hacer
en el jardin un flan de frutillas.

En el mes de agosto, Victoria, una de las colaboradoras de
esta experiencia, 1les envia a los nifios una carta para
anunciarles que ha tenido una beba y gque se llama Sofia. La
lectura de esta carta da lugar a la primera situacidn de
escritura de un texto. Los nifnos deciden contestarle por
escrito y dias después cada uno, como "sabe", escribe una
carta.

En el intercambio que tiene lugar durante la lectura de 1la
carta de Victoria se habla también del contenide de una
futura respuesta:

(118)
M: ¢Saben wuna cosa? Ustedes han preguntado varias
veces por alguien.
Nl1: Por esa chica.
NZ2: Vicky.
N3: Victoria.
M: Victoria se enterd y ¢saben qué hizo?
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Né: Mandar una cartita.

M: :Qué cosas nos puede contar?
N4: Que el bebé estd feliz.

N3: Se hace pis.

N5: ;Por qué no le mandamos nosotros una?

M: Si, muy buena idea, le vamos a contestar. Ahora
vamos a ver qué dice la carta de Victoria. Les voy
a repartir una a cada uno para que ustedes la lean
junto conmigo.

La maestra escribe la carta en el pizarrdén; 1los nifos

siguen atentamente la lectura.

M: Queridos <chicos dos puntos, les escribo para
contarles que nacidé mi beba. Se llana Sofia y es
muy bonita. Los extrano mucho. Espero verlos
pronto. Besos. (Antes de leer la firma pregunta
cquién firma?)

N3: Victoria

La maestra vuelve a leer la carta y cuando termina invita a
los nifios a hacerlo. Un nifo "lee" el comienzo y la maestra
termina la lectura, luego les pide gue identifiquen palabras:
cdébnde dice Dbesos? ;dbnde dice chicos? y otras preguntas:
cquién firma? ;cbémo se llama la beba?

(119)

M: Ahora ¢;qué vamos a hacer?

N2: Escribir una carta y decirle gue la gqueremos
mucho y que traiga a la beba.

M: Dentro de unos dias le vamos a contestar.
Ahora vamos a pegar la carta en el cuaderno y
a dibujar @ la beba escribiendo su nombre que
estd escrito en el pizarron. Marce ¢como te
imaginds a la beba?

Marce: Con dos colitas

M: ¢Y qué escribiste?

Marce: Sofia, es un cartel en la pieza.

Dias después le contestan a Victoria. Antes de escribir 1la
carta, la maestra promueve un intercambio para que los nifios
piensen en el contenido del mensaje y cuenten a los demas 1lo
que quieren escribir. En los textos escritos por los nifios

observamos distintas formas de escritura ; desde una forma
convencional inclusive en la puntuacién(Fig. 26),hasta formas
preconvencionales: secuencias de letras gue no guardan

relacidén con los fonemas(Fig. 28), escrituras que contienen
alguna correspondencia entre las letras y los fonemas de 1las
palabras (Fig. 27). Todos 1los nifics firman sus cartas vy
algunos las encabezan con el nombre del destinatario vy
colocan los dos puntos. Independientemente de la forma de
escritura del texto, todos leen a la maestra y a sus
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compafiercos 10 gue hali eScrito, reconocienaoc gue su texto es
escritura, que tiene significado.

En el siguiente registro de una situacién de lectura de una
carta publicada en un diario, 1los nifilos dan muestras de
reconocer este tipo de textos por su formato externo y de su
funcidén comunicativa.

Por otro lado, los nifios manifiestan comprender la relevancia
y el significado del tema planteado en la carta asi como la
intencién de denunciar la contaminacidn del medio ambiente vy
sus nefastas consecuencias para la vida de las especies.

La maestra pide a los nifos que busquen la pagina cien en su
libro de lectura.

(120)

M: EIl uno, el cero y el cero (escribe el numero en el
pizarrén). Mirando nos podemos dar cuenta de qué
se trata ¢(qué forma tiene? (Es una lista?

Nl1: Las listas son con muchas letras.

M: (¢Acd@ no hay muchas letras?

Nl: Si, pero tienen que ser parejitas, una debajo de
la otra.

NZ2: Es una carta.

N3: Como las notas del cuaderno.

M: Si, es wuna carta a un diario. Esta carte la
escribié un papd y su hijo a un diario. ¢Qué hay
en un diario?

N2: Hay noticias, hay cosas gque pasan en los palses.

N4: Que chocan los autos, 1los colectivos.

N5: Noticias sobre deportes.

M: Este papda y este nene mandaron una carta al diario
porgue querian que sSe enteraran un monton de
personas. Vamos a leerla.

La maestra lee la carta sefialando gue va dirigida al director
del diario. Repite 1la 1lectura invitando a los nifics a
seguirla en su libro y a leer con ella.

Texto de la carta:

Carta a un diario.
Serior Director:
Mi papd y yo fuimos al rio. Nos pusimos muy tristes cuando vimos en el agua
botellas, bolsas de pldstico, papeles y basura flotando.
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Por eso pido a los habitantes de este pais que cuiden los rios, porque allf
viven los peces que se enferman y les puede dar tos. Ademds no se puede
disfrutar de los paisajes con tanta basura

Muy enojado lo saluda atentamente.

Angelito Lozano.
San Martin 220.
Rosario.

Nl: Es una carta cortita.

M: (Qué estd diciendo?

N2: Que no pongan basura en el agua porgue 1los peces
se van a enfermar.

M: (Qué estdn pidiendo a través del diario?

N3: Que cuiden 1los rios.

M: ¢(Les parece importante?

N4: S§i,

porque los peces son comida.

N2: Para la plel, para la sangre.

M: :Qué carta le mandariamos a un diario?

N5: Que se estdn muriendo en el sur las ovejitas por
la ceniza.

Né6: Las

cenizas volcanicas.

N5: Cubren el pasto y las ovejas se mueren porgue no
pueden comer.
N7: Los pingiinos estdn todos Sucios y Se van & morir.

M: &i,

estdn cubiertos por petrdleo pero la gente del

lugar los ayuda.

N5: Les lavan las plumas.

M: Claro, cuando los animales y 1os drboles estdn en
peligro tenemos que hacer algc para salvarlos
porgue son importantes para la vida de todos.

Con motivo de una visita a la oficina de Correos la maestra

genera un

intercambio sobre la funcidn de esta oficina antes

de concretar la visita:

(122)
M:
Sergio:
David:
M:
Rocio:

Claudia les trajo sobres ¢(para qué sirven?
Para mandarle cartas a mi tio Carlos.

Sirve para mandar cartas a distancias largas.
El sobre sirve para guardar las cartas.
También para un CONCUrSo.

La maestra entrega un sobre a cada nifno y pregunta:

M:
Jony:
Edu:

;Qué ponemos en el sobre?
E1l nombre.
La direccidn.
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M: Si, de este ladoc ponemos el nombre v la
direccidén. Si le escribe Jony a su abuelo gue
vive en Mendoza...

Jony: Adelante ponemos el nombre y la direccidn de
mi abuelo.

M: Y atrds, el nombre de Jonathan y la direccion
para Qque sepan quién manda la carta. Y

después ¢;qué hacemos?
Adridn: La mandamos.

M: Si, vamos al correo y ...

Jony: La ponemos en el buzdn.

M: Mafiana vamos a visitar el correo.

David: Y qué carta llevamos?

M: cQué les parece si primero vamos al correo a

ver coémo se mandan las cartas y después
escribimos una carta y la mandamos?

Martin: Yo le escribo a Adridn.

M: Vamos a hacer un sorteo con 1los nombres y le
van a escribir al companderito que les togue,
asi todos reciben una carta.

Luego de la visita al correo, donde compran estampillas para
las cartas que han decidido escribir, la maestra promueve un
intercambio sobre el conternido del menszaje y el formato
externo:

(123)
M: Bueno ;qué es lo primero gqué escribimos en la
carta?
Jony: La fecha.
M: Escribimos "quince de octubre”, después ;qué

tenemos que hacer? ;qué tenemos qué escribir?

Mariana: EI nombre.

M: Tenemos que escribir el nombre de la persona
a la que le vamos a escribir la carta, en
este caso David le escribe a Leo ;qué nombre
tenemos gue poner arriba?

David: Leo.

M: Leonardo ¢y qué tenemos que ponerle?

David: Dos puntos.

M: cDespués qué escribimos?

Luis: Lo gue le vamos a escribir a Leo.

M: Claro, después escribimos el mensaje que le

gueremos mandar a Leo, cuando terminamos el
mensaje ;qué es lo que tenemos que hacer?

Martin: Dos puntos.

M: Ya los dos puntos los pusimos acd, al lado
del nombre de Leo, eso significa que la carta
va a empezar, ahora al final, David, :qué
tiene gue haber al final de la carta?
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David: Chau, que te vaya bien, felices vacaciones.

Agus: Te extrafio.

M: Esos son saludos de despedida ¢y después?

David: La firma.

M: Jony ¢;cémo seria tu carta?

Jony: Le voy a escribir a Adridn.

M: Le vas a escribir la carta & Adrian entonces
;cémo seria tu carta?

Jony: Le tengo que poner el nombre de Adridn, la
fecha.

M: Primero escribis la fecha, después
escribis...

Jony: Adridn dos puntos

M: Y a ver tu mensaje.

Jony: Le quiero decir que salgamos a la noche a
investigar.

M: (A 1nvestigar?

Jony: Si, porque a lo mejor hay ladrones y 10s
podemos atrapar.

M: Bueno, entonces,; cémo se lo escribirias?

Jony: Adridn guiero que todas las noches salgamos a

investigar para que los ladrones no roben,
firmado Jonathan.

M: A ver Adridn ¢a quién le vas a escribir tu
carta?

Adridn: A David.

M: Entonces ¢(primerc gué escribis?

Adridn: E1 nombre de David, la fecha.

David: El cdédigo postal.

M: Eso en el sobre, después vamos a ver el
sobre, estamos hablando de la carta, ¢;cual va
a ser tu mensaje?

Adridn: Que a la noche salgamos, Qque vamos a tomar
helado y qgue comamos panchos y que comamos
pizzas.

Luego de este intercambio, cada uno escribidé la carta y la
guardé en un sobre. Deciden enviar un mensaje a los padres
para pedir las direcciones precisas, completar el sobre vy
pegar las estampillas. Dias después fueron al correo y cada
uno despachdé su carta. Los empleados invitaron a los nifios a
pasar detras del mestrador vy pudieron observar cbémo se
escriben y mandan 1los telegramas. Trajeron formularios para
escribir en la sala. A medida gue recibian las cartas, las
llevaban al jardin para leerlas y compartirlas con los demés.

Muchos de 1los nifios escribieron estas cartas con una forma
convencional de escritura. Como sefialdbamos al referirnos a
los juegos de conciencia linglistica, estos textos muestran
un avance considerable en la escritura de los nifnos, no sdélo
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por tratarse de escritura convencional sino también porgue
han aumentaqgo la extensidn del texto n relaciodn

mensaje escritc anteriormente y la complejidad sintactica ae
las oraciones. En efecto, el aumento en el numero de palabras
no correlaciona directamente con el aumento en el numerc de
oraciones sino que éstas 1incorporan n mayor numero de
modificadores, inclusive clausulas subordinadas.

En la Fig. 29 se presentan dos cartas escritas por una nifa.
En la primera el numero total de palabras es ocho mientras
gque en la segunda el numero es catorce. También en esta
ultima carta la nifia agrega un saludo de cierre "un beso
grande" y marca con un punto el final de la oraciédn.

La idea de tener un buzdén en el aula surge en una ocasidén en
la gue los ninos seflalan el problema de dejar mensajes
escritos en el pizarrdn porgue al borrarlos se pierden.
Claudia habia dejado a la maestra un mensaje sin firmar en el
pizarrdé4n. Cuando los nifios wvuelven a la sala, no sélo
protestan porgque el mensaje no esta firmado, aungue suponen
que es de Claudia, sino que reconocen que el pizarrdén no es
un buen medio para el intercambio de mensajes. A partir de
ese momento, deciden gue todos los mensajes se cologuen en el
buzén del aula.

El buzdn se utilizdé principalmente para intercambiar mensajes
con Dimpi Dompi. Cuando los nifiocs deciden hacerle una serie
de prequntas para saber mas cosas sobre é1, colocan las
preguntas en el buzén. Asi también cuando le escriben cartas
de despedida utilizan el buzdén del aula como un medio para
comunicarse con él.

La maestra asume el rol de Dimpl para contestar los mensajes
creandose una situacidn de ficcidén y Jjuego de la gque 1los
nifios participan con alegria.

Al finalizar el afo, la maestra les lee a los niflos una carta
de despedida de Dimpi qguien vuelve a su planeta porgue su
nave ya ha sido arreglada. Los nifios quieren que Dimpi se
lleve algo de ellos y proponen escribirle una carta.

La maestra, como lo habia venido haciendo en estas
situaciones, 1los invita a contar, antes de escribir, qué
guieren decirle a Dimpi. Los nifios le piden que escriba en el
pizarrédn el encabezamiento, sefialandole gque tiene gue poner
Dimpi Dompi, dos puntos. La carta de Dimpi es el ultimo texto
que los nifios escriben.

Nueve de 1los catorce nifios escriben con escritura vy
puntuacién convencional. El1l texto de esta carta tiene mayor
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extensién aque el de la carta que habiar escrito a un
compaherc. Este hecho nes indica no solo gue 10s ninos poeseen
urn mayor dominio del cdbdigo sino también de un estilo de
lenguaje escrito puestc que usan mas modificadores vy
clausulas subordinadas para integrar la informacién. En las
Figs. 30 y 31 se presentan copias de algunas cartas.

Al dia siguiente de escribir la carta, uno de los nifios
propone grabar los mensajes, dando lugar a una situacidén de
lectura. Esta accidén de los nifios estd fuertemente motivada
por el carifio que sienten hacia Dimpi y su familia y el deseo
de mostrarles que ellos hablan en forma distinta, hecho que
s6lo pueden transmitir a través de una grabacidn.

En el siguiente fragmento de registro se puede comprobar gue
los nifios no solo recurren a su memoria para leer el texto,
sino que también atienden a pistas graficas de las palabras.
La maestra interviene para ayudarlos a continuar la lectura,
leyendo ella la palabra ante la gque se detienen:

(124)

M: Para qué querés que los grabemos?

David: Asi no se va tan triste.

Agus: Los graba porgue no tiene la misma voz qgue
nosotros, ni habla igual que nosotros.

Vero: Porgque asi tiene el recuerdo de nosotros.

David: Ademds la familia escucha como hablamos
nosotros.

M: Vamos a empezar a leerlos entonces, hoy los

leen ustedes y después van a 1ir leyendo los
nenes que faltaron porgue cada unc le tiene
que leer su mensaje, porque como dice David y
tiene razdén, para Que conozcan nuestras
voces. Vamos a@ leerlas. A ver Martin

Martin: No me acuerdo.

M: cQué le habias escrito?
Martin: Dimpi Dompi te quiero mucho.
M: cFirma?

Martin: Firma Martin.

M: ¢ Pero ddénde dice Martin?
Martin: Ahi

M: A ver Luis

Luis: Dimpi Dompi te quiero mucho.
M: Quiero...

Luis: Quiero gque vengas a mi casa .
M: cY acd, qué le mandaste?
Luis: Un beso, Luis.

M: David.

David: Dimpi Dompi espero que traigas a tu familia

gue nos ensefies mds cosas y no me acuerdo.

330



M: Aca ¢cqué decia?

David: Un beso, David.

M: A ver Adrian.

Adridn: Dimpl quiero que cuando vuelvas traigas a tu
familia porgue los guierc conocer, cuando sea
grande voy a 1r a un cohete

M: cVoy a ir a?

Adridn: Visitar a tu planeta Marte en un cohete
espacial te mando un abrazo terricola.

M: cY la firma?
Adrian: Adri Spliter.
M: Vos Juampi.

Juampi: Dimpi te quiero mucho, quiero ir a tu
planeta, Pablo.

M: A ver Jony, Dimpi que tengas...

Jony: Que tengas buen viaje.

M: cY acaz

Jony: Te gqui, no, te espero que tengas buen viaje.

M: Y acar?

Jony: Un beso en el casco, Jonathan.

M: A ver Agus.

Agus: No se.

M: Dimpi por fa...

Agus: Por favor invitdme a tu nave un dia.

M: Quiero...

Agus: Aprender a manejar tu nave un dia.

M: Cuando. ..

Agus: Cuando vuelvas traé a tu familia, un beso
monstruoso de terror.

M: cFirma?

Agus: Agustin.

4.2.2.5. Pensemos en otras realidades.

Al implementar nuestra propuesta de alfabetizacidén se
incorporaron muchas actividades gque responden al entorno
especifico de un jardin de zona urbana. Pero también muchas
otras que van mas alla del contexto acotado de este medio
particular.

No pensamos que esta experiencia sea un modelo para replicar
sino un conjunto de 1ideas y sugerencias para alentar la
creatividad de otros maestros que también sientan, como
nosotros, gue el Jjardin puede ser un ampito de acceso al
proceso de alfabetizaciédn.

Se trata de poner en Jjuego todos 1los talentos reconociendo
que cada realidad proporcicna situaciones muy valiosas vy



auténrticas sobre las cuales habler, escuchar, escribir v
leer.

No hace falta, en efecto, tener un supermercado O un correo a
la vuelta de la esquina y profusidn de propagandas y 1logos
para aprovechar y recrear nuestra propuestia.

En todas las comunidades suceden eventos, buenos y malos, se
realizan trabajos, fiestas populares, se construyen obras, se
mantienen tradiciones gque pueden incorporarse y enriqguecer el
aprendizaje en el aula.

De esta forma la vida en la comunidad se integra como una
referencia conocida a las actividades con el lenguaje y abre
el camino a otras experiencias.

Los primeros textos producidos con la colaboraciédn de 1los
nifios que la maestra escribe y lee pueden recuperar el
trabajo del papa y de la mamd, los materiales gue se utilizan
en ellos, los animales, plantas y cultivos caracteristicos
de <cada regidén, las ferias donde se comercializan, el
programa de radio gue escuchan, deportes, Juegos, paseos.
Estocs textos, escritos en papel afiche, cubrirédn las paredes
de la sala para "no olvidar lo que aprendemos", aprender mas
"tomando 1las palabras y letras que nos gustan”". También
pueden formar parte del librito "Conocemos nuestro mundo”.

Si entre todos elaboran las instrucciones para pescar, jugar
a la payana, hacer la comida que mas les gusta, armar un
barrilete, reciclar papel, fabricar titeres, cotilldn para un
cumpleafios, podran ir armando con estos textos escritos por
la maestra e 1ilustrados por 1los nifios un 1librito que todos
tienen, como registro de ";Cuantas cosas sabemos hacer!".

Las historias qgue cuentan los abuelos, las experiencias que
viven y relatan los mismos nifios, las anécdotas de los padres
y hermancs daran lugar a una recopilacidn de narrativas gue
se leerdn una y otra vez como "Historias de verdad y de
mentira".

También es necesario tener presente gque 1los medios de
comunicacién - radio, televisidn, cine, diarios - gue en
diferente medida llegan a casi todos los ambitos, acercan la
diversidad de realidades y sucesos. Nuestros nifos en Buencs
Aires, como hemos visto, reflexionaron sobre las ovejas vy
pingliinos que morian en el sur porque la televisidén los habie
informado. Pero es necesario generar situaciones de
intercambio en el aula disparadoras de tales comentarios, en
el caso al gque hacemos referencia, una carta de un diario gue
plantea la preocupacidén por el cuidado de la naturaleza.
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Se puede pensar en algun amigo gue vive en otra regidén o en
una gran ciudad y que envia a 1la escuela laminas, fotos,
mapas que daran Jlugar a qgque cada uno cuente lo gque sabe y
pregunte sobre 1o que no conoce.

Esperamos que estas experiencias se multipliquen y que
contribuyan a gque muchos nifios descubran el mundo de la
escritura. Como en forma inigqualable dice el maestro Luis
Iglesias, al comentar el caso de César, un nifio gque entrando
a la adolescencia se interna con pasidén en la lectura de
Salgari, Verne, Twain y otros, "... Y nos guedamos pensando
en esta felicidad tan facilmente realizable, escamoteada a
muchachos gque, como César, esperan s50l0os en la inmensidad del
campo, olvidados por la manc de Dios, que es el decir, y por
la manos de los otros, que es el vivir."

4.3- Analisis del proceso de alfabetizacidén y evaluacidn de
la experiencia de intervencién.

4.3.1- Metodologia.
4.3.1.1- Sujetos

Del grupo de 19 nifos que participaron de la implementaciodn
del programa desde su 1inicio y gque participaron también del
diagndéstico inicial realizado en el primer estudic (estudio
transversal) se consideraron para la evaluacidén de 1la
experiencia de alfabetizacidén sdélo aquellos que completaron
el ano escolar.

Se traté de 14 ninos (5 mujeres y 9 varones) cuyas
caracteristicas responden a la del grupo total descripto en
el apartado 3.2.1. del estudio transversal.

4.3.1.2- Recoleccidn de datos

Se aplicaron pruebas para evaluar el progreso de 10s nifios en
la adquisicidn de los conocimientos y habilidades
involucradas en el proceso de alfabetizacidédn. Una parte
importante de la evaluacidén consistidé en una segunda
aplicacidén de las pruebas tomadas como diagnéstico inicial en
el estudio transversal y se consideraron también l1los datos
recogidos durante el proceso de observacién.

En relacidén con 1los conocimientos sobre la escritura se
volvidé a aplicar la prueba de Lenguaje Técnico y no se aplicd
Manejo del 1libro ni Discriminacidén de palabras y letras
porgque las observaciones de aula pusieron de manifiesto que
todos 1os nifics habian alcanzado un buen dominio de esos
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conocimientos. Para evaluar los conocimientos relacionacos
con el sistema de escritura se volvieron a aplicar las
pruebas de Segmentacidn de palabras, Correspondenclas sonidao-
letra, Nombre de las letras y Sonido inicial.

Cabe sefialar gue se completaron las pruebas Correspondencias
sonido-letra y Nombre de las letras con el numero total de
itemes del sistemz porgue se considerd gue si se tomaba solo
un numero reducido de itemes la prueba no habria permitido
discriminar entre los nifios ya que era posible suponer, en
base a las observaciones, gue todos 1los nifios habrian
obtenido puntajes muy altos.

Las habilidades de escritura fueron evaluadas con una prueba
de escritura de palabras como en el diagndstico inicilael vy
mediante la escritura individual de una carta realizada en
una situacidén natural de aula a cargo de la maestra. Para el
andlisis de 1la evolucidén de las formas de escritura se
tomaron las producciones de los nifios a 1o largo de la
experiencia.

El diagnéstico de 1las habilidades de lectura se realizd a
través de la aplicacidén de una prueba que consistia en una
lista de 26 palabras seleccionadas entre aquellas que
formaban parte del vocabulario escrito del aula. Asimismo se
evalud en forma individual la lectura de textos utilizandose
para ello Los cuentos de la Sala.

Con el objeto de evaluar el desempefioc de los nifios en la
produccidédn de discurso narrativo se solicitd que relataran la
historia en imagenes, del libro “:;Dbébnde estads rana?” (Mayers,
1969). Se trata de un 1libro de 24 imagenes en el cual se
narran pictéricamente las peripecias qgque les acontecen a un
nifno y su perro durante 1la bisgueda de una rana que habian
intentado convertir en su mascota y que se les escapara
mientras dormian. la trama de 1a historia abunda en escenas
temporal y causalmente vinculadas y en situaciones narrativas
inesperadas que resultan de los diversos problemas que
afectan a 1los protagonistas durante la busgueda de 1la
mascota.

Los nifios fueron entrevistados en forma individual. Se
iniciaba la tarea informé&ndoles que, en el libro que verian,
se contaba una historia acerca de un niflo, un perro y una
rana. A continuacidén se les pedia que examinaran el libro
pagina por pagina y, luego, regresando a la primera, gue
iniciaran su versidén personal de la historia, girando las
paginas a su voluntad.
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El libro y procedimiento adoptado <corresponde a una
investigaciédn translingiistica en gran escala ("A
crosslinguistic investigation of the development of
temporality in narrative") disefada y dirigida por D. Slobin,
de la Universidad de California en Berkeley. Como corpus de
comparacién se tomaron los relatos producidos por un grupo de
nifios de clase media o media alta y obtenidos por la Dra. A.
Bocaz en el marco de 1la investigacidén mencionada (Bocaz,
1992), asi como 1los relatos producidos por 1os nifos del
grupo C (clase baja rural) del primer estudio (estudio
transversal). Se decidid elicitar el relato a partir de un
librc de imagenes porgue al tener todos los nifos la misma
referencia era posible realizar una mejor sistematizacidédn de
los datos, del andlisis y la comparacidén entre los relatos.
Cuando se recurre, como se hizo en el diagnéstico inicial a
la eleccidétn 1libre por parte del nifo del cuento o 1la
experiencia personal a relatar, aunque esta situacidn pueda
resultar mas natural, la variedad de producciones dificulta
el anadlisis. También se consideraron los cuentos inventados
por el grupo B en una situacidén de aula y gque fueron dictados
a la maestra.

4.3.1.3- Analisis de los datos

Los datos obtenidos de las pruebas sobre la escritura vy
sistema de escritura - Lenguaje técnico, Correspondencias
sonido-letra, Sonido 1Inicial, Segmentacidén de palabras en
sonidos, Nombre de las letras -, asi como los datos de la
prueba Lectura de palabras, fueron analizados
cuantitativamente y se aplicaron a algunas de las variables
pruebas estadisticas. Para el analisis de las formas de
escritura se emplearon las mismas categorias que en el
estudio transversal.

En el analisis de la lectura de textos se utilizaron tres
categorias: lectura preconvencional, de transicién a la
lectura convencicnel y lectura convencional. El c¢riterio o
dimensidén implicito en estas categorias es el grado en el gue
los nifios se apoyan en las claves de 1la escritura para
realizar la lectura. La lectura preconvencional es la que
realiza el nifio en base a lo gque recuerda del texto y a las
ilustraciones; en la lectura de transicidén el nifo, aungue
también recurre a su memoria y a las ilustraciones comienza
vya a atender a las claves de la escritura y lee algunas
palabras en forma convencional; en la lectura convencional el
nifio utiliza sélo las claves de la escritura.

Para evaluar la importancia del progreso de 10s nifios en sus
conocimientos sobre la escritura con la intervencién, se hizo
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el and.lsis de lcs cambios ocurridcs entre 1i0S puntaies ae
las pruebas aplicadas ai princivic y &l Iiral aqe.l eafc
obteniendo la tasa de variacién entre ambos puntajes.
Asimismo, cor el objetc de ponderar l& relevancla de 1los
logros alcanzados por 1los nifios que participaron de la
experiencia de alfabetizacidn, se tomaror como referencie los
resultados obtenidos en otras investigaciones realizadas con
nifios que comenzaban primer grado. El desempefio en la
escritura de textos se evalud tomando como grupo de
comparaci6én la muestra de nifios estudiada por Braslavsky
(1990). Los avances en el desarrollo de 1la conciencia

fonoldégica se estimaron considerando los resultados obtenidos
por Manrique y Gramigna (1984).

En el andlisis de 1lcos relatos producidos por los nifnos con
los gue se evalud su desempefo linglistico se utilizaron las
mismas categorias e 1indicadores del estudic transversal. Se
recurrid® también al modelo de analisis de narraciones en red
causal de Trabasso ( Trabasso et al, 1984) con el objeto de
analizar 1la coherencia de los relatos en el plano de la
causalidad.

4.3.2- Resultados y discusién.

4.3.2.1- Conocimientos sobre la escritura y el sistema de
escritura

Durante el curso del ano fue posible registrar a través de
las observaciones de aula el progreso de 1los nifios en el
aprendizaje de aspectos referidos a la escritura y al sistema
de escritura. Como se sefialara al analizar 1os registros de
observacidén en el primer apartado de este capitule, los nifios
con frecuencia realizaban comentarios y aun acciones gue
ponian de manifiesto su conocimiento operativo sobre 1las
funciones de 1la 1lectura y la escriturea y 10s materiales
escritos.

Estos conocimientos resultaron sin duda de la intervencién de
la maestra quien planteaba diariamente situaciones en las que
era necesario leer o escribir para lograr un objetive
dirigiendo la atencidn de los nifios a los diversos usos de la
escritura y @&a aspectos convencionales de esta forma de
representacién. Asi por ejemplo la orientacién izquierda-
derecha, que todos los nifios aprendieron rdpidamente a través
de sefialamientos explicitos hechos por la maestra al escribir
0 leer textos juntoc con los nifios, la crientacidén del libro,
sus partes asi como 1la orientacién arriba-abajo de 1la
escritura, fueron otros de los conocimientos de adguisicidn
temprana.
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Estas observaciones coinciden con los datos obtenidos en el
diagnéstico inicial, que se realizdé mediante la aplicacidén de
una serie de pruebas cuyos resultadcs se presentaron en el
primer estudio (ver capitulo III). Se comprobd, en efecto,
gue los nifios de este grupo obtuvieron en las pruebas gue
evaluaban los conocimientos mencionadcs, asi como en las de
discriminacidén visual, puntajes superiores al 50% vya &l mes
de comenzada la experiencia de intervencién.

Por esta razdén en el diagndstico final solo se volvieron a

aplicar aquellas pruebas - Lenguaje técnico, Nombre de las
letras, Correspondencias sonido-letra, Sonido inicial,
Segmentacién de palabras en sonidos - en las que los nifios

obtuvieron puntajes por debajo del 50% de respuestas
correctas en el diagnéstico inicial.

En la Tabla XV se presentan 1los resultados, en porcentajes
promedio de respuestas correctas, de la aplicacidén de las
pruebas al comenzar y finalizar la experiencia y la tasa de
variacidén entre ambos valores. Cabe sefialar que los puntajes
del diagnéstico inicial no coinciden exactamente con 1os
presentados en el primer estudioc (Capitulo III) porgue
corresponden a los valores obtenidos por el grupo de nifics
que finalizdé el ano escolar y participd durante todo el afio
de la experiencia de intervencidén, siendo excluidos 1los
puntajes de los nifnos gque abandonaron el Jardin.

TABLA XV

Porcentajes promedio y tasas de variacion (T.V.) de los puntajes
obtenidos en las pruebas de conocimientos sobre la escritura y el
sistemna de escritura aplicadas al principio (D.1.) y al final (D.F.) de

la expernencia

[ b1 D.F. T.V.

Lenguaje técnico Nuameros 35.5% 80.3% 126
Letras 30.8% 64.2% 108

Palabras 71.4% 92.7% 29

Nombre de las letras 17.6% 59 4% 237
Correspondencias sonido/letra 39.5% 80.07% 102
Sonido inicial 14.2% 53.5% 276

Como se muestra en la Tabla XV las tasas de variacidn indican
que en todos los conocimientos evaluados hubo un importante
incremento  con respecto al diagndstico inicial. Este
incremento es mayor para aquellos conocimientos, nombre de
las letras y sonido inicial, en los gue se registraron 1los
puntajes mas bajos al comenzar el afo.
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Los resultados de la prueba de Lenguaje Técnico sefalan que
aun persisten algunas <cificultades en la diferenciaciédn
letra-numero. Aparentemente los nifics encuentran confuso el
vocabularic técnice, hecho gue coincide con las observaciones
de Reid (1966) cuyo estudio reveld gque aun cuando los nifios
habian progresado en el aprendizaje de la lectura y la
escritura durante el primer afio de escolaridad todavia no
tenian claro algunos aspectos de la lecturz y confundian la
terminologia.

El conocimiento del nombre de las letras, a pesar de que ha
experimentado un incremento relevante sefialado por una tasa
del 237%, sin embargo aun mantiene un puntaje promedio bajo
(59.4%). Cabe sefialar que este valor comprende no solo 1las
casos en que los nifios respondieron con el nombre especifico
(27.8%) sino también con el sonido de la letra (15.8%) y con
alguna palabra en la que esa letra aparece ("E es la de..",
14.4%) .

Por lo gque estos resultados dan apoyo a la interpretacidn
planteada en el estudio transversal en el sentido de que en
espafiol, a diferencia de 1o que sucede en inglés, el
conocimiento del nombre de las letras no parece tener una
gran relevancia en el proceso de alfabetizacién. Por otra
parte, el hecho de que el puntaje promedio alcanzado en 1la
prueba de Correspondencias sonido-letra supere holgadamente
los puntajes obtenidos en la del Nombre de 1las letras
pareceria indicar que al comienzo del aprendizaje la relacidn
sonido-letra resultaria para los nifos mas facil que el
camino letra-sonido. Es necesario tener presente que en la
prueba de correspondencias el nifio enfrenta la tarea de
seflalar, a partir de una palabra escuchadz, la letra
correspondiente al sonido inicial de esa palabra, mientras
que en la prueba del nombre debe realizar el proceso inverso:
ver la letra y nombrarla o darle el sonido correspondiente.

En el programa de alfabetizacidén gque se estaba implementando
se le asigna a los Jjuegos con sonidos un espacio relevante,
por lo que puede pensarse también que la intervencidén sesgd
la atencidén de los nifics hacia los sonidos y de estos a las
letras, camino gque, como senfala Lundberg (1991) y Stuart vy
Coltheart (1988), promueve el aprendizaje de la escritura.
Como se vera al analizar la relacidén entre las habilidades de
lectura y escritura, los nifos alcanzaron en general un mejor
desempefic en escritura gue en lectura, hecho que estas
observaciones explican en parte.

El conocimiento de las correspondencias sonido-letra, aungue
se ha incrementado en el curso del afo, no presenta una tasa
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tan alta de 1incrementc como otros conocimientos. Pero es
necesario tener presente gue el numero de itemes de la prueba

aplicada a fin de afo se duplicd con respecto a la aplicada a
principio de ano, hecho que permitiria pensar que, de haber
tenido ambas pruebas el mismo numero de itemes, la tasa de
incremento seria mayor. Por otra parte el porcentaje promedio
de respuestas correctas en esta prueba es alto (80 %).

Los nifios mejoraron también su desempefio en tareas de
conciencia fonoloégica aunque estas contintan siendo
particularmente dificiles para algunos, como lo muestra el
puntaje promedic obtenido en la prueba de Sonido inicial,
53.5% que es el mas bajo de todas las pruebas. El1 57% de los
nifios alcanzdé puntajes de entre 75 y 100% mientras que el 43%
restante obtuvo puntajes entre 0 vy 25%. Los valores
diferencian claramente dos grupos: un grupo de nifios que
habia desarrollado habilidades metalingiiisticas y otro grupo
gue aun experimentaba dificultad para deslindar el sonido
inicial de 1las palabras. Sin embargo puede pensarse que,
excepto un nifio, todos los demas de este grupo han comenzado
a atender a 1los sonidos de las palabras puesto que
demostraron en situaciones informales de evaluacidén en el
aula, habilidades para producir y reconocer rimas.

Si bien algunos investigadores consideran que estas
habilidades no revelan conciencia fonoldgica © la habilidad
para manipular segmentos (Yopp,1988; Morais, 1991) se
reconoce Qque existe una relacidén entre ambos tipos de
habilidades. Bradley y Bryant, (1991) demostraron gue 1los
puntajes obtenidos en pruebas de aliteracién y rimas
predecian el desempefio posterior en pruebas de conciencia
fonoldgica. Por su parte en 1los estudios 1longitudinales
realizados por Lundberg et al, (1980) y Bradley y Bryant,
(1983) se comprobd que existia una relacidn significativa
entre l1os puntajes en rimas obtenidos por nifics de 4 y 5 afios
y el desempefio posterior en lectura y escritura.

Los resultados de estas 1investigaciones podrian indicar que
las habilidades con las rimas inician un proceso gue se
desenvuelve hacia un tipo mas sofisticado de conciencia
fonoldébgica incidiendo asi de manera indirecta en el
aprendizaje de la lectura y la escritura. Por lo que la rima
seria un precursor temprano de las habilidades fonoldgicas
cuyo desarrollo posterior afecta el desempefioc en lectura vy
escritura.

En la prueba de Segmentacién fonoldgica aplicada al finalizar
la experiencia el 57% de los nifos alcanzd criterio, mientras
que al comenzar el afio ningin nific pudo hacerlo. Cabe sefialar
gue la diferencia observada entre el desempefio en la prueba
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de Sonidc irnicial y Segmentacidn er e! estudic transverszal

vuelve & recistrarse en este estudic. En efecte, el numerc <

nifios que alcanzd criterio er. la primera, 72%, es mayor cue
el de la segunda, 57%. Estos catos aporter. nueva evidencila
sobre la relativa dificultad de cada tarea demostrando una
vez mas gque la segmentacidén en fonemas refleja habilidades
metalingiisticas mas complejas que 1z identificacién cel
sonido inicial de una palabra.

El progreso en conciencia fonoldgica experimentado por 10s
nifios en este estudio ha sido también documentado en otras
investigaciones en las que se realizé una intervencidn basada
unicamente en el trabajo con sonidos (Lundberg et al, 1980;
Manrique y Gramigna, 1987; Lundberg et al, 1988) y en la que
se realizaban también actividades con ©palabras escritas

(Bradley y Brayant, 1983). Pero, si bien en 1los primeros
estudicos mencionados el incremento en conciencia fonoldgica
puede atribuirse exclusivamente al entrenamiento

metalingliistico, hay aque tener en cuenta que en el presente
estudio se tratd de una experiencia de intervencidn que
consistid® en la implementacidédn de un programa de ensefianza Vv
aprendizaje de la lectura y la escritura. Por 1o que los
resultados obtenidos no pueden atribuirse solo a las
actividades con sonidos sino también a las demas actividades
gue involucran acciones concretas de lectura y escritura.

Se ha observado, en efecto que se produce un avance notable
entre las habilidades metalingliisticas demostradas por lc¢s
nifios antes de comenzar el aprendizaje y su desempefio al
finalizar el primer afio de ensefianza formal. (Liberman et ai,
1974; Cossu et al, 1988; Manrigque y Signorini, 1994). En este
sentido, si bien el avance registrado es importante, el 57%
de los nifios alcanzd criterio de segmentacidn, y es superior
a los wvalores reportados por Manrigue y Gramigna (1984)
guienes evaluaron el desempefio de nifios de Primer Grado luego
de tres meses de enseflanza y observaron gque solo el 37% habia
alcanzado criterio, el porcentaje es inferior al registrado

por Manrigue y Signorini (1994): 95% de nihos gue alcanzaron
criterio al finalizar Primer Grado. A ©pesar de esta

diferencia se pilensa gue el progreso experimentado por el
grupc de ninos de Jardin es muy significativo en tanto 1los
coloca en una situacidn de indudable ventaja con respecto a
otros de 1iqual edad en los que no se registran valores
superiores al 10% (Manrique y Gramigna, 1984).

4.3.2.2- Evolucién de las formas de escritura

Las muestras de escritura espontanea producida por los nifios
en sus trabajos y la escritura de palabras y textos realizada
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en ituaciones gque fuerorn planteadas por el docente v/o
investigadcr mostraron un curso de desarrcllio similar en 1ios
nifios en cuanto a las estrategias puestas en Jjuego asi como
diferencias con respecto al grado de avance alcanzado al
finalizar la experiencia.

Como se observa en el diagndstico inicial presentado en el
primer estudio, al comenzar la experiencia los nifios de este
grupo no dieron muestras de saber escribir su nombre,
recurrian a la copia con mayor frecuencia que a otras formas
de escritura y s6lo una nifia escribia "papa" y "mama" en
forma convencional, aungue puede pensarse que habia
memorizado la forma vy secuencia de las letras sin que
necesariamente conociera las correspondencias entre éstas vy
los sonidos.

Durante los dos primeros meses del ano escolar 1los nifios
copliaron su nombre de las tarjetas y otras palabras del
pizarrdén, de carteles y envases, en los trabajos. En la copia
del nombre, gue realizaron con frecuencia, se registran
diferencias entre los nifios: mientras algunos reproducen el
nombre con precisién, en la mayoria se observa un trazado
irregular, copia en espejo, alteracidén del orden de las
letras, inversién de 1las letras, repeticidédn y omisidn de
algunas. Pero estas dificultades desaparecen en un término
aproximado de diez dias y al cabo de estos primeros dos
meses mas del 50% puede escribir el nombre sin recurrir al
modelo.

Durante este periodo aparecen también en los trabajos otras
formas de escritura; garabato en zigzag, garabatos con forma

de letras, unidades con forma de letras, "palabras" escritas
mediante la recombinacidén de 1las letras de su nombre vy
secuencia de letras al azar. Esta ultima forma

preconvencional de escritura es la mas frecuente entre 1los
ninos hasta gue comienzan a realizar alguna correspondencia
entre los sonidos y las letras y, como se vera, Se mantiene
para la escritura de textos aun cuando escriben algunas
palabras en forma convencional.

Es importante seflalar que los nifnos produjeron
espontaneamente escrituras con diferentes propdsitos, segun
se puede inferir de sus respuestas cuando la maestra les
preguntaba ;qué dice aca?. El uso del nombre propio para
identificar el dibujo, considerado como funcidén interpersonal
(Goodman, 1980), fue el més frecuente asi como el uso para
identificar mediante la escritura lo que habian representado
en sus dibujos, funcidén heuristica. Se observan también casos
en 1o0s que escribieron para informar sobre eventos, funcidn
heuristica, para relatar eventos imaginarios, funcién
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imaginativa, para expresar su afecto © contar un episodic a
ur. familiar no presente, funcidén interpersonal. Goodman
(1980) identifica las funciones qgue se han descripto en
escrituras de nifhos pequefios (entre 3 y 5 afcs) producidas en
el medio familiar. Por lo que puede pensarse que si los nifios
usaron espontaneamente en el medio escolar la lectura y la
escritura con las funciones que estas actividades tienen en
el medio social, se ha logradc recrear en el aula situaciones
reales de escritura y lectura que les facilitaron el
descubrimiento de esas funciones.

En el mes de junio, ocho de los catorce ninos comienzan a
atender a los sonidos de las palabras y a buscar y preguntar
por las letras correspondientes demostrando que reconocen la
relacidén entre la escritura y el habla. Lla estrategia mas
frecuente a la que recurren los nifnos consiste en repetir la
palabra gque qguieren escribir prolongando los sonidos vy, al

identificarlos, apoyarse en palabras que conocen,
generalmente su nombre o el de sus compafberos, para
identificar 1la letra correspondiente. Algunas palabras -
papa, mama, Xuxa - las escriben como formas fijas en las que

la correspondencia entre la forma oral y escrita es global,
aungue se observa ya un principio de analisis cuando dicen 1a
"ma" de "mama". (ver Fig. 32).

Una de las nifias “escribe” un texto con secuencia de letras y
en dos de las lineas del texto repite parte de la secuencia
mientras que intenta escribir palabras aisladas guardando las
correspondencias letra-sonido. Un nino "escribe" el comienzo
de un cuento y coloca la letra inicial de las tres primeras
palabras. Se interrumpe vy dice Qque no sabe escribir
demostrando al parecer conciencia de que hay una forma
convencional de escritura y de su dificultad para responder a
esa forma. (ver Fig. 33).

Solo uno de los ninos escribe un texto en forma convencional,

en el aque omite los nexos {"PINOCHO BARCO AMIGO GRILLO SE

UNDIO") y palabras que va segmentando oralmente y completando
cuando percibe que ha omitido wuna letra (por ejemplo:
ABULANCIA-AMBULANCIA), inclusive pregunta por letras
especificas: ¢Es 1la "ce" o la "ese"?. Conoce todos 1los
nombres de las letras y pide que le escriban o sefialen la
letra gue no recuerda (ver Fig. 34). La forma de escritura
mas frecuente entre los demds nifios tanto para la escritura
de palabras como de textos es la secuencia de letras al azar.
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Con el objeto de evaluar los progresos de lcs nifnos en la
produccién de escritura, en la segunda mitad del afio se
plantearon tres situaciones de escritura de cartas en las que
participaron todos los nifios. lLa primera de ellas tuvo lugar
en el mes de agosto, la segunda en el mes de octubre y la
tercera, a fines del mes de noviembre.

En el mes de agosto ocho de los catorce nifios, los mismos que
en el mes de Jjunio habian comenzado a buscar en sus
escrituras un principio de correspondencia entre sonidos vy
letras, producen textos en los gque, a pesar de la omisidén de
letras, se hace evidente gque han comprendido que la escritura
representa la estructura fonoldgica de las palabras. Se trata
de textos breves gque, con excepcidn de un nifio que produce un
texto extenso (109 letras), tienen en promedio 21 letras. Se
observa cierta variacidén entre los nifios con respecto al
porcentaje de omisidn de letras que comprende un rango de
entre 10% y el 77% de omisiones {(valor promedio: 36%). (ver
Fig. 26, 27 y 28).

El nifioc que produjo el texto mas extenso no solo no omitid
ninguna letra sino gque 1incluso produjo pocas sustituciones
ortograficamente aceptables: "i" por "y", "s" por "c", aungue
no en todos 1los casos en gue aparecen estas letras en su
texto. Demuestra poseer ya en este momento del afno un
conocimiento avanzado de la estructura ortografica de 1las
palabras, de la separacion entre palabras e incluso de la
puntuacidén. Cabe sefialar que fue el uUnico nifio que alcanzd
criterio en la prueba de segmentacidén fonoldgica aplicada a
mitad de afo.

En los demas textos de este grupo de nifios la forma de
escritura corresponde a la categoria de sildbico/alfabética
en la que tanto aparecen representadas todas las letras como
algunas de ellas. lLa mayor parte de las letras omitidas son
consonantes (84% del total de omisiones). Debido a que cada
nino escribidé un texto distinto en contenido no es posible
describir tendencias, excepto la ya seflalada en cuento a la
omisidén de consonantes y el hecho de gue, entre estas, es
general la omisidén de "ch" y de "q" o el reemplazo de esta
letra por "t". Pero aun cuando algunos nifios escriben una
misma palabra, por ejemplo "bebe/a", se observa variacidn
entre ellos en la representacién: EE, BB, EA, UE, BEBE.

Puede pensarse Qque las omisiones responden tanto al
desceonocimiento de las correspondencias letra-sonido como a
las dificultades que tienen 1los nifos para segmentar 1la
emisién oral e identificar 1los sonidos que integran 1as
silabas. De hecho , la relacién observada entre formas de
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escritura y conciencia fonoldgica, que se presentan en el
apartado siguiente parece mostrar gue el grado de conciencia
fenoldégica alcanzado por los nifios incide en la cantidad vy
tipo de sonido representadc. En efecto, no es casual gue en
espafiol se omitan en mayor proporcién las consonantes que las
vocales puesto Qque en nuestra lengua las caracteristicas
fonéticas de las vocales y su relacidén univoca con las letras
facilita su identificacidén y representacidn escrita.

Los demas ninos (7 del total) componen su texto mediante
secuencias de letras al azar.

Cabe seflalar gque la mayor parte de las cartas muestran va
conocimientos sobre el formato externo de este tipo de
material en cuanto a la ubicacién en la hoja del nombre del
destinatario, el texto y la firma.

Entre la segunda y la tercera muestra de escritura,
procducidas con un mes de intervalo, no se observan en general
diferencias entre los textos de los nifos que ya escriben en
forma convencional (9 en total). El1 porcentaje promedio de
omisiones ha disminuido abruptamente con respecto a 1la
primera carta, de 32% a 3%. El rango de omisiones en 1la
ultima muestra comprende de 0 a un 20%. Como se observd en el
primer texto, también en éstos los nifios omiten mas
consonantes gque vocales. Con respecto al formato externo, 1los
nifos agregan, antes de la firma, una frase de despedida o

saludo ("un abrazo", "un beso", "un beso grande”). Los dos
ultimos textos son también mucho mas extensos que el primero,
con una extensién de entre 103 y 10 letras .{(ver Fig. 30 vy
31).

Los nifios muestran también avances en cuanto al uso de signos
de puntuacidn, colocando un punto al finalizar cadz oraciémn.
La mayoria de los textos esta formada por oraciones de una
sola cléusula aungue se registran varios casos de mas de una
cldusula; asi por ejemplo, el texto de uno de los nifios estéa
formado por dos oraciones con  cuatro y dos cléausulas
respectivamente. Los nifios que aun no escriben en forma
convencional (5 del total) producen 1os textos con secuencias
de letras al azar.

Es interesante seflalar Qque se registra nuevamente en este
grupo una diferencia entre las formas de escritura empleadas
para escribir textos y para escribir palabras aisladas. Una
de las nifias escribe el texto con secuencia de letras pero
escribe una serie de palabras en forma convencional
recurriendo al analisis oral de la palabra y a la busgueda de
las letras correspondientes entre las palabras que conoce vy
en las que reconoce la presencia de esas letras.(ver Fig.
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35). Uno de los ninos, que escribe el texto con secuencia de
letras, en la escritura de palabras escribe dos de ellas con
la letra inicial correspondiente. En el texto de otro nifo se
observa correspondencia solo en la letra inicial de una
palabra mientras que el resto esta escrito con secuencia de
letras gque no guardan ninguna correspondencia con 1os
sonidos, pero en la escritura de palabras aisladas escribe en
forma convencional dos (0oso-so0l) con ayuda del entrevistador.

Tomados en su conjunto, los datos obtenidos en el presente
estudio sobre el curso del aprendizaje de la escritura en
espafiol muestran que los nifos atienden en un comienzo a las
caracteristicas visuales de la escritura a la gque perciben
como una secuencia de letras con variacidn y multiplicidad de
caracteres. De ahi gue una forma predominante en las primeras
escrituras sea una secuencia de letras al azar. Cuando
comienzan a reconocer la relacibén existente entre el habla y
la escritura a través de 1la toma de conciencia de la
estructura sonora de 1las palabras y 1la induccidén de 1las
correspondencias letra-sonido, Dbuscan reproducir en sus
escrituras la/s correspondencia/s percibida/s.

Pero, dado que el proceso de toma de conciencia y de
aprendizaje de las correspondencias es gradual, omiten en un
principico muchas letras, principalmente consonantes, e
inclusive, cuando 1la tarea impone una fuerte sobrecarga
cognitiva, recurren a estrategias que demandan menocs
recursos, como reproducir letras sin atender a las
correspondencias. Por este motivo es posible observar gue un
mismo nific escribe algunas palabras en forma convencional vy
textos con formas preconvencionales.

Cabe sefialar gue la progresidén descripta ha tenido lugar en
el marco de una experiencia de intervencidn pedagdgica, de
implementacién de una propuesta especifica de ensefianza vy
aprendizaje de la lectura y la escritura. Sin embargo, si se
comparan 1los datos de este estudio longitudinal con 1los
obtenidos para el grupo de nifios de clase media en el estudio
transversal de 1la presente investigacidén, grupo qgue no
participdé de la experiencia de alfabetizacidn, se comprueba
gue existe una marcada coincidencia en varios de 1los aspectos
identificados en la progresién.

En las escrituras de estos nifos también se observa gue 1las
consonantes son omitidas en mayor proporcidén que las vocales,
que 1los porcentajes de omisidén son mas altos en la escritura
de textos gque de palabras (44% vs. 22%) y que hay variacidn
en cuanto a la forma de escritura de una situacidén a otra
(escritura de palabras aisladas y escritura de textos). Se
registran casos muy similares en ambos grupos, por ejemplo,
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nifios que al escribir el texto ponern solc la letra
alguna/s palabras/s y al escribir palabras representan todos
los sonidos con las letras correspondientes realizando un
esfuerzo manifiestc por segmentar oralmente la palabra e
identificar los sonidos y las letras que los representan. Las
coincidencias sefialadas entre ambos grupos parecen indicar
gue la intervencidén pedagdgica ha proporcionado el apoyo
adecuado al proceso de aprendizaje de 1la escritura sin

introducir sesgos en este proceso.

En sintesis, los datos obtenidos muestran que 1los nifios han
realizado un avance notable en sus habilidades de escritura
debido sin duda a su participacién en la experiencia. El 64%
de los nifios pudo escribir textos en forma convencional, un
14% comenzd a establecer correspondencias y el 21% restante
aun producia formas preconvencionales.

La relevancia de estos porcentajes se pone de manifiesto al
comparar los valores con 1los registrados por Berta Braslavsky
(1990) en el diagnéstico inicial de una investigacién piloto.
Este estudio longitudinal reviste especial importancia porgue
es el unico en nuestro medio gque comprende una muestra
extensa (361 nifnos que asisten & ler grado) y en el gue se
realiza un diagndéstico de las habilidades de lectura vy
escritura al 1ingresar a la escuela, proporcionando datos
sobre las competencias iniciales de un grupo numeroso de
nifios. Las formas de escritura fueron categorizadas en base a
una escala que comprende cuatro rangos: A, B, C y D. (ver
Antecedentes). Entre el rango B y el C se produce un cambio
cualitativo en tanto la escritura deja de ser una sefial, solo
comprensible para el otro en base al significado que el mismo
nino otorga, para transformarse en signo.

En el diagnéstico inicial del estudio citado se comprobd gue
el 74% de las escrituras producidas por 1los nifnos se ubicaban
en los rangos A y B y el 26% restante en los otros dos
rangos. En la presente investigacidén 1os valores se han
invertido con respecto a los valores mencionados tomados come
referencia de 1las competencias 1iniciales de 1los nifics al
ingresar a Primer Grado . En efecto mientras gque el 78% de
las producciones se ubican en los rangos mas altos C y D, el
21% restante en los mas bajos, A y B. Los beneficios de 1la
intervencidén pedagdgica temprana y sistemdtica son evidentes
ya gque los nifnos que participaron de 1a experiencia de
alfabetizacidén ingresaron a Primer Grado con habilidades de
escritura que sélo un porcentaje pequefio parece tener, segun
se desprende de los datos registrados por Brasiavsky (1990).
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Cabe sefialar que esta comparacién entre los resultados
cbtenidos en este estudic con nifios de 5 afios ai finalizar el
jardin y el diagnéstico rea:iizadc por Bertea Braslavsky con un
grupo grande y heterogéneo de nifios que ingresaban a primer
grado aporta evidencia empirica sobre 1los efectos de la
intervencién en Jardin. En efecto no es posible pensar gque si
s6lo el 7.14 % de los nifios de una muestra grande 1ngresa a
primer grado escribiendo textos en forma convencional
mientras que el 64 % de los nifios que participaron de 1la
experiencia lo hacen, estos resultados pueden ser atribuidos
a algun proceso “natural” de aprendizaje que tiene lugar
independientemente de la intervencidén. Si asi fuera ;cémo se
explican las diferencias sefialadas?.

+
—
-
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+

Otra experiencia pedagégica realizada en Jardin nmuestra
también la incidencia de 1a intervencidn en los conocimientos
de los ninos sobre la escritura (Kaufman et al, 1990).
Resulita dificil comparar 1os logros obtenidos por los nifios
en el estudio citado con 1los obtenidos en la presente
investigacidén debido a las diferencias en el instrumento de
evaluacidén. En efecto Kaufman y colaboradores hicieron el
diagndstico final solicitando a los nifios gue escribieran
palabras, el nombre propio y oraciones. Como ya se sefiald,
las demandas cognitivas que plantea la escritura de palabras
o frases breves y la del nombre propio son muy diferentes a
la de escritura de un texto, gque es el instrumento de
diagnéstico utilizado en este estudio. Por otra parte no se
especifica si en los porcentajes de tTipo de escritura se ha
computado la escritura del nombre.

Sin embargo la diferencia entre los porcentajes obtenidos en
ambos estudio es muy grande: 17% de escrituras alfabéticas en
el estudio de Kaufman y 64% en la presente investigacidn. Es
posible atribuir esta diferencia al peso gque en la propuesta
de alfabetizacidédn implementada tuvo el trabajo con sonidos
para promover conciencia fonolégica. Como se verd en el
siguiente apartado, las habilidades metalinglisticas estan
asociadas con las formas de escritura gque producen los nifios.

4.3.2.3- Relacion entre la conciencia fonolégica y las
formas de escritura

Con el objeto de analizar 1la relacidén entre habilidades
analiticas, que en este estudio fueron evaluadas mediante una
prueba de apareamiento de palabras por sonido inicial y una
prueba de segmentacidén fonoldgica, y las formas de escritura
producidas por 1los nifios, se consideran los puntajes
obtenidos en esta pruebas Y% la forma de escritura
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(preconvencional o convencional) utilizada por 1os nifios en
el ultimo texto gue escribieron.

Los datos muestran que los nifios gque escribieron el texto en
forma convencional alcanzaron criterio en la prueba de Sonido
inicial, obteniendo porcentajes de respuestas correctas de
entre el 75 y 100%. Solo un nific de ese grupo tuvo un
desempefio inferior, con un 25% de respuestas correctas. Los
nifios que escribieron en forma preconvencional no alcanzaron
criterioc en esta prueba excepto un nifioc que obtuvo un puntaje
de 1 (25% de respuestas correctas).

Con respecto a la prueba de Segmentacidn fonolégica, ninguno
de los ninos que escribid textos en forma preconvencional
alcanzdé criterio de segmentacién. Del grupo de nifios que
escribidé en forma convencional, la mayoria alcanzdé criterioc
respondiendo satisfactoriamente a la prueba ; sbélo un nifio de
este grupo no alcanzd criterio.

Con el objeto de determinar el grado de asociacidén entre las
dos formas de escritura - convencional y preconvencional - vy
las medidas de <conciencia fonolégica, apareamiento de
palabras por sonido inicial y segmentacidén en sonidos, se
aplicdé la prueba de X2. Los resultados mostraron asociacién
significativa tanto entre formas de escritura y apareamiento
(x2= 7.06, p < .01 para un grado de libertad) como entre
formas de escritura y segmentacién fonoldgica (x2= 4.98, p<.
05 para un grado de libertad). La relacidn entre formas de
escritura y conciencia fonoldgica se puso de manifiesto va al
promediar el afio de la experiencia en el caso de un nifio gue
escribid® el primer texto en forma convencional y alcanzd
criteric de segmentacién fonoldgica mientras gque todos 1los
demds nifios, que utilizaron diferentes formas de escritura
preconvencionales, no alcanzaron criterio de segmentacidn.

Estos resultados colnciden con 1los obtenidos en estudios
longitudinales realizados en otras lenguas en 10os Qgue se
comprobd gue ambas habilidades estan correlacionadas (Stuart
y Masterson, 1992; colaboraciones &a Brady y Shankweiler,
1991). Los estudios llamados "de entrenamiento” también han
aportado evidencias con respecto a una asociacidén fuerte
entre las escrituras tempranas de los nifilos y la conciencia
fonolédgica. Se trata de estudios experimentales
longitudinales en los que se ejercita a nifios de 4 y 5 afos y
preescolar en conciencia fonoldgica, mediante la aplicacidn
de programas de intervencidén que incluyen ejercicios con
rimas, reconocimiento de sonido inicial \Y final y
segmentacidn de palabras en sonidos, y se evalua su desempefio
en lectura y escritura anos mas tarde (Bradley y Bryant,
1983; Lundberg et al, 1988).
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El estudio longitudinal conducido por Bradley y Bryant (1983)
mostrdé gque los nifics de preescclar gue hablan realizado
ejercitacidén en categorizacidén de sonidos, tenian tres afios
mas tarde un desempefic en lecture y escritura superior ai de
los nifios gue no habian realizado la ejercitacién. Mas aun,
los nifcs que hicieron ejercitacidén en categorizacidn de
sonidos 'y letras tuvieron un desempefioc en escritura
significativamente superior al de 10s nifios que solo habian
realizado ejercitacidédn en categorizacidn de sonidos.

En el estudio de Lundberg et &l (1988), se ejercitd a nifios
de preescolar en juegos metalingiisticos, pero no en 1los
sonidos de las letras. Las medidas de lectura y escritura,
tomadas en primeroc y segundo grado, mostraron que el grupo
experimental se desempefnd significativamente mejor gue el
grupo control en lectura en segundo grado y en escritura en
ambos grados. Ball y Blachman (1988) ejercitaron a ninos de
preescolar en conciencia fonoldégica, nombre y sonido de las
letras. El grupo que realizd la ejercitacidn se desempend
mejor que el grupo control en las medidas de lectura. En un
estudioc posterior, (Blachman et al, 1991) la ejercitacidén se
extendidé a primer grado. Los nifios que hicieron la
ejercitacidén se desempeflaron mejor gque el grupo control en
segmentacién fonoldgica, conocimiento de asociaciones letra-
sonido, lectura de palabras y pseudopalabras y escritura de
palabras al dictado. En las tareas de escritura, los
resultados mostraron diferencias importantes entre 1os nifios
del grupo experimental y los del grupo de control. Muchos de
estos nifios fueron capaces de escribir, no solo mas palabras,
sino aun palabras que contenian letras que no se habian
ensefado durante el entrenamiento vy representaron ademas
todos los fonemas con letras convencionales.

Estudios de este tTipo llevados & cabo con nifios hablantes de
espafiol también han reportado la incidencia de las
habilidades de segmentacidn fonoldgicz en 1las escrituras
tempranas de los ninos. En un trabajo de Manrique y Signorini
(1988), se examinaron las escrituras de los nifios de primer
grado al comienzo del ano escolar. Los nifos del grupo
experimental hablan realizado ejercitacidén en conciencia
fonoldgica. Se les pidid a los nifios que escribieran palabras
conocidas y desconocidas. £l analisis de las palabras mostrd
que los ninos del grupo experimental escribian las palabras
conocidas en forma convencional, y en 1la escritura de 1las
palabras desconocidas, representaban las correspondencias
sonido=]etra_por_medio_de_lerras_copyvencionales_o Jnventadas...
El 20% de los nifos del grupo control se desempefidé como 1los
nifios del grupo experimental y el 30% no pudo escribir ni una
sola palabra.



Se ha observado (Blackman et al, 1991; Liberman et al, 1985)
que los nifios que tienen conciencia fonoldégica representan
todos los fonemas con letras en sus escrituras
preconvenciocnales. Es importante destacar que esta forma de
escritura no constituye en inglés en la mayoria de l1los casos,
una forma de escritura convencional debido a que se trata de
una ortografia opaca. Por el contrario en espafiol, cuya
ortografia es transparente, la aplicacidén de reglas de
correspondencia fonema-grafema da lugar casi siempre a formas
convencionales o a sustituciones ortograficamente aceptables.
Por lo gue cabe pensar gque el alto porcentaje de escrituras
convencionales observado en este estudio es resultado del
desarrollo de habilidades analiticas implicadas en 1la
conciencia fonoldgica que permiten al nifno inducir reglas de
correspondencia letra-sonido, conocimiento gque a su vez da
apoyo a la comprensidn del principio alfabético al
proporcionar las letras referencias estables para 1los
sonidos.

Los nifios que escribieron en forma preconvencional y no
lograron adquirir conciencia fonoldégica muestran una vez mas,
por un lado, la dificultad que plantea el acceso al fonema vy,
por otro, el rol facilitador de la conciencia fonoldgica en
el aprendizaje de la escritura.

A partir del conjunto de datos recabados en este estudio
parece relevante revisar los resultados obtenidos en las
investigaciones de Ferreiro y Teberosky, 1979 y Kauffman et
al,, 1990 v, la interpretacidén que en base a ellos realizan
sobre el proceso de construccidén de la escritura en espanol,
ya que constituyen hasta el presente uno de los trabajos mas
importantes sobre el tema. Con el objeto de dar cuenta del
proceso de adquisicién del sistema de escritura alfabético,
Ferreiro, basédndecse en la teoria piagetiana de desarrollo
cognitivo por niveles, elabord un modelo en el que cada etapa
© nivel se caracteriza por la construccidén por parte del nifo
de una hipdtesis sobre este sistema. El1 progreso en la
adquisicién estéd dado por el paso de una hipdtesis a otra
producido por un conflicto entre las hipdtesis que el nifio
elabora e informacibébn sobre el objeto escritura proporcionada
por el medio.

Sin embargo este modelo al proponer "las hipdtesis" como
causa de los comportamientos observados sin que puedan ser
estas hipbtesis medidas en forma independiente del
comportamiento mismo, carece de valor explicativo. Afirmar
que el nifio escribe silabicamente porque "esta en la
hipbtesis silabica"™ es lo mismo que decir que el nifio escribe
sildbicamente. Se trata de un plantec circular en el gue no
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se especifican variables antecedentes gue sean Causa, Y DOr
1o tantc expliquen, el compcrtamiento. Para Ferreiro, iz
escritura es un obijeto méds de ccnocimiento cuya relacidédn con
el habla es sclc tangencia. por lo gque no considera en el
andlisis de la adguisiciér de la escritura las habilidades de
produccidén y percepcidn del nino ri las caracteristicas
articulatorias y acusticas del habla.

Asi por ejemplo el hecho cue el nific represente cada silaba
de una palabra con una sola letra puede explicarse porque, al
recurrir a su articulacidn cuandc comienza a establecer una
correspondencia entre el habla y 1la escritura y no tener aun
habilidades analiticas, encuentra como unidad de produccidn
la silaba y no el fonema. Como se ha demostrado, la silaba es
una unidad mas facilmente deslindable que el fonema, por ser
precisamente una unidad articulatoria (Liberman et al., 1972;
Manrigue y Gramigna, 1984). A diferencia de las palabras y de
los fonemas, las silabas individuales estan marcadas en forma
claramente perceptible en la corriente del habla. Cada silaba
contiene un nuclileo vocalico que corresponde al pico de
energia acustica o sonoridad y que proporciona pistas fisicas
por las cuales el oyente distingue una silaba de otra. Por
Otra parte para el hablante, los ciclos de consonante-vocal
de las silabas corresponden a ciclos de apertura y cierre del
maxilar inferior.

La asi llamada “hipdtesis silabica” se ve facilitada por la
posibilidad de hacer un recorte del habla pero eso no
significa que esa posibilidad &a nivel oral explique las
escrituras siléabicas. El1 nifio que representa cada silaba
mediante wuna grafia demuestra tener un menor grado de
conciencia fonoldgica, de habilidad para segmentar el habla
en fonemas y representar todos los fonemas con sus grafias
correspondientes. E1 nific identificz un elemento de la
silaba, generalmente las vocales, y 1lo representa, vy al
pedirle el entrevistador en las experiencias psicogenéticas
que estcablezca una correspondencia a nivel oral entre 1las
partes de las palabras cgue escribidé y la lectura que hace de
esa palabra, el nifio naturalmente realiza un recorte
silabico, conducta de la gue se infiere gue ha construido una
“hipdétesis silébica” sobre la escritura.

Asimismo 1la comprobacidén de gque los nifios hablantes de
espaficl representen con mucha mayor frecuencia 1las vocales
que las consonantes se explica por las caracteristicas
articulatorias, perceptivas y ortograficas de nuestro sistema
vocalico, segiun se detalla en el apartado 4.3.2.5..la
"hipétesis silabica"™ no puede explicar este fendmeno porgue
es solo una descripcidén de la conducta.
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Ferreiro observa, como también se ha comprobado en esta
investigacidn, que se produce un completamiento progresive de
las escrituras: 1os nifnos agregan cada vez mas letras hecho
que atribuye a un avance hacia 1la hipdtesis alfabética. Pero
al desconocer toda relacidén entre esta hipdtesis y otras
habilidades y conocimientos como la conciencia fonoldgica y
el conocimiento de las correspondencias no proporciona una
explicacidén del proceso de adguisicidén del sistema de
escritura. Por el contrario, cuando se considera que en este
proceso 1incide el grado de conciencia fonoldgica alcanzado
por los nifios y se comprueba que existe una asociacidn entre
conciencia fonoldgica vy formas de escritura es posible
explicar el proceso y dar cuenta de las diferencias en el
desempefic de 1los nifos.

Asimismc la variacidédn registrada en este estudio en las
formas de escritura que utilizan 1os nifios en funcidén de la
situacibén de escritura - escritura de palabras aisladas o de
textos - no es atendida por el modelo psicogenético que
postula que el avance en el proceso hacia formas
convencionales se produce a través del paso por una secuencia
estricta de etapas. Sin embargo los datos indican que el nifio
avanza y retrocede a través de diferentes formas de escritura
haciendo uso de un repertorio de formas hasta que logra una
comprensidn amplia sobre el sistema convencional de
escritura. De ahi qgue las formas de escritura gue producen
los nifios son indicadores muy relativos de sus concepciones
subyacentes sobre la escritura.

A pesar de estas debilidades, el modelo ha tenido una fuerte
repercusién en la enseflanza de la lectura y la escritura en
nuestro medio. En este sentido es particularmente relevante
la hipdtesis subyacente al modelo sobre el rol del adultc en
el proceso. Aungue se reconoce que 1la escritura alfabética
requiere una atencidn privilegiada a 1los aspectos sonoros del
significante (Ferreiro,1986) sin embargo se considera que 1la
relacién entre habla y escritura se descubre o construye "en
virtud de determinados problemas gue la propia escritura
plantea y que deben ser resueltos por el actor del
aprendizaje" (Kaufman et al, 1990, pag. 14). En el marco de
este planteo la intervencidn del adulto se restringe a
proporcionar material escrito para dar lugar a "ocasiones de
conflicto" porgue el foco esta puesto en el objeto escritura
Yy se desestima el peso que tienen las habilidades
metalingliisticas de 1los nifios para establecer relaciones
habla-escritura y la incidencia de la accidn del adulto en el
desarrollo de las mismas y, por ende, en el descubrimiento
por parte del nifo del principio del sistema alfabético.
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Es indudable gque 10s estudics de Ferreirc y colaboradores
constituyeron un aporte significativo para comprender gue lias
formas de escritura y lectura no convencionales que los rnifios
desarrollan son parte del proceso de alifabetizacidn. Asimismo
el énfasis que desde estos trabajos se puso en la ensefianza
de la lectura y escritura en contextos significativos para el
nifio, en situaciones en las gue se lee y escribe con
propbsitos reales que reflejan las funciones sociales de 1la
escritura promovidé el analisis critico de algunas préacticas
pedagdgicas tradicionales. Sin embargo los cuestionamientos
realizados al modelo psicogenético plantean interrogantes
sobre la posibilidad de gque este modelo sea una referencia
valida para propuestas pedagdgicas efectivas.
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4.3.2.4- Lectura de palabras y textos

En el diagndstico inicial realizado al comenzar la
experiencia ningin nifio pudo leer palabras, excepto en la
prueba de Lectura en contexto en 1la gue en su mayoria
"leyeron" el logo de Coca Cola. Pero ya en los primeros meses
los registros de observacidn muestran acciones espontaneas vy
frecuentes de reconocimiento de palabras que realizan en base
a la identificacidén de la letra inicial y del contexto en que
las palabras aparecen. Asi por ejemplo sefialan, dentro del
grupo de tarjetas con los nombres, "Allili dice Alejandro
porgque empieza con A" o entre los nombres de los rincones;
"Dice Arte porque empieza con A". Identifican también algunas
palabras en textos que ha escrito la maestra y leido junto
con ellos recurriendo a la letra inicial y al recuerdo del
contenido del texto.

(125)
Nil: Ahi dice "babero"
N2: No, dice "bebé".

En general leen palabras y frases (titulos de cuentos vy
libros, marcas de productos, carteles) apoyandose en el
contexto fisico en que éstas aparecen: algun rasgo visual
sobresaliente, el lugar particular en el que esta el texto,
las ilustraciones. Recurren también al contexto histdérico, es
decir a experiencias previas con esas palabras o textos de
manera tal que el recuerdo de dichas experiencias proporciona
un contexto de referencia cuando el contexto fisico no 1lo
hace. En el caso de los textos sin ilustraciones el recuerdo
es la fuente de la lectura.

A medida que se fueron presentando los Cuentos de la Sala se
multiplicaron las situaciones en las que 1los nifios "hacian
que leian" sus cuentos o los cuentos de los compafieros asi
como los libros de la biblioteca de la sala que la maestra
habia 1leido. En un principio relatan 1la historia gque
recuerdan recreando el dialogo de 1los personajes mediante
recursos prosdédicos y cambios de voz. A fines de agosto uno
de los nifios lee deletreando un texto breve en la caja de un
juego que habia traido la maestra. Otro nifc lee el titulo
del Jjuego "Armo" recurriendo también a 1las claves de 1la
escritura como fuente mientras que los demas se apoyan en los
dibujos y conocimiento previo. Cuando leen en forma
individual un texto breve que ya habia sido leido por 1la
maestra junto con los nifios en varias ocasiones, 1lo hacen
sefialando las palabras y tomando para ello como referencia el
ordenamiento de las palabras en la emisidén oral.
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Durante ia segunda mitac de: 7 a ia identili
palabras que forman parte de un crupc especliiicC C cerred
como los dias de la semana, los meses del afic, las partes del
cuerpo, l& nuerta, en base & pistas gréficas, generalmente la
letra o silaba inicial y/o final y a su conocimiento de las
palabras gue integran cada grupo. A pesar de gue recurren &
menudo a 1las 1ilustraciones para "leer", todos manifiestan
tener conciencia de gue es la escritura la gue porta el
mensaje y la ilustracién una fuente a 1la que se puede
recurrir cuando les resulta dificil la lectura convencional.
En el mes de septiembre se registra el siguiente dialogo
entre dos nifios gue ilustra dichos conocimientos:

Ca
~
c

’

(126)
M: Podemos buscar en diarios la noticia del tren y
recortarla y en lugar de escribirla, la pegamos.
Nl: Si no sabemos leer, ;como hacemos para saber qué es la
noticia?
NZ2: Por la foto

A diferencia de 1o ocurrido en la situacidén de diagnéstico
inicial en la que 1los nifios se negaron a leer, en las dos
situaciones de diagnéstico final, lectura de un texto
conocido y lectura de palabras aisladas, 1los nifios se
mostraron cooperativos \% seguros de sus habilidades
independientemente de las estrategias y las fuentes empleadas
para realizar la lectura.

Con respectc a la lectura de textos, se observd en general
gue 1os nifnos utilizan entonacidén apropiada y realizan
elecciones léxicas y sintacticas que reflejan la
internalizacidédn de formas derivada de la experiencia con el
lenguaije escrito y con el texto especifico que leen. S61c uno
de los nifios leyd en forma convencional el texto, en base a
las claves de 1la escritura mientras que otros tres nifios
realizaron una lectura de transicién, atendiendo a 1la
escritura e intentandc leer algunas palabras y relatando 1la
mayor parte de la historia. El1 resto del grupo, 10 nifios,
hizo que lela, apoyandose en las ilustraciones y el recuerdo
del texto. Los nifios construyeron activamente el texto en
funcidn de 1la representacidn mental gque habian formado en
lecturas previas realizadas por la maestra.

En el siguiente ejemplo se presenta la lectura gque un nifo
hizo en forma convencional de su cuento. Las barras
verticales indican pausa entre palabras y los guiones cortes
dentro de las palabras. Aungue la lectura no es muy fluida,
sin embargo no es lenta ni predomina el silabeo o deletreo.
El nino lee fragmentos sin detenerse y no sefiala con el dedo
a medida gque avanza en la lectura. El hecho de gue realice
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pausas mas 1argas entre oraciones y produzca un marcado
descenso de la frecuencia fundamental en la Gltima o ultimas
palabras de 1la oracidn, le confiere a esta lectura particular
expresividad.

(127)
N: Habia una vez un / un nino/ que / era / muy
travieso, que se / llamaba Adrian/. Un dia / quiso
hacer-le una / una broma a su / vecino/ el ma-go
Mer-1in un simpd-tico vie-jito muy dis-dis-traido.
Una tarde, ma ma (no) Mer-1in/ habia dejado su /
galera de / ma-go / entonces Adridn a-provechd que
Merlin / dormia la siesta / y le robdé la galera / y
en su lugar / y en su lugar / le dejdé / un sombrero
de sefiora con f-flores y monos /. Cuando Merlin se
se despertdé se puso su traje de mago / para ir a /
su / trabajo en la / escuela / de / magos / y como
/ era / tan distraido se puso el sombrero / el
sombrero / de / sedora en lugar de su / galera.
Adridn escon / dia / do detrds / de la puerta / de
/ su / casa / vid / salir / al mago / ;Qué dice
acar
muy
: muy con-ten contento con la / cabeza ll-lle / na de
/ flores. Al / ver que todos / 1los que pa-saban por
/ la calle se reian del / mago / del mago / Adridn
tom6 la ga / la galera / y se la / devolvid.
En-tonces el mago se / dio / cuenta de la / de la
bro-ma de Adrian y como / era / tan bueno / 1lo
perdond, (;Qué dice acd?

M: peroc

N: pero / le pidié que no-no lo / volviera a ha-cer.

z2

El fragmento que se transcribe ejemplifica 1los intentos de
los nifics por leer en forma convencional. Ante la dificultad
que se les plantea, abandonan y continuan el relatc, en
algunos casos recuperando literalmente fragmentos del texto.
Este fragmento se transcribe en negrita y entre paréntesis
los intentos de lectura del nifio.

(128)

Habia una vez un nene llamado David que wvivia con su
familia en un barrio de Buenos Aires.

Un dia David (se, se tuvo.. habia/ dado/ cuenta) supo
por el diario que habian traido un oso panda al
zooloégico. Entonces le pidid al papd que lo llevara a
conocerlo. David quiso que fuera también la mamad, la
hermanita ( y con su amigo..) y su amigo Juan.
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£l relatc gue se transcribe a continuacidn presen
rarticuliaridacd de gque el rnifilo cambie la perspectivea cel
,arrador, de tercera a primera persona, sefiala palabras aue
a2 leidc (Buencs Aires) y lee er. forme convenciora. cotras
buscd., vio) .. AL_ leer "buscod" retoma la. tercera persona. v,
luego wvuelve @& primere persona Yy cuando lee "vio" @ se
autocorrige "vi" para terminar el relato desde estea
perspectiva. En este ejemplc se observa tambien una conductea
frecuente en los nifios que se detienen en un punto, le piden
al adulto que les lea, dicliendo a veces gue no recuerdan vy
luego continuan repitiendo en ocasiones fragmentos que vya
habian relatado, pero qgue responde & la intervencidén del
adulto.

El siguiente es el texto original del cuento:

Habia una vez un nene llamado Jonathan que vivia con su familia en un barrio
de Buenos Atres.

Un dia Jonathan estaba jugando con sus amigos en la puerta de su casa y
Gustavo, uno de ellos, quiso ir al bario. Pero se presenté un problema: Jonathan
no tenia las llaves porque la mamd habia salido y se habia llevado un juego y el
papd se habia olvidado el otro adentro de la casa cuando se fue a trabajar.

Jonathan no sabia qué hacer. De pronto se acordé de que una de las ventanas
estaba abierta y sin perder un minuto se subid a un cajon y entré por la ventana.
Una vez en la casa Jonathan buscé y buscé hasta que encontro las llaves sobre la
mesa de la cocina. Corrio a la puerta y mientras le abria a su amigo Gustavo vio
que el papd llegaba con un cerrajero. Jonathan le conté lo que habia sucedido y
el papd aunque estaba contento porque Jonathan habia solucionado el problema,
le aconsejé no usar las ventanas para entrar a menos que fuese necesario.

(129)

Lectura del nifo

N: Habia un vez un nene que se llamaba Jonathan vy
vivia con su familia en la ciudac de Buenos Aires.
Aca (sefalando Buenos Aires)
Un dia Jonathan con su amiguito Gustavo jugaban
hasta que su amiguito quiso hacer pis. Habia un
problema porque la mama se habia llevado una llave
y el papa se habia l1levado un juego y estaba
cerrada la casa.
Pero a mi se me ocurri¢o unsg idea y recordé que
habia une ventana ablierta, me subi a un cajén y
entré por la ventana.
Después buscaba la liave y la encontré arriba de la
mesa ¢Acd qué dice?

M: Jonathan
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N: Jonathan buscé por todas partes v en la mesa
encontré la llave y le abri a mi amigo Gustavo y
después vio, vi a mi papa estaba llegando y le abri
la puerta a mi papd, coOn un cerrajero venia mi papa
y después me dijo papd que usara la puerta sino,
por algun caso de emergencia.

El siguiente relato ilustra la reconstruccidén que los nifios
hacen de la historia y cébmo integran en forma coherente 1los
fragmentos gue recuerdan literalmente de ésta con 1los
fragmentos gque reconstruyen.

(130)
Habia una vez una nena que se llamaba Marcela y wvivia en
una gran ciudad. Un dia se fue a Miramar con su papa.
Marcela fue hasta el agua pero cuando metidé los pies en el
agua sintié mucho frio y después se fue a la arena a
construir un castillo.
Después Marcela se fue a jugar con las olas junto a su
hermano German.

El siguiente es el texto original del cuento:

Habia una vez una nena que se llamaba Marcela y tenia un hermano, Germdn.
Vivian con sus papds en una gran ciudad.

Un dia el papd compro pasgjes para ir a Miramar en micro. Hicieron las vaiijjas y
el jueves a la mafiana partieron todos contentos.

Cuando llegaron a Miramar, fueron a la playa Marcela corrié hacia el mar pero
cuando metio los pies en el agua sintié mucho frio y salid. Se sento en la arena y
construy6 un castillo.

De pronto una ola tapé el castillo de arena y mojé a Marcela. El agua ya no
estaba fria y Marcela se fue a jugar con las olas junto a su hermano Germdn.

Cuando volvieron a la ciudad todos estaban tostados por el sol y muy felices.

Los ninos en su mayoria fijan la vista en el texto y dan
vuelta las hojas aungque se observa también que por momentos
miran las ilustraciones y relatan sin mirar el texto. Todos
leen FIN cuando terminan el relato , palabra de cierre de los
cuentos.

Cabe sefialar gue todos 1os nifios, independientemente de la

irecuencia con que recurren al adulto para continuar 1la
lectura preguntando ";qué dice aca?”™ o deteniéndose para dar
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espacic a. apoyoc dei adulto, precucen un  relato en la
situacidén de hacer gue leer. 1z estiratedisa GQue empiean es
claramente narrativa. No se chservan casos en los que se
alterner fragmentcs narrativos con feormas n¢e  narratlives

caracterizadas por nombrar objetos, acciones, describir el
eventc de una ilustracidn en forma independiente de otres
eventos.

Por el contrario 1la "lectura" que realizan constituye el
relato coherente de uns historia, en el gue se pone de
manifiesto el dominio de indicadores de narratividad como
férmula de ficcidn, formas de perfecto simple que actua como
base de una accién sobre un fondo indicado por un pretérito
imperfecto, relato en tercera persona. Asimismo utilizan un
lenguaje similar o idéntico al del texto vy en algunos casos
leen palabras o fragmentos en forma convencional.

Los estudios sobre las formas de lectura emergente (Sulzby,
1985, 1991) han mostrado que el nifno avanza desde formas no
narrativas a formas narrativas en las gue se relata una
historia, hacia 1lecturas que se van desprendiendo de las
ilustraciones y se asemejan mas al texto en forma vy
contenido. En este sentido las lecturas emergentes del grupo
en estudio constituyen formas avanzadas del proceso.

Es posible que el predominio de estrategias narrativas
resulte de la familiaridad de los nifios con los Cuentos de 1la
Sala puesto que se ha observado gue los cuentos conocidos dan
lugar a lecturas estrechamente relacionados con el texto
(Martinez y Teale, 1988). Sin embargo también se ha
comprobado que la experiencia frecuente con textos literarios
complejos, como los cuentos gue 1a maestra lela a los nifos
en la experiencia de intervencidn, promueve el progreso hacia
formas de lectura emergente mas narrativas ( Elster, 1992).

Otro factor que sin duda incididé en el desempefio de los nifos
fue el intercambio gque 1la maestira generaba luego de 1la
lectura del cuento y las estrategias que ponia en juego para
que los nifnos recrearan el texto, situacidén gue dic apoyo a
la adquisicidén de estrategias para la produccidn de discurso
narrativo.

El desempefio de los nifios en la prueba de Lectura de palabras
presenta algunas coincidencias, pero también diferencias
relevantes con respecto a su desempefic en la lectura de
textos. En 1la tabla XVI se muestran 1os resultados de 1la
aplicacién de la prueba, consignando el numero de palabras
gue leyeron los nifios. Del grupo que leyd® mas del 50% de las
palabras, s6élo un nifio realizd una lectura convencional de
todas las palabras obteniendo un puntaje del 100% de
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aciertos. Se trata del rnino que leyc el texto en forma
convencionail. tros dos nifios leyeron mas del 50% de las
palabras y fueron también los que intentaron en la lectura
del texto identificar algunas palabras, deletrearlas o
leerlas atendiendo a las claves de la escritura. Estos nifos
que leen convencionalmente mas del 50% de las palabras
constituyen un Z21% del grupo total. Hay un 28% de nifios gue
solo lee una palabra, XUXA, y el 42% restante lee mas de una
palabra pero no alcanza un porcentaje de aciertos superior al
30%.

TABLA XVI

Cantidad de palabras leidas por los nifios

N°® de palabras Porcentaje de
nifos

7

28

14

14

7

21

HlwiN]—]O

s
wl

Un examen minucioso de los datos revela ademas que alrededor
de un tercio de los errores cometidos por todos los nifos,
excepto en el caso del nifio que no leyd ninguna palabra
(puntaje 0) consistia en producir palabras que compartian el
o los sonidos iniciales, y a veces también final, con las
palabras escritas: luna por lunes. Luis por las, Agustin por
agua, Mario o Martin por mano, Jony por Jjulio. Estas
observaciones permiten identificar el predominio del uso de
tres estrategias diferentes en los nifos.

El hecho de gque los nifios gue solc leen unz palabra lean en
todos los casos la misma palabra, "XUXA", indicaria gue este
grupo recurre a una estratecia logografica para leer,
estrategia 1identificada como una de las primeras formas
emergentes de lectura. (Ehri, 1991; 1992). Se trata de una
estrategia de lectura por pista visual : el nino conoce poco
sobre el sistema de escritura y las correspondencias letra-
sonido y lee palabras de las que ha memorizado la conexidn
entre algunas pistas visuales y el significado. En este caso
la pista puede ser algun rasgo de la "X", la presencia de las
dos "X", letras gue tienen de por si gran saliencia
perceptiva, pero sin que la relacionen con el sonido.

Por su parte, 1los ninos cuyos errores de lectura consisten en
incorporar a la palabra pronunciada la/s letra/s iniciales
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y/o finales de la palabra escrita manifiestan recurrir a un
estrategia de rpista fonética para leer algunas palabras
(Mario por mano). El usoc de esta estrategia implica que el
nific ha comenzado a establecer conexiones parciales visuai-
fonéticas entre las letras que ve en 1la escritura y 1los
sonidos que detecta en la pronunciacidn de palabras que esta
aprendiendo a leer.

Como han democstrado Tunner et al. (1992) y Stuart y Coltheart
(1988) el 1lector debe poseer habilidades suficientes de
segmentacién para detectar la presencia de sonidos
deslindables en la pronunciacién de 1las palabras y conocer
las correspondencias letra-sonido. En un principio 1los
lectores establecen conexiones entre una o dos letras para
leer algunas palabras pero cuando se encuentran con palabras
que tienen las mismas pistas visual-fonéticas se equivocan vy
cometen los errores menciocnados.

Stuart y Coltheart (1988) observaron también que este tipo de
errores predomina cuando los nifios pueden desempeifiarse en
tareas de segmentacién y conocen mas del 50% de las
correspondencias letra-sonido. Comprueban que la estrategia
visual-fonética tiene un componente fonoldgico ya que
correlacionan con el desempefioc en pruebas de conciencia
fonclbdgica. Cabe sefialar que 1os ninos Qgue parecen emplear
una estrategia logografica son los aque no han alcanzado
criteric en las pruebas de conciencia fonoldgica mientras que
los deméas nifios gue alcanzaron criterio recurren a
estrategias mas avanzadas para cuyo desarrollo es necesarie
la conciencia fonoldgica.

En los errores de 1los nifios gque leyeron mas del 50% de las
palabras se observan también algunos casos de coincidencia
entre el o los sonidos iniciales y/o finales (Agustin por
aqua, los por las ) asi como palabras sin sentido (oia por
ola). Estos nifnos leen algunas palabras lentamente, a veces
silabeando, otras subvocalizando antes de decirlas. Estas
cbservaciones parecen indicar Qque recurren a una estrategia
de recodificacidén fonoldgica. Esta estrategia consiste en
traducir 1las letras mediante 1la aplicacidén de reglas de
correspondencia y reconocer la identidad de las palabras a
partir de su pronunciacién.

Las investigaciones revisadas por Ehri (1991) muestran que
esta estrategia conduce a la formacién de conexiones
completas entre la escritura de las palabras y las unidades
fonoldgicas en las representaciones mentales. La formacidén de
un léxico mental en el que se amalgaman las identidades
fonoldégica, semantica, sintactica y ortografica de 1las
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palabras da lugar ai reconocimiento visual rapido v
automatico de las mismas.

Por su parte, si se compara el tipo de estrategias puestas en
juego en la lectura de palabras con el de 1la lectura de
textos, se comprueba que el desempeiio de los nifos difiere
significativamente en ambas situaciones, excepto en el caso
del nific que tiene el mejor desempefioc en las dos. En efecto,
mientras que mas del 50% de los nifios recurre a pistas
visual-fonéticas para identificar las palabras aisladas, en
la lectura de textos solo el 20% de los nifics intenta esta
estrategia para leer algunas palabras en el texto. Asimismo,
como ya se senald, los nifios no tenian en general
dificultades para reconocer palabras qgue formaban grupos
cerrados, dias de la semana, etc., cuando se presentaban en
el contexto de un grupo, por ejemplo, armar 1la fecha con
carteles. Sin embargo confundieron esas mismas palabras con
otras gque comenzaban con la misma letra en la prueba de
lectura de palabras en la que éstas formaban parte de un
grupo abierto.

Estas observaciones parecen indicar que los nifios recurren a
diferentes estrategias o© fuentes segun el contexto de la
tarea que enfrentan y las demandas cognitivas que les
plantea. En este sentido y en coincidencia con lo que sucede
con la escritura de textos vs palabras, la lectura de un
texto plantea una mayor demanda de recursos de procesamiento
gue la lectura de palabras aisladas. En esta ultima situacidn
y cuando no se imponen limites de tiempo, el nifio puede mirar
la palabra repetidas veces, identificar algunas letras vy
adelantar una palabra o deletrearla, estrategia costosa en
tiempo y recursos que no necesita emplear cuandoc lee un texto
conocido, situacidn en la gue puede recurrir al recuerdo del
contenido del texto Yy reconstruirlo en base a la
representacidén mental gue ha formado de éste en su memoria.

Por lo que la progresién hacia la lectura convencional no
parece ser lineal sino caracterizarse por el dominio de un
repertoric de estrategias cuya puesta en juego dependeria de
la situacidn - palabra zislada, conocida, desconocida, texto
conocido, texto desconocido - y del grado de control sobre
cada estrategia.

Sin embargo 1los datos del presente estudio no son conclusivos
con respecto al proceso de aprendizaje de la lectura en
espanol debido a gque fueron recogidos en una experiencia
particular de intervencidén. En efecto, durante todo el afic la
maestra promovidé con frecuencia y dio apoyo a acciones
emergentes de lectura, como "hacer gque leen", hecho que
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podria explicar cque 10s rnl.l.cs recurran a esa eslratecia, cue
ccnsideran vélida, para leer textos.

Pero, por otra parte, la progresién aqeneral y las acciones vy
estrategias de los rnifios observadas en el estudi¢ colinciden
con los resultados de las investigaciones realilzadas en el
medio familiar (Teale, 1981 ;Doake, 159t%), ccincidencia gue
aporta nuevas evidencias scbre la eficacla de la propuesta de
alfabetizacidén para recrear en el aula un medio alfabetizado
no artificial en el que los nifics ingresan a Yy progresan en
el proceso de aprendizaje de la lectura y le escritura.

4.3.2.5- Relacidén entre las habilidades de lectura y de
escritura y la conciencia fonolégica.

La comparacidén entre 1las habilidades de escritura vy de
lectura de los nifios muestira gue en general el desempefo en
lectura es inferior al desempefo en escritura, excepto en 10s
casos en que ambos alcanzaron un maximo nivel. En efecto, en
tanto el 64% de los nifios escribid en forma convencional
solo el 21% leyd con precisidén un numero extenso de palabras.
Por su parte la relacidén entre las habilidades de lectura vy
la conciencia fonoldgica no es tan clara como en el caso de
la escritura gque estad asociada significativamente a 1las
habilidades metalingliisticas implicadas en la identificacidn
del sonide inicial de una palabra y segmentacidn de palabras
en sonidos.

El desfasaje entre lectura y escritura ha sido también
registrado en un estudic reciente {(Manrique y Signorini,
1994), en el que se explord 1la relacidén entre estas
habilidades v 1z conciencia fonolodgice comparando el
desempefico de buenos lectores y lectores con dificultades de
primer grado en escritura y lecturz de pealabras vy
segmentacidn de palabras en sonidos. Los resultados mostraron
que la prueba de segmentacidédn foncldgica no discrimind entre
grupos, en tanto que los buenos lectores se desempefiaron
significativamente mejor gue 10s lectores con dificultades en
las otras medidas. Los lectores con dificultades escribieron
mas palabras de las que pudieron leer y el 72 % de las
palabras fueron escritas en forma convencional u
ortograficamente aceptable. Se hallaron correlaciones
significativas entre la escritura de pelabras y las medidas
de conciencia fonolégica, mientras que no se observd una
asociacidén fuerte entre éstas y la lectura.

También en nifics de 6 y 11 afnos hablantes de italiano se

observé una diferencia entre lectura y escritura (Thornsadt,
1991). En este estudio los nifios escribieron la mayoria de

370



las palabras que podian 1eer y aun bpalabras gque no podian
leer. En contraste, 10s nifos hablantes de inglés demostrarcn
que podian leer mas palabras que las qgue podian escribir

(Thornsadt, 1991 ;Shankweiler, 1992; Stuart v Masterson,
1992).

Asimismo en el estudio de Manrique y Signorini (1994) se
obtuvieron valores en segmentacidén fonoldgica - 95% de 1los
nifios gue alcanzaron criterio - bastante similares a 1los

reportados para nifos hablantes de italiano. En el estudio de
Cossu y colaboradores (1988), el 97% de los nifios de primer
grado alcanzaron criterio de segmentacidén a fines del afio
escolar, en tanto que los valores reportados para nifos
hablantes de inglés son menores, 70% en primer grado
(Liberman et al., 1874). Es importante destacar que ni los
nifos hablantes de italiano, ni 1los hablantes de espanol
habian realizado ejercitacidn sistematica en segmentacidn
fonoldgica.

El hecho de que tanto en espafiol como en italiano se observe
un desfasaje entre las habilidades de lectura y de escritura
inverso al observado en 1inglés y valores mas altos en
conciencia fonoldégica puede deberse a que ambas lenguas
poseen caracteristicas fonolbégicas y ortograficas similares
por las que se diferencian del 1inglés. En efecto, tanto el
esparol como el italiano tiene sistemas ortogréaficos
fransparentes, un numero reducido de vocales y una estructura
sildbica simple; estos factores hacen posible que los nifios
establezcan facilmente relaciones entre vocales y los
grafemas correspondientes.

El sistema vocalico del espafnol consiste en 5 sonidos cuyas
caracteristicas espectrales configuran areas bien
diferenciadas (Guirao vy Manrique, 1975). Las vocales se
utilizan en espafiol en forma aislada puesto gue tienen
estatus 1léxico como diferentes categorias gramaticales vy,
cuando son usadas como 1interjecciones, tienen especial
relevancia perceptiva.

Se ha comprobado que 1las vocales del espafiol son bien
identificadas tanto cuandc se presentan en forma aislada
(97%) como en contexto (99%) (Manrique, 1979). Por su parte
la identificacidén de las vocales del inglés registra valores
del 58% en forma aislada (Strange et al, 1976) y del 83% en
contexto consonantico (Verbrugge et al, 18976). Es evidente
gue las vocales del espafiol son mas identificables gque las
vocales inglesas, especilialmente cuando se presentan en forma
aislada.

371



En el sistema orteocraficco Jel espainc. S
representadas de manera Lnegulivola 13 C Gue se e
asumir que los factores espectiraies, perceptivos y
crtogréfiicos mencionadecs facilitarar el establecimientc ce
correspondencias entre sonidos vocalicos y letras por parte
de lcs nifios gque aprenden & leer v escriblr en esta lengua.
De hecho en las escrituras producidas por los nifios en el
presente estudio asi comc en 1a investigacidn de Manrigue vy
Signorini (1994) se han omitido o confundido muy pocas
vocales. Por el contrario los catos cbtenidos para el inglés
muestran gque las vocales causan serias dificultades: el tipo
de error mas comiun en las escrituras qge nifios de primer grado
se encuentra en la representacién de las vocales (Treiman,
1992).

vocales es
o

s
t
)
4
i

Ademas como ya se ha sefalado, en las primeras formas de
escritura en la que los nifios comienzan a representar algunos
sonidos mediante letras, hay mas vocales representadas que
consonantes mientras gue en inglés las vocales se reemplazan
a menudo por consonantes cuyo nombre incluye un sonido
vocalico (Chomsky, 1977). Por su parte el nombre de 1las
letras que representan las vocales en espafiol es equivalente
al fonema asociado a la letrz en el sistema de escritura.

Otro aspecto relevante de 1la estructura fonoldgica del
espafiol es el predominio del tipo silabico c¢v con el 55% de
frecuencia (Guirao y Manrique, 1972). El contraste entre el
rasgo consonantico y el vocalico es maximo en la secuencia
consonante-vocal y este hecho facilitaria el deslindamiento
de segmentos necesarics para establecer correspondencias
entre sonidos y letras.

El sistema ortografico del espanol también facilitaria el
establecimiento ae estes correspondencias, cada su
transparencia.

Aungue los cbdiges  fonoldagicos y  ortograficos no  son
isomérficos, comc sucede en el finlandés (Rayner y Pollaseck,
1989), el espanol se situa cerca del extremo correspondiente
a los sistemas transparentes en el continuo ortogréfico. En
efecto, ademas de los fonemas vocalicos (a, e, o, i) hay 10
fonemas que guardan una relacién uno a uno con los
correspondientes grafemas. En el caso de los 8 fonemas gque
pueden corresponder & dos © tres orafemas distintes, la
ocurrencia de una u otra forma de correspondencia esta, en
algunos casos, restringida por el contexto, especificamente
por los segmentos adyacentes. Puede asumirse razonablemente
gue, en una ortografia con un gradc alto de correspondencias,
las letras constituiran un sistema eficaz de representaciédn
externa de la estructurea fonoldagica de las palabras.
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En sintesis, el peguefo numero de vocales, la estructura
silébica relativamente simple vy la consistencia de la
representacién alfabética en espafol, son factores que pueden
dar cuenta del buen desempefio en conciencia fonolégica, una
vez que los nifios han estado expuestos a la escritura. Estos
aspectos de la estructura fonética y ortografica del esparfol
gue inciden en la facilidad para tomar conciencia de unidades
subléxicas criticas, también afectan favorablemente el
desempefio en escritura, como lo demuestra la asociacidn entre
conciencia fonolégica y escritura reportada en este estudio.

Se ha observado que el desarrollo de habilidades de analisis
fonoldégico incrementa la habilidad de los nifios para aprender
las reglas de <correspondencia letra-sonido. {Bradley vy
Bryant, 1983; Treiman y Baron, 1983). Por lo gue el buen
desempefic de los nifios en escritura refleja el uso de reglas
de correspondencia letra-sonido cuyc aprendizalje es promovido
por la conciencia fonoldgica.

También en estudios llevados a cabo en otras lenguas se han
oObservado relaciones entre 1la conciencia fonoldgica y 1la
escritura. Liberman y colaboradores (1985) mostraron qgue la
precisidn de las escrituras preconvencionales de 1los ninos de
preescolar hablantes de inglés estaba relacionada con medidas
de conciencia fonoldgica. Los resultados obtenidos por
Torneus (1984) en un estudio llevado a cabo para el sueco,
apoyan el efecto causal de la conciencia fonoldgica sobre la
escritura fonética. Pero el sistema de escritura del sueco,
asi como el del inglés es morfofonoldégico. Las escrituras que
resultan de la aplicacidén de reglas de correspondencia
sonido-letra rara vez son convencionales, ya gque la escritura
convencional reqguiere una considerable cantidad de
informacién léxica. Por el ~contrario, en espanol, la
traduccién secuencial de sonido a l1etra da como resultado,
casi siempre, una escritura convencional o© un sustituto
ortograficamente aceptable.

En una investigacidén reciente (Tolchinsky, 1995) realizada en
el marco psicogenético se ha explorado la relacidédn entre “el
desarrollo de una habilidad metalingliistica especifica, la de
segmentar oralmente las palabras” y la alfabetizacidn
considerando las formas de escritura de 1los nifios. Este
estudio parte se un supuesto errdnec como es el de equiparar
“habilidades metalingiiisticas” con segmentacidn oral o
produccidén oral de segmentos. La habilidad metalingliistica o
reflexidn sobre el lenguaje implica la manipulacidédn mental de
segmentos, el analisis explicito en segmentos y no la
produccidén o articulacién de 1los mismos. La tarea que se
propone a los nifios en ese estudio es “decir las palabras en
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pedacitos”. Esta taresa no  reguliere recesariamente la
manipulacidn de segmentcs come 1¢ exicer las pruebas cue se
han uvsado v se usan ern todas :as investiocaclones mencionadas
sSObre este tema : contar menitalmente CUERTOS SCnidos tiene
tna palabra o suprimir un fcnema y decir qué palabra results
de la supresién de un fonema (sal-s = ai). Se trata de tareas
perceptivas y nc de articulacién de segmentcs.

Por su parte la tarea no se plantea a través de una consigna
clara, con itemes de pruebz (o ejemplo) para que eli nino la
comprenda ni se corrigen 1las respuestas del nifio. Se
presentan ademas palabras largas de hasta 8 segmentos
fonoldgicos, estimulos que no han sido utilizados en ningun
trabajo de conciencia fonoldgica por las demandas cognitivas
que plantean.

La ambigliedad de la consigna parece responder al objetivo,
igualmente ambiguo de determinar no el “desempefic maximc”
sino las “preferencias” de los nifios en segmentacidén. No se
especifica qué se entiende por “desempeno maximo”. Pero, por
lo que ya se ha seflalado, las “preferencias” en segmentacidn
oral de los nifiocs no reflejan en forma cuantificable
necesariamente sus habilidades metalinglisticas.

Los resultados de este trabajo muestran un cambio en 1las
“preferencias” de los nifios gue se produce en paralelo con su
avance en las formas de escritura : de las seagmentacidn en

silabas al deletreo. Debido a que no se observa una
segmentacidn exhaustiva ni aun cuando 1los nihos escriben
alfabéticamente, la autora concluye gue las habilidades
metalingliisticas no son una condicidn sine gue non para este

tipo de escritura. Por 1o gque no recomienda atender

desarrollo de 1la conciencia fonoldgica en el proceso de

alfabetizacidn.

Ahora bien, si las “preferencias” en segmentacidén oral no son
una medida de conciencia foncldgica es dificil comprender el
razonamiento que ha dado lugar & esta conclusidén. Por 1o gue
la intencidén manifiestz de 1z autora de aportar evidencias
empiricas que falseen 1los resultados de numerosisimos
estudios sobre la incidencia de le concienciza fonolégica en

el aprendizaje de la lectura vy la escritura vy

direccionalidad de esta relacidén estdéd lejos de haberse

logrado.

Esta relacidén no se basa en “supuestos” como sostiene
Tolchinsky, sinc en los resultiados de trabajos experimentales
serios y controlados cuya revisidén se ha realizado en este

estudio.
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Como seflala Morais (1991) 1z pregunta interesante, vy de
especial relevancia para la educacidn, no es si el
descubrimiento del principio aifabético es imposible sin
instruccién explicita en conciencia fonoldgica sino en gué

medida es dificil sin ella.

Con respecto a la conciencia fonoldgica y la lectura, si bien
muchos de los nifios que se desempefiaron relativamente bien en
conciencia fonoldgica lo hicieron pobremente en lectura de
palabras, no hubo ningun nific que se desempefiara mal en
conciencia fonoldbgica y bien en lectura. Por otra parte
muchos investigadores han sugerido que la conciencia
fonoldégica es una condicidn necesaria pero no suficiente para
el desarrocllo de los procesos de reconocimiento de palabras
(Tunner vy Nesdale, 1985 ;Juel, Griffith vy Gough, 1986;
Stanovich et al, 1991).

En base a estas consideraciones se puede asumir que la
diferencia observada entre el desempefic en lectura Yy
escritura responde al hecho de gque las habilidades analiticas
y el conocimiento de las correspondencias, especialmente en
una lengua de ortografia transparente como el espanol, son
suficientes para un buen desempefic en escritura en las etapas
iniciales del aprendizaje pero, aungue necesarios, no son
suficientes para la lectura. En efecto, 1la lectura parece
requerir o© de una gran automaticidad de los procesos de
codificacidén © de representaciones mentales completas vy
precisas.

4.3.2.6- Produccidédn oral de relatos

- Relatos de cuentos inventados.

El analisis de 1los registros de intercambio verbal en la
sala, presentado en el Capitulo Tercero de este estudio,
mostrd que 1lcs nifios fueron incrementando a 1o largo del afio
sus habilidades 1linglisticas y comunicativas en cuanto al
dominio de 1los recursos lingliisticos para expresarse de una
manera coherente y fluida y para lograr una participacidn mas
activa en las interacciones.

Como se ilustra en el apartado 4.1.2.2. la maestra did lugar
a maltiples y variadas situaciones para que 1los nifios, a
través del lenguaje, resolvieran problemas, exploraran
explicaciones alternativas, comunicaran la realizacidn de una
tarea y 1los resultados obtenidos, interpretaran experiencias
y relataran historias o cuentos en colaboracién. Todas estas
situaciones proporcionaron a 1los nifics oportunidades para,
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con una finalidad real, ©poner en Jjuego los recursos
lingliisticos y aumentar el controi sobre ellos.

Los marcos de participaciédn gue credé la maestra dieron
espacio y apoyo a las intervenciones de 1los nifnos quienes
incrementaron el numero de iniciaciones en el que hacian
preguntas, comentarios, pilanteaban su interpretacidén de 1los
hechos logrando asi una auténtica reciprocidad en 1la
interaccidén. Las estrategias de intervencidn de la maestra -
repeticiones, reestructuraciones que mantienen el tépico,
integracién de la informacidén que sostiene el hilo causal y
temporal de la historia - su sentido compartido del tema y 1la
sincrenizacién de intercambios, asi como la diversidad de
situaciones de comunicacidn que generaba incidieron sin duda
en el mejor desempefio lingliisticc de 1los nifios registrado a
través de las pruebas de diagnéstico que se aplicaron al
terminar la experiencia.

En este sentido se ha observado gque las maestras van
estableciendo convenciones y normas no explicitadas que
influyen sobre el rendimiento de los alumnos. Los nifios
adaptan su participacién verbal a estas normas porqgue
perciben su propio rol a partir del rol asumido por el
docente. (Cazden, 1991). Asimismo cada maestra va creando
marcos de participacién particulares a través de las
practicas de interaccién gque constituyen entornos de
aprendizaje bien diferenciados en cuanto a su posible
incidencia en el desarrollo lingliistico y cognitivo de 1los
nifios.

En los estudios de Michaels, (1988) y Manrique y Rosemberg,
(1994) se cobserva un estilo de interacciédn, caracterizado por
recurrir a estrategias de apoyo al discurso de 1los nifios
similares a las observadas en las intervenciones del docente
del presente estudio, el que aparece relacionado con un mejor
desempefio lingiistico y que se asume tendria una incidencia
positiva sobre la adquisicién y dominio de recursos
linglisticos para la produccidén discursiva. En este sentido
los datos obtenidos en esta investigacidédn proporcionaran
nuevas evidencias sobre la contribucién que realiza el adulto
al desarrollo 1lingliistico del nifioc cuando 1le proporciona
experiencias conversacionales de calidad y en cantidad
(Wells, 1989).

Los relatos que se transcriben (131, 132, 133) ponen de
manifiesto 1los avances de 1los nifios en 1la produccidén de
discurso narrativo. Estos relatos fueron tomados por la
maestra a fin de ano cuando les pididé a los niflos que
pensaran un cuento, se lo dictaran y lo ilustraran. Se trata
de los mismos nifios cuyos relatos producidos al comenzar la
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experiencia se analizaron en los ejemplos 39,40 y 43 en el
apartado 3.3.6.

Como puede oObservarse, los ninos no requieren de 1la
intervencidén del adulto para producir la historia que dictarn
a la maestra sin detenerse y en forma fluida y expresiva. Los
tres relatos comienzan con la férmula de ficcién "habia un
vez" y todos los personajes se presentan como informacion
nueva ("una mariposa", "un chigquito™, "un nene”™, "un sefior").
Asimismo se ha logrado la creacidn de planos a través del
contraste entre el perfecto simple y el pretérito imperfecto
gue marcan respectivamente las acciones gue hacen avanzar el

relato y las que funcionan como fondo: "una mariposa que
tenia calor y vino un chiguito"; "...que se llamaba Dimpi
Dompi que wvivia... fueron..."; "...que 1iba caminando y se
cayd...". Los relatos tienen también coherencia global como
discurso dada por la inclusién de 1los tres componentes
basicos de una narrativa - comienzo, complicacidén vy
resolucidén - y la secuencia de las clausulas narrativas que

responde al orden de los eventos en la narraciédn.

Se observa también el uso de marcadores temporales de la
acciébn narrativa - " un dia", "se hizo de noche”, discurso
referido con férmula introductoria en el ejemplo 131," y dijo
al chiquito: "Deja las mariposas™ e inclusidén de informacidn
que contribuye en forma efectiva a 1la claridad de 1la
narracidén: asi por ejemplo en el relato 131 el nifio explicita
una condicién que posibilita la accién del protagonista
"estaba cansada y justo la cazdé”. En el relato 133 el nifio
hace uso de recursos sintacticos de inclusién para relacionar
personajes y eventos: "un seflor gue vivia cerca de donde se
cayo".

(131)

Habia una vez una mariposa que tenia calor y vino un
chigquito y la queria cazar & la mariposa, después la
mariposa estaba volando y estaba cansada y justo la
cazé. Después vino el chiquito en una bolsita habia
muchas mariposas cazadas, y vino un cazador y dijo al
chiquito: "dejé las mariposas" y las salvd y después
el cazador le queria atrapar al chiquito y después el
chiguito le 1lamdé a su papd que también era cazador y
se empezaron a pelear y su papd era fuerzudo y le dijo
el papa: "no le molestes al cazador, hijo".

(132)
Habia una vez un sefor que se llamaba Dimpi Dompi que
vivia con su familia en Chile. Un dia con su papa
fueron al Super Coop a hacer las compras y después de
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(133)
Habia una vez un nene gue 1ba caminhando y se cayd en
un pocito y un seior gue vivia cerce de donde se cayo,
lo ayuddé y 1lamd a la policia.

- Relates del cuento de un 1libro de imégenes.

El desempefic de los nifios en el relato de un cuento realizado
en base a2 un libro de imagenes (Frog, Where are you?; Mayers,
1969) mostrd también los avances del grupo en estudio (B) con
respecto a sus habilidades discursivas al comenzar el afio.
Este desempeno fue evaluado tomando COmo grupos de
comparacién a un grupo de clase media (AB) y &l grupo de
clase baja rural (C) que participdé en el primer estudio
(estudio transversal) de esta investigaciodn.

La trama de la historia del sapo esta formada por tres

elementos basicos, segun 1los describe Slobin (1994):

- comienzo: el nifno se da cuenta de gue el sapo ha
desaparecido

- desarrollo: el nino busca al sapo perdido

- resolucidén: el niilo encuentra al sapo gue ha perdido (o a
un sapo que toma el lugar del perdido)

La inclusidén de estos tres componentes confieren al relatoc
coherencia global &l encadenar todos 1los eventos gque se
ilustran en el libro a la desaparicidn inicial del sapo, su
busqueda y hallazgo final.

TABLA XVII

Nimero de relatos en porcentajes, disciminados por grupos
que incluyen los elementos basicos de la histona del sapo

Componentes de Ia historia
Iniciacién Desarrollo Resolucion
Grupo B 100 92 57
Grupo AB 100 91 66
Grupo C 30 10 10

En la tabla XVII se presentan los porcenta’es de nifios gue en
cada grupo hacen referencia explicita a estos componentes.
Como puede observarse en esta tabla, 1los valcres obtenidos
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por el grupo en estudio (B) son similares a los del grupo de
clase media (AB) mientras aque el grupo (C) obtiene wvalores
significativamente inferiores a 1los otros dos.

La inclusién del primer componente se 1lustra en .os
siguientes ejemplos:

Grupo B

(134)
...y el nene estaba durmiendo

y el sapo se escapo
y también desaparecio...

Grupo AB

(135)
...81 estaba durmiendo

el nene y él

y ella se estaba por escapar
y acd se levantaron y dijeron
oh! no esta la rana..

En el grupo C 1la mayor parte de los nifics no incluye el
evento que da comienzo a la historia, como se ilustra en el

siguiente ejemplo:
Grupo C

(136)
Un perro se lo queria comer al sapito, lo veia, capaz

que se lo coma, estaba el enano ;no? cerrd la puerta
adentro, estaba durmiendo el perrito, el perro metid
la cabeza adentro de aca y gritaba, gritaba el nenito
estaba el nenito mirando gque habia...

Los siguientes fragmentos ejemplifican la inclusidén del
segundo componente del desarrollo de la trama:

Grupo B

(137)
...el nene le quitd la pecera
y fueron a buscarlo,
lo llamaron...
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Grupc AB

(138)
.y empieza a buscar
el perro mete la cabeza en el frasco,
miran por la ventana
y el perrc tiene la cabeza en el frasco.
el perro se cae,
y lo agarra el nene.
lo empiezan a llamar.

En cuanto a la resolucidn {hallazgo del sapo) las
ilustraciones del libro no son claras con respecto a gué sapo
se lleva el nifio y aun a qué sapo encuentra puesto gque no
proporcionan ninguna pista para pensar que se trata del mismo
sapo que se escapd. En efecto, la ilustracién N° 22 muestra
al nifo recostado sobre un tronco mirando a una pareja de
sapos y en la 23 seis sapitos se acercan a los sapos grandes.
El hecho de gue el nifo encuentre dos sapos y no uno,
dificulta 1la interpretacidén del ultimo componente de la
trama.

De ahi que al tomar como criterio de la inclusién del tercer
componente la mencidn explicita de la recuperacidn del sapo
perdido se obtengan porcentajes inferiores a los de 1los otros
componentes ya que se descartan muchos casos (50%)en los que
no queda claro si el nifio presenta el final de la historia
como una solucidn al problema planteado en el principio, como
se i1lustra en los ejemplos siguientes:

Grupo B

(139)
...y se fijé y estaban dos sapitos y los hijos
después subieron
y después vieron los hijos
después vieron toda la familia
y el sapo y el mds chiquito estaba abajo
y se termind

(140)
...después encontraron dos sapitos con hijitos
entonces después se saludaron
y se fueron

Grupo AB
(141)

...y habia de las ranas una familia
dos sapos
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y después aparecieron toda la familia
y ahorz y el perrito estaba

contento y el también

porque le regalaban un sapo

(142)
...y Se encontraron con dos ranas

y después aparecieron los hijitos
después y después se llevaba uno de la familia

y le decia chau!

relacionan el final con

Los nifios que explicitamente
dudas que

principio a menudo expresan también 1las
ilustraciones les plantean:

Grupo B

(143)
...vieron a dos sapos
que tenian muchos hijitos
este es el sapo de é1 ;no?
le devolvid su sapito.

(144)
...habia muchos sapos

y no sabia cudl era
su sapo.

(145)
...era el papda y la mamad
encontraron a los hijitos
y acd estd el sapito...
después se lo devolvieron a él.

Grupo AB

(146)
...y ve a la rana con...un sapo,

y a sus hijitos
después se va con la rana.

(147)
...y estaban, estaban las dos ranitas ahi juntas

entonces ahi estaban sus ranitas
y lo, y ellos dos le regalaron una ranita

que era la de él.

(148)
...y estaba el sapo con su familia
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entonces se fueron por an’
y entonces le regalaron un sapito
y dijo Chau!

Con respecto a los nifios del grupo C, la mayoria no 1logra
construir un relato. Usan repetidamente el deictico "aca" o
"ahi” serialando las ilustraciones, nombran 10s objetos vy
describen algunos eventos.

Grupo C

(149)

Acd estd el perro, el nene y acd estd el sapo, acd
estéd el sapo, 1o encerraron al sapo, lo agarraron aca,
y acd estd el nene, el perro, acd estd la ropa y acd
esta la cama.

Acad se estd saliendo el sapo de la cocina y acd esta
la ropa, la remera y acd esta el banco, acd estdn las
ojotas...

(150)

Un perro, un sapo, un frasco, un nene, dos botas, la
ventana, la cama, la luna.

El sapo que se escapa, el perro el nene, el nene que
estd mirando el frasco, las ojotas, un banco, otro
banco, un frasco el perro que tiene a upa, un nene y
el perro que tiene el frasco a upa, y aca lo estad
llamando al sapo, un nene, un perro, otra planta, un
perro, un nene, un ratdén, el perro, un nene, un
ratdn. ..

(151)

Ahi estda un enano y tenia un perri y el perro estaba
ahi mirando un sapo porgque el sapo estaba adentro de
un frasco. Y después el enano casi se cayé y no estaba
mdas ahi el sapo porque estaba arriba después ahni
estaba durmiendo el enano con el perro en la cama y
estaba el sapo que sacaba las patas afuera, gueria
salir del frasco y ahi toreaba y se gquedd con esto
adentro, con el frasco adentro. Estaba ahi y el enano
le gritaba después se cay¢é ahi con el frasco en 1la
cabeza y después el enano se enojaba y el perro se le
reia y lo lamia.

Sin embargo no se puede concluir en base a este desempefio gque
los ninos no hayan comprendido la historia ya gue uno de
ellos, luego de la descripcidén que realiza de las
ilustraciones, responde ante la pregunta del entrevistador
"Pero ;qué pasd?: "que el sapo se escapd y después lo fueron
a buscar y habia sapos”.
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Cabe sefialar gue este grupo de nifos concurria a una sala
unitaria en la que compartian las actividades con rnincs ae
tres y cuatro anos. La maestra no solo no lela cuentos con
frecuencia sino que, cuando lo hacla, recurria a textos muy
simples y en el intercambioc posterior a la lectura se
centraba en la descripcidédn de las ilustraciones del cuentc,
segun se pudo Observar durante la permanencia del
investigador en la sala. Por 1lo gque cabe pensar gue el
desempefioc de los nifios refleja el estilo de lectura e
intercambio de esta maestra: ante una situacidn de relato de
un cuento los nifos responden segun la norma no explicita
perco internalizada de lo que para la maestra era relatar un
cuento: describir las imagenes.

Debido a estas diferencias entre el grupo C y los grupos B vy
AB, 1los relatos del grupo C fueron excluidos del analisis
siguiente en el gque se trabajdé sobre los comienzos de 1os
relatos gque comprenden la Escena, el Evento Inicial vy el
primer Intento.

Los comienzos se categorizaron tomando como referencia los
relatos de 1os nifios gue construyeron estos comienzos en
forma candénica en la que se pone de manifiesto el predominio
de una estrategia narrativa caracterizada por un conjunto de
indicadores como:

A: Férmula de ficcidn, “habia una vez”

B: Presentacién del personaje como informacidén nueva:
nene”

C: Tema de la historia: “tenia un perro

D: “y un sapo”

E: Focalizacidédn temporal de la accidn narrativa: “una vez”,
“un dia”

Especificacién del tema de la trama:

F: “el nifioc y el perro se durmieron”

G: “el sapo se escapd”

H:

I

J

W

un

“vieron gque el sapo se habia escapado”
“el nifio se puso triste”
“empezaron a buscarlo”

Los resultados del analisis de los comienzos de 1los relatos
realizados en base a estas categorias se presentan en 1las
tablas XVIII (grupo B) y XIX (grupc AB).

Como puede observarse en la tabla XVIIT alrededor del 50 % de
los nifics del grupo B comienza el relato con la férmula de
ficcidbn y presenta a los personajes y la relacidn entre ellos
(tema de la historia).
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La presentacidén de 10s personalies se realize a través de un
articulo indefinide aque es el procedimientc usual del
discurso adulto para presentar informacidédn nueva al oyente.
Todes los ninos de este grupoe utilizan formas verbales en
pasado en sus relatos y las clausulas narrativas responden en
general al ordenamientc temporal de los eventos.

(152)
Habia una vez un nifiito que vivia con un perro y un
sapito. Un dia el nifno estabe durmiendo con el perrito
mientras el sapo aprovecha de escapar. Cuando se
desperté el nifno y el perro vieron que el sapito no
estaba mds, empezaron a buscar en su bota, en su
casco, en todas partes.

Algunos nifios completan el comienzo del relato explicitando
una accidén gque no aparece en 1las ilustraciones (atrapar al
sapo) pero gue se infiere del hecho de gue lo tienen:

(153)
...Lo atraparon, se pusieron muy contentos y 1lo
pusieron en el vidrio...

TABLA XVIII

Analisis de los comienzos de los relatos producidos por
los nifios del Grupo B. Los numeros indican el orden en
el que los nifios instanciaron las categorias. los asteriscos (*)
alguna vanacion en la categoria y las rayas (-), las omisiones

Categorias ]
Ss A B C D E F G H 1 J
1 ] 2 4 3 5 6 7 8 * 9
2 - 1 2 3 - 4 5 - - 6
3 - 2 1 3 - 4 5 6 - 7
4 - * * * - 1 2 - - 3
s - * * * ] 2 3 - - 4
6 ] 3 4 - s 6 - - 7
7 - * - * - 1 2 - 4 3
] ] 2 * * - 3 4 - - 5
9 ] 2 3 4 ) 6 7 8 10 9
10 1 2 4 3 - 5 6 * - 7
11 - * * * - - ] - - 2
12 - * * * - 1 2 3 - 4
13 1 3 - 5 7 6 - -
14 - * * * - 1 2 3 - 4

Entre los niftos que no producen un comienzo candnico se
observan tres estrategias diferentes:
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a) enumeracidén de 10s personalies y comienzo por las acciones
gue dan lugar &i Evernto Inicial sirn proporcicnar ninguna

informacidén sobre ia Escena:

(154)
Un nene, un perro y un s5apo.
El sapo se qgueria escapar.

b) descripcidén de 1las acciones 1ilustradas en la primera
imagen:

(155)
El nene estaba sentado y el perro estaba viendo el
sapo y el sapo se estaba riendo.

c) comienzo del relato explicitando el tema de la trama:

(156)
El nene lo encontrd al sapo y el nene estaba durmiendo
y el sapo se escapd.

Gran parte de los nifios omite en el relato la categoria H
(explicitacién del descubrimiento de que el sapo se ha
escapado) porque luego de narrar la fuga del sapo se refieren
a las acciones de busgueda sin que por ellc el relato pierda
coherencia.

(157)
El nene estaba mirando al sapo, el sapo estaba
contento porgue le gustaba que lo miren. Hasta gue

un dia el nene y el perro estaban durmiendo y el sapo
se escapd. Se despertd el nifioc y 1o buscd, buscd por
las botas el perro...

Sclo tres nifos de este grupo incluyen alguna referencia a 1la
Respuesta interna: ”“el perro se quedd triste”; “el nene no
gueria gue no estaba el sapo”; “v el nifo mientras miraba
pensaba cOmo tenia que encontrar al sapito”. En este ultimo
caso se hace mencidén explicita del objetivo general del
protagonista de recuperar al sapo.

El analisis de los relatos producidos por 1los nifios del grupo
AB muestra gue existen similitudes y algunas diferencias con
respecto a los relatos del grupo B. Como se observa en 1la
tabla XIX, tres nifios de este grupo han producido un comienzo
candénico incluyendo informacidén sobre la Escena y el Evento
Inicial vy marcando a través de la férmula el carécter
ficcional del relato. Pero en todos los relatos de este grupo
se omitidé 1la categoria E qgque remite al uso de una frase
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TABLA XIX

Analisis de los comienzos de los relatos producidos por
los nifios del Grupo AB. Los numeros indican el orden en
el que los mos instanciaron las categonas. los asteriscos (*)
alguna vaniacion en la categoria y las rayas (-), las omisiones

) Categorias
Ss A B C D E F G H 1 J
1 ] 2 4 3 - s 4 6 . 7
2 - . * * . } 2 3 . 4
3 - - - * - 2 1 3 - 4
4 - * * * . 1 2 4 - 3
5 ] 2 3 4 - s 6 7 - 8
6 1 2 3 4 - 5 6 7 - 8
7 - * * * - ] 2 3 - 4
8 - - * - 2 1 3 - 4
9 1 - - 2 - 3 4 5 - 6
10 - - - * - 1 2 3 - 4
11 - * * * - 1 2 3 - 4
12 - * * * - 2 ] 3 - 4

Bl siguiente fragmento es un ejemplo de comienzo candnico:

(158)
Habia un vez un chico
que tenia una rana y un perro,
v estaban y los dos, el perrc y ei chico
estaban mirando a la rana.
Habia después, el chico y el perro fueron a dormir
porgue era la noche,
y la rana se fue del pote.
Después era la manana
Yy se despertaron,
y el chico y el perro no vieron a la rana en el pote.

La mayor parte de 10s relatos de este grupo comlienzan con la
descripcidédn de la primera lamina de la gue se recupera la
situacidén del sapo en el frasce v en varios de ellos no se
presenta a los otros personajes. En el siguiente fragmento se
puede observar que hasta las clausulas 10 y 1! no se hace
mencién ni del perro ni del nene z pesar de gue se relatan
acciones realizadas por estOS personajes.

(159)

Habia una vez un sapo
gue estaba metidc en...en
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un frasco de vidrio.

Y entonces después se durmieron
y el se escapd.

Despés se levantaron

Yy no estaba el sapo.

Entonces después lo llamaron por aca
y no estd.

Entonces lo llamaron por aca...
y después el perro salto

y el nino también salto

y lo agarré.

En los comienzos predomina el uso de formas verbales en
presente hecho que, sumado a lz2 no explicitacidédn de
informacidén que noc es recuperable en el co-texto y al uso de
deicticos, pone en evidencia que 10s relatos estan ligados ail
contexto situacional inmediato, el de las imagenes del libro.

(160)
Estd mirando la rana.
La rana lo estd mirando a él.
Estd dentro de un frasco.
Estaban durmiendo
y la rana se 1iba.
Y acé cuando se despertaron
no estaba la rana.
Después estaban mirando
si estaba la rana dentro del zapato.

La tarea de relato a partir de un libro de imagenes combina
la comprensidén con la produccidn. Para responder a esta tarea
los ninos deben comprender qué se ilustra en cada imagen vy
codificar su interpretacidén en discurso narrativo. El modelo
mental gque construye el nifioc de 1la historia cuando 1la
interpreta es la base representacional de la produccién
lingiistica (Nelson, 1990a). En 1la coherencia del modelo
mental incide tanto el conocimiento del mundo en general, de
las relaciones causales en el mundo fisico y de los
objetivos, planes e 1intenciones de los actores humanos,
causalidad psicoldgica, como el uso estratégico de ese
conocimiento (Trabasso, 1981).

Por 1lo gque para gque el relato tenga coherencia global es
necesario que las secuencias de eventos estén organizadas en
términos de objetivos y planes de accidén. En la medida en gue
los nifios puedan inferir y aplicar un plan a una serie de
eventos que se extienden en el tiempo, sus relatos tendran
coherencia local y global.
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El libro de 1imagenes gque se uiiiizé proporci
cportunidac pars describir op! protagonista en
término de un plan Jerarguico ae opjetiveos. E1 plan es
jerarquico porgue un objetivo supracraenado, recuperar el
sapo perdido, motiva los objetivos subordinados, encontrar al
sapo a través de su busgueda ern distintos lugares. Ademas el
objetivo de encontrar al sapc se mantiene a pesar de varios
intentos de bisqueda frustrados.

Para comprender la estructura del cuento es necesario
realizar inferencias causales; el describir 1las causas vy
determinar 1las consecuencias de los eventos conduce a
organizar el cuento en una red de eventos Yy no a
considerarlos como una serie desconectada de hechos. En este
sentido, la coherencia de la historia se determina en parte
en el plano de la causalidad.

La informacidén proporcionada en el comienzo del relato, esto
es, la introduccién de 1los tres personajes y la relacidn
entre ellos, el perro y el sapo son las mascotas del nino, es
importante para el oyente porgue cuando el sapo se escapa Sse
puede inferir que el nific esta enojado y quiere recuperar su
mascota. A partir de esa informacidn se infieren 1las
“circunstancias” en las que se relacionan 10s eventos del
cuento.

Como se mostrd al analizar los comienzos de los relatos, 1los
ninos difieren entre si en cuanto & 1a cantidad y tipo de
informacidén que proporcionan en este fragmento del relato.
Con el objeto de describir el grado de coherencia de este
fragmento se aplicé el modelo de aniélisis de narraciones en
red causal de Trabasso y colaboradores (Trabassc et al, 1984;
Trabasso y Sperry, 1985) a dos comienzos de relatos, uno
producido por un nifto del grupo B gue presenta un comienzo
canénico y otro producido por un nino del grupo AB gue no
responde a este tipo de comienzo.

El modelo de Trabasso describe las relaciones que conectan
los eventos desde el principic hasta el final de la historia.
Permite determinar en qué medida los eventos relatados forman
parte de la red causzl que representa 1la trama central de 1la
narracidén e identificar aquellos eventos que, al carecer de
relaciones con los demas, no forman parie de esta red y dan
lugar a fragmentos de texto desvinculados y, por lo tanto, a
un menor grado de coherencia en el relato global.

Asimismo el modelo en red causal, &l considerar no sb6lo los
eventos adyacentes que configuran la cadena causal de
eventos, sino también las relaciones distantes que
incrementan la densidad relacional del relato, permita
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evaluar 1a compleijldaa de 1la organizacidn causa:r del texto
segin 1as relaciones se intecren en forma de cadena ilinezl de
eventos o en forma de red causal.

Es por ello que este modelc resulta un procedimiento utvil
para determinar si los sujetos se valen de una estrategia
causal que recurre a informacidén limitada & los eventos
fisicos, que son el antecedente inmediato previo del evento
gue relatan y organizan los eventos en una cadena lineal o
si, al tener en cuenta la pluralidad de causas, recurren a
toda la informacidén previa disponible - circunstancias
iniciales, propésitos y motivaciones de los personajes - para
dar cuenta de los eventos gue narran y 1lo0s organizan en una
red causal.

Como se muestra en las figuras 36 y 37, el comienzo
caracterizadce como candnico posee un  grado mayor de
coherencia que el identificado como no-candénico. En efecto,
el numero de conexiones causales, (84% vs 47%) es superior en
el comienzo candénico y el indice de densidad relacional, que
es una medida del grado en que 1lo0s eventos relatados estan
conectados, es mayor en el primer caso,l.2, gque en el
segundo,0.4. Asimismo el porcentaje de eventos pluricausales,
que seflala el grado de integracién de 1la informaciédén, es
mayor en el comienzo canénico, 23%, gue en el no-candnico,

<)
D .

Para el anadlisis de la coherencia global de todo el relato se
tomd también como criterio la organizacidn de la narracidn en
episodics que incluyeran objetivos, accliones y consecuencias.
Cuando 1o0s nifios organizan 1los eventos en relacidn con 1la
linea general de la trama, en este caso la busqueda sostenida
del sapo, proporcionan la informacidn necesaria para inferir
las relaciones temporales y causales entre los eventos
logrando asi un relato coherente de la historia. En efectc,
la codificacidn de las acciones como intentos que se realizan
con un propdsito, encontrar el sapo, marca la interconexidn
causal de los eventos en un todo coherente.

Las acciones fueron clasificadas como intentos si contenian
verbos de los que se podia inferir una busqueda: “buscar”,
“mirar”, “llamar”, "“gritar”, “fijarse”. La cuantificacién de
estas acciones en el reiato producido por 1l0os dos grupos de
nifios arrojd valores promedio similares en ambos grupos: 4.7
en el grupo B y 4.5 en el grupo AB, valores Que representan,
en promedio alrededor del 50 % de los episodios relatados. En
este sentido se observan diferencias entre los nifnos. Asi por
ejemplo el relato gque se transcribe, producido por una nifa
del grupo B, muestra una codificacidén selectiva de 1las
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acciones relevantes Qe busqueda y no
no relacicnades con el opfetivo del proc

(161)
El perro, el sapo y el nene
elles estaban durmiendo
y este se gquiso escapar.
Se fijaron sobre la ropa
y no estaba.
Después salieron a la ventana
y lo llamaron
y no estaba.
Después salieron afuera
a buscarlo
Yy nc estaba.
El nene se fijo en el agujero
que habia
y no estaba.
Se fijoé en el agujero del drbol
y tampoco estaba.
Después se cayd al agua
después se subid a la piedra
y lo 1lamo
y no estaba.
Después se cayo al agua
y después se sentd en el agua
se fijo atrds del drbol
y no estaba.
Después encontraron dos saplitos con hijitos
y entonces después se saludaron y se fueron.

El relato transcripto presenta ademas la particularidad de
gque todos los episodios 1incluyen el intento, del que se
infiere el objetivo, y la consecuencia (no encontrd al sapo),
hecho que no es frecuente entre los demas nifios. En el grupo
AB, solc el 25% de los nifios incluye 1 o 2 episodios de este
tipo, mientras que en el grupo B el 72% de los ninos lo hace.

El siguiente fragmento de un relato producido por un nifio del
grupc AB es un ejemplo de no inclusidén de episodios marcados
por el objetivo, excepto el inicial. Solo dos nifios, uno de
cada grupo, producen este tipo de relato en el gue 1las
acciones no estan motivadas por la busqueda del sapo.

(162)
Ahora lo estaba buscando por todos lados
Yy no estaba.
Y el nene abrid la ventana.
Y el perrito se gquedd con el frasco.
El1 nene se guedd en la casa
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el perritc se caia con el frasco.
el nene estaba enojado

el perrito estaba eh.. contento.
acd estan rotos los vidrios.

acad 1iban todas las ovejas

se iban.

Y el las llamaba

y el perrito estaba enojado.

= N

SRR

Vemos en sintesis gque el desempefico de los nifios del grupo B
en la produccidén de narrativas no difiere en términos
generales del grupo de clase media tomado como grupo de
comparacién. Ademas si se considera este desempefio en
relacidén con el patrdén evolutivo, se observa que entre el
comienzo y el fin de ano se han producido avances en cuanto
al dominio de recursos para la produccidén discursiva. En
efecto, en el diagndéstico inicial se habia comprobado que 1os
nifios de este grupo producian relatos tipicos de las primeras
formas narrativas, esto es, secuencias descriptivas vy
secuenclas temporales de acciéon. Por el contrario, 1los
relatos del 1libro de 1imagenes se aproximan a las formas
adultas en tanto se estructuran en episodios organizados por
objetivos y relaciones causales en los gque el reconocimiento
de un plan es utilizado para codificar las acciones como
intentos. (Trabasso y Nickels, en prensa). Asimismo la
inclusién de dos © mas episodios en 10s gue se explicita el
objetivo, el intento y la consecuencia permite inferir el
objetivo de nivel superior, hecho gque confiere a los relatos
la organizacidén Jjerarquica de las formas narrativas mas
avanzadas.

Por otra parte, si bien 1las 1ilustraciones controlan el
contenido semantico de los relatos, proporcionan a sSu vez una
gama de conexiones causales posibles cuyo establecimiento vy
organizacidon dependeran de las representaciones mentales vy
estrategias que pueda poner en Jjuego el nifio (Rosemberq,
1994). En este sentido la coherencia global de los relatos
indica que 1los nifios han podido hacer uso de estrategias
causales gue tienen un rol fundamental en la comprensidén del
lenguaje y de los eventos del mundo. (Fletcher, 1986;
Fletcher y Bloom, 1988).

Texto del relato de la Fig. 36

habia una vez un nifiito que vivia con su perro y un sapito
un dia el nifio estaba durmiendo con el perrito

mientras el sapito aprovecha a escapar

cuando se desperto el nifio y el perro vieron

que el sapito no estaba mas

U W
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) empezaron a buscar en su bota. en el casco, en todas partes
) también gritaron

) el perro se cayo

)y el mino mientras miraba

0) y pensaba

1) como debia que encontrar al sapito

2) el duefio le castigo

3) porque dijo que se quedaba despierto a vigilar

14 ) si el sapito se iba

FIG. 36

Red causal de un comienzo canoénico
(relato producido por un nifio del Grupo B)

j‘

g T
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1
2)
3)
4)
5)
0)
7)
8)
9)

Texto del relato de la Fig. 37

aca el perro estaba mirando la rana y el chico tambien
y después estaba asi ahi estaba durmiendo

porque estaba de noche

y se estaba escapando la rana

el chico estaba tniste

porque se escapo la rana y el perro tambien

y estaba gritando el chico

y estaba cambiandose para salir

a buscarlo

10) y después fue a gritar por la ventana a ver
11) st lo escuchaba

12) y despueés se tiro el perro

13) y después se rompi6 el vidrio

14) y lo agarro

15) y se enojé mucho

16) y después el perro le chupo

17) y después le fue a gnitar por todos lados

15

FIG. 37

Red causal de un comienzo no-canonico
(relato producido por un nifio del Grupo AB)

— ——

14 13 12 11—
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4.3.3. Discusién general

la experiencia de alfabetizacidn, seguimiento y evaluacidn
fue realizada con el objeto de explorar los efectos de 1lz
implementacidén de un programa para el desarrollo del lenguaje
oral y escrito en un grupo de nifios de 5 afios de clase baja.
El diagnéstico realizado en el primer estudio habia mostrado
gue estos nifiocs diferian en forma significativa, en cuanto a
sus conocimiento sobre la escritura, sistema de escritura y
desempefic en 1lenguaje oral, con respecto a otro grupo de
nifnos de clase media. El1 desempefio de los nifios de clase baja
en las pruebas de diagnédstico no daban 1lugar a un buen
pronéstico en cuanto a futuros logros en el aprendizaje de 1la
lectura y la escritura.

En el estudio se buscd también describir y analizar 1la
intervencidédn pedagdbgica en relacidén con 1los procesos de
enseflanza y aprendizaje que promovid asi como la naturaleza vy
el curso del proceso de alfabetizacién emergente en espafol
en el marco de la experiencia de intervenciédn.

A pesar de las diferencias metodoldégicas entre este estudio
y el estudio transversal previo, 1los resultados de ambos
estudios coincidieron con respecto a ciertos aspectos del
proceso de alfabetizacidn. Se comprobd, en efecto, que el
conocimiento general sobre el hecho de gue la escritura tiene
significado y las formas, funciones y usos de la escritura o
conocimiento basico precede y parece ser el fundamento sobre
el que se constituyen otros conocimientos y habilidades. En
coincidencia con el trabajo pionero de Vigotsky, Clay vy
Downing, este conocimiento basico sobre la escritura
proporciona no scolo la motivacidén sino también el marco
conceptual en el que 1la lectura y la escritura pueden
aprenderse mejor.

En este marco 1o0s nifos incrementaron paulatinamente sus
conocimientos sobre el sistema de escritura, conocimientos
sobre las correspondencias letra-sonido, conciencia
fonoldégica, nombre de las 1letras y escribieron y leyeron
haciendo uso de diferentes estrategias segun el conocimiento
alcanzado en esta y otras dimensiones de conocimiento sobre
la escritura.

Cabe sefialar que los resultados del segundo estudio coinciden
también con los obtenidos en el primer estudio con respecto a
la diferente relevancia que parece tener el conocimiento del
nombre de las letras en espafiol y en inglés, el hecho de que
la segmentacién de palabras en sonidos presente mayor
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dificultad que el deslindar el sonido inicial de una palabra
y la relacidn entre el conocimientc de las correspondencias
sonido-letra y la conciencia fonoldgica con las formas ae
escritura gue producen ios nifos.

Con respecto a la evolucidén de las formas de escritura se
observa una vez Mas Qque ei Curso no parece ser lineal, como
se ha sostenido en otras investigaciones (Ferreiro vy
Teberosky, 1979} sino gque, por el contrario, 1los nifics
adgquieren un repertorio de formas y usan formas distintas
para diferentes tareas en el mismo momento del desarrocllo. La
sobrecarga cognitiva que cada tarea requiere puede explicar
esta variacidén gue ha sido comprobada en estudios realizados
en otras lenguas. ( Barnhart y Sulzby, 1989).

Un hallazgo interesante de este estudio sobre el proceso de
alfabetizacidén en espafiol que, como se vera, puede tener
importantes implicancias pedagdgicas, es el hecho de que el
aprendizaje inicial de la escritura presenta un desfasaje con
el de la lectura. En efecto, el desempefio de los nifios en
escritura es superior a su desempefiio en lectura. Esta
oObservacidén fue corroborada en otro trabajc realizado con
nifos que finalizaban primer grado (Manrique y Signorini,
1994).

El desfasaje entre las habilidades tempranas de lectura vy
escritura, que también se registra en italiano y es inverso
al observado en inglés, puede explicarse por las
caracteristicas fonoldgicas y ortograficas del espanol que
son similares a las del italiano vy diferencian a ambas
lenguas del inglés.

Cabe sefialar que, cuando se analiza este desfasaje, se toma
como criteric para evaluar el desempefio en escritura 1as
formas correctas de acuerdo a los estandares convencionales,
o formas con sustituciones de letras ortograficamente
aceptables.

Cuando los nifios comienzan a escribir en un sistema
alfabético estableciendo algun tipo de correspondencia entre
el habla y la escritura, tienden a escribir cada palabra como
“suena” y al  hacerlo wvan adguiriendo una importante
apreciacién de la estructura fonoldgica de las palabras. Sin
duda 1la escritura fonética promueve el desarrollc de la
conciencia fonoldgica que a su vez facilita el
establecimiento de reglas de correspondencia entre 1los
sonidos y las grafias.

Pero 1la escritura correcta no siempre puede derivarse
directamente del conocimiento fonoldgico puesto que el grado
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de transparencia del sistema ortograficc varia de una lengua
a2 otra. En este sentidce Treiman (1987) observd, sobre una
muestra de 6000 escrituras producidas por nifios hablantes de
inglés de primer crado, gue las escrituras correctas
respondian a cuatro factores relacionados precisamente con la
simplicidad de las correspondencias letre-sonido. Dada 1la
mayor transparencia del sistema ortografico del espanol y del
italianoc con respecto al del inglés, las formas fonéticas de
las escrituras tempranas en esas lenguas coinciden en muchos
casos con formas correctas o© sustitutos ortograficamente
aceptables.

Pero, por otra parte, el conocimiento de 1las reglas de
correspondencia que favorece el desempefio temprano en
escritura parece sesgar haclia estrategias de lectura letra
por letra, estrateglias gque, aungque le permiten al nifo
producir formas convencionales de escritura en tanto se le
brinde el tiempo necesario para hacerlo, son insuficientes
para realizar una lectura correcta de palabras.

Estas observaciones plantean interrogantes con respecto a 1la
efectividad de propuestas actuales de alfabetizaciédn
ampliamente difundidas en nuestro medio en las que se
privilegia 1la escritura como via de acceso a la lectura
(Kaufman et al, 1990). En ellas se ha puesto el acento en la
creacidén de situaciones gque alientan la escritura espontanea
0 inventada de los nifios. Siendo este procesco esencialmente
fénico, es indudable que desarrclla conciencia fonoldgica vy
promueve el conocimiento de las relaciones entre 1la
estructura fonoldgica y ortografica de las palabras a través
de los esfuerzos activos y reflexivos gue realizan los nifos
para escribir. Asimismo incrementa la atencién del nifio, y
su interés por la escritura y el uso de esta como instrumento
de comunicacién.

Aungue parece ser una via importante para el descubrimiento
del principio alfabeéetico, sin embarago la escritura
espontanea, cuando no va acompafiada por un trabajo
sistematico con 1los sonidos para desarrollar conciencia
fonoldégica y variadas actividades de lectura, puede dar lugar
a un proceso lento gque requiere considerable esfuerzo vy
tiempo hasta que se logra la comprensién de dicho principio
(Ehri, 1988).

Por su parte no resulta claro si o de gué modo la escritura
espontanea puede contribuir al desarrollo simultdneo de la
lectura en 1la medida en que este aprendizaje implica 1la
conformacién del procesador ortografico. Segin el modelo de
reconocimiento de palabras elaborado por Seinderberg y Mc
Clelland (1989) en base a investigaciones sobre el proceso de

396



lectura en inglés, el procesador ortograiico cue recibe como
input lz palabra escritz estéd Iormado por unidades de
asociaciones entre letras. A través de la experiencia visual
con las palabras se fcorman estas unidades que 1legan a
constituir redes de asociaciones gue capturan las secuencias
ordenadas de letras y representan 1la palabrea entera. L1z
conformacién de estas redes permite la identificacidédn visual
rapida y automatica de las palabras y el acceso directo e
inmediato al significado.

En el marco de este modelo cabe preguntarse cémo pueden
formarse las unidades de asociaciones a través de la
escritura de palabras gque se va realizando lentamente letra
por 1letra puesto gque la excitacidén que provoca cada letra
desaparece antes de que se produzca la siguiente, limitando
el trabajo del procesador ortografico a una letra por vez y
en forma independiente de las otras.

En efecto, a menos gue las unidades sean activadas
simultaneamente no tiene el sistema forma de aprender sobre
la co-ocurrencia de 1las 1letras. En la lectura, cuando el
lector fija la mirada en una palabra, varias de sus letras
guedan en el campo visual, recibiendo <c¢ada una de 1las
unidades correspondientes estimulacién visual directa en el
mismo momento.

En el marco de estas consideraciones se puede pensar qgue,
aungue el aprendizaje inicial de la escritura parece ser mas
facil que el de la lectura y promueve la cpreciacidén de la
estructura foncldgica de las palabras, la escritura
espontanea sdlo puede ser una via mas a la lectura puesto gue
los conocimientos a los que da lugar no son suficientes para
el reconocimientoc rapido y preciso de las palabras.

Lamentablemente no se han realizado ain investigaciones sobre
el procesamiento en lectura en espafnol gue puedan dar una
respuesta ail interrogante planteado por 1o gue estas
reflexiones tienen sbélo wvalor heuristico para futuros
estudios. De todas maneras la escritura no puede suplantar la
instruccidén y practica en lectura y reconocimiento de
palabras, actividades gue proporcicnan ademas el contacto con
la escritura convencional de las palabras.

El descubrimiento del principio alifabético, que constituye
sin duda un hito en el proceso de alfabetizacién, puede ser
promovido a través del trabajo con los sonidos Jjunte a
situaciones de lectura y escritura. Si se toma como indice de
comprensién de dicho principio una forma de escritura en 1la
que cada letra representa un fonema, se observa gque mas del
50 % de los nifnos gue participaron en este estudio de
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intervencién producen esta forma de escritura al finalizar el
afio. E1 hecho de gque la escritura alfabética aparezca
asociada con el desempefio en conciencia fonolégica indica la
incidencia de las habilidades anazliticas en la comprensidén de

la naturaleza del sistema alfabético.

Los avances gue 10s nifnos realizaron en todas las dimensiones
de conocimiento y acciones de lectura y escritura a las que
apunta el programa de alfabetizacidn, pueden atribuirse tanto
a la calidad de las intervenciones de la maestra como a la
propuesta misma. Se sabe que la implementacidén efectiva de
una propuesta depende de 1la comprensidén sbélida de 1los
principios y objetivos gue guiaron su elaboracidn.

En este sentido se puede pensar que la maestra habia logrado
dicha comprensidén puesto que recredé en la sala las
situaciones naturales gque propone el programa en base a los
estudios sobre el proceso de alfabetizacidén emergente. De
hecho, como se sefald al 1ir presentando los resultados, se
observan coincidencias en cuanto a 1los conocimientos que
desarrollan los nifios y las acciones emergentes de lectura vy
escritura que realizan en la sala con el curso del proceso de
alfabetizacidén tal como se pone de manifiesto en los estudios
de este proceso en el medio familiar. En un medio rico en
escritura, la lectura y la escritura fueron incorporadas por
la maestra a toda actividad que se realizaba en la sala. Los
ninos fueron alentados a explorar los materiales escritos con
el mismo entusiasmo con que 1o hacian con los juegos de mesa,
blogues y otros materiales.

La maestra apoyd el desarrcollo de conocimiento y habilidades
a través de sefialamientos explicitos, la lectura repetida de
cuentos, canciones, mensajes, listas, le escritura de textos
gue le dictaban 1los nifios y los Jjuegos con 1los sonidos.
Asimismo y contrariamente a 1o gue hacen muchos docentes que
Sse niegan a contestar a los nifics en situaciones de escritura
espontanea, la maestra ponia atencidn en responder a las
preguntas de los ninos en estas Situaciones Yy a
proporcionarles el modelo de escritura convencional cuando lo
solicitaban.

Un aspecto fundamental de las intervenciones de la maestra
fue la interacciédén verbal gque generaba alrededor de todas las
actividades. Su estilo de interaccidén, que es también un
estilo de ensefianza, se caracteriza por la sincronizacién vy
contingencia de las intervenciones, en tantc los comentarios,
preguntas y aclaraciones 1las realiza a partir de las
contribuciones de los nifos.
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nifios produzcan discurses coherentes y Cohesivos.

De hecho durante el curso del afo se observa un incremento en

1as " 1TteTvehitioned e 10S " nInds~"a 105" que ta~espPacliu pdida yue
pongan en Juego Sus recursos lingiisticos, conduciéndolos a
organizar la informacioén de los relatos segun las
convenciones de ordenamiento tempcral y causal de la
narrativa alfabetizada.

El desempefic de la maestra en los intercambios, la frecuencia
de estos y la lectura de textos incididé sin duda en la
produccién discursiva de los nifios que muestra a fin de afio
un avance con respecto al observado a1 comenzar la
experiencia. Los nifios demuestran haber internalizado el
esguema de cuento y poder hacer usoc de este conocimiento asi
como también de inferencias causales en la comprensidén de
secuencias de eventos.

Con respecto a la propuesta pedagdgica 1o0s resultados
obtenidos a traves de su implementacidn indican gue puede ser
esta una via eficaz para la ensefianza y el aprendizaje
inicial de 1la 1lectura y la escritura. Lz efectividad del
programa, gque como se dijo depende en gran medida de su
implementacién - materiales, docente, estudiantes Y
compatibilidad entre ellos - ©puede atribuirse a 1los
principios y objetivos qgue sustentan 1as acciones del
programa.

En linea con otras propuestas (Clay, 1979; Chall, 1983;
Holdaway, 1979) se busca desarrollar 11os conocimientos,
estrategias y habilidades aque permiten el reconocimiento
visual, automético vy directo de las palabras teniendo
presente que “la unica razdn para aprender a leer palabras es
comprender el texte” (Adams, 1990, pag.215). Para ellc se
realizan las lecturas repetidas de textos, actividades con
palabras y sonidos, escritura espontdnea y dictado de textos.

El trabajo con 1los sonidos para desarrollar conciencia
foncldégica y dar 1lugar z 1la induccidn de 1las relaciones
sonido-grafia, el componente fdénico de 1la propuesta, se
fungamenta en las investigaciones sobre 1los procramas vy
métodos y comparacidon de su efectividad sobre las habilidades
y conocimientos de los nifios gue predicen el curso posterior
del aprendizaje de la lectura y la escritura y el desempefio
de los lectores fluidos. Como sefiaia Adams (1990) a partir de
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una extensa y cuidadosa revisidén de estas investigaciones,
todos apuntar & la conclusidédn de aque el conocimiento de las
relaciones grafia-sonido es critico.

Cabe senalar gque &a diferencia de 1los métodes fénicos
tradicionales en 1los aque se enseflan explicitamente estas
relaciones, en las nuevas propuestas se pone el acento en la
conciencia fonoldégica y en las otras actividades vya
enumeradas. NO se piensa por esto gue el conocimiento de las
relaciones sea el basico ni se tratan los aspectos fénicos en
el vacio. El marco conceptual del aprendizaje de la lectura y
la escritura es el reconocimiento por el nifio de los usos y
funciones de la escritura y del valor personal que esta tiene
para su propia vida.

La conciencia fonoldgica, el reconocimiento de las letras, la
familiaridad con patrones de letras, 1las relaciones grafia-
sonido se desarrollan a partir de actividades reales de
lectura y escritura en las gue se aprenden también
estructuras textuales, el significado de 1las palabras,
estructuras sintacticas, recursos del estilo de 1lenguaje
escrito y se ponen en juego estrategias para la comprensién vy
produccién textual.

En coincidencia con los modelos cognitivos interactivos de
lectura, se asume gue el aprendizaje no procede en forma
ascendente y por etapas, sino que los conocimientos de
distintos niveles se adguieren en forma simultéanea e
interrelacionada.

Tanto en las propuestas mencionadas como en el programa
implementado en este estudio se pretende superar la falsa
antinomia entre fénico vs comprensidén con el sustento Qque
proporcionan las investigaciones basicas y aplicadas
realizadas en los uGltimos 30 afios sobre 1los procesos
linglistico-cognitivos de 1la 1lectura, la escritura y su
aprendizaje.

Los ninos que participaron de la experiencia de
alfabetizacidn, aungue provenian de sectores econdmicamente
desventajados, tenian algun acceso a los medios de

comunicacién, dado gue vivian en un medio urbano, por 1o que
la escritura no estaba totalmente ausente de su entorno
familiar. Por el contrario, en otras comunidades de nuestro
pals, como por ejemplo las collas, la escritura es sdélo un
objeto escolar ajeno a toda practica social.

Con respecto a esta diferencia entre grupos de nifos,

pensamos que los ejes basicos de la propuesta de
alfabetizacidén y el marco de enseflanza y aprendizaje adoptado
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son en pbrincipio vaiidos para cualquier realidad. No obstante

es importante sefialar gue las estrategias Yy recursos
didacticos empleados en su implementacidédn requieren de una
contextualizacidn gue responda a ras caracteristicas

culturales de cada grupo de nifios.

Si bien 1los resultados de la implementacidn del programna
fueron satisfactorios en <cuanto a los avances en 1os
conocimientos de los ninos, particularmente en aqguellas
dimensiones gue predicen mejores logros en el aprendizaje
posterior de la lectura y la escritura, el factor pedagdgico
por si soclo no parece ser suficiente para el abordaje vy
tratamiento de la compleja problematica del fracaso escolar.

Como se ha comprobado en este estudio, una intervencidn
pedagdgica adecuada puede revertir en parte las diferencias
en las competencias 1iniciales entre nifics de distinta
procedencia social. Aungque no fue posible seguir a los nifios
y evaluar su aprendizaje en primer grado, se plensa gue deben
haber alcanzado un buen nivel de desempefio, al menos aquellos
(mds de 50 %) gue ya al finalizar el Jardin habian logrado un
dominio de la escritura semejante al que tenian los nifios del
grupo de comparacién al finalizar primer gradc.

Con respecto a los otros nifios, cuyos avances no fueron tan
evidentes, aunque importantes si se consideran los valores
arrojados por el diagndéstico inicial vy las tasas de
incremento, los resultados muestran por una parte, Qgue es
necesario replantear la intervencidn pedagdgica del Jardin en
relacién con l1la alfabetizacidédn desde los tres afios, y, por
otra parte, que hay factores derivados de una situacidén de

pobreza extrema que oObstaculizan todo tipo de intervencidn.

Si se atiende a la cantidad y calidad de experiencias con el
lenguaje oral y escrito que tienen muchos nifios desde 1os 2 vy
3 afos y aun antes en el medio familiar, como lo indican
entre otras 1las 1investigaciones citadas de Wells, 1989;
Teale,1986; Adams, 1990, resulta 1ingenuo pensar, aun cuando
se obtengan buencs resulitados, gue 1la intervencidén a 1los 5
afios pueda ser suficiente para revertir en forma homogénea y
perdurable diferencias importantes qgque se establecen a edad
mas temprana.

Por otra parte, aungue en este estudic no se abordd el
andlisis de 1la incidencia sobre el aprendizaje de factores
relativos a deficiencias en salud, alimentacidn y cuidado del
nifio, sin embargo la observacidén informal mostrd gque estos
problemas, detectados por la maestra a través del intercambio
diario con 1los padres vy familiares y comentarios de 1o0s
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propios nifnos, influian en su participacidén er la sala,
asistencia al jardin y desempefio genera.l.

4.4.- Reflexiones finales.

Cuando se examinan las respuestas que dan las escuelas a la
problematica del fracaso y a las dificultades de aprendizaje
de la lectura y la escritura, se comprueba que la comunidad
educativa no ha tomado verdadera conciencia de este problema
puesto que no ha evaluado la efectividad a largo plazo de las
practicas comunmente adoptadas : repeticién, promocién
automatica y derivacién a otros servicios. Tampoco se han
estimado los costos de estos programas ni  explorado
soluciones alternativas cuya eficacia ha sido bien
documentada a través de investigaciones rigurosas realizadas
en otros medios.

Es posible que las practicas adoptadas por nuestro sistema
respondan a supuestos errdéneos que sera necesario revisar si
se intenta una modificacidén de fondo. En general se reconoce
gue existen grandes diferencias entre 10os nifios cuando
ingresan a primer grado. De hecho en este estudio se han
identificado y descripto aguellas diferencias en
conocimientos que pueden obstaculizar futuros aprendizajes.
La escuela parece pensar gue estas diferencias son
indicadores de ritmos distintos de desarrollo por 1lo que
responde a ellas con 1la promocidn automatica y repeticidn,
aceptando implicitamente gue no todes los nifios pueden
avanzar a la par.

Por el contrario en este estudio se ha considerado que las
diferencias son indicadcres de gue la cantidad, calidad e
intensidad de la intervencién pedagdgica debe ser también
diferente seguin 12s necesidades del nifio. El1 cambio de
enfoque implica reconocer la potencialidad del nifio pegquefio
para aprender y la posibilidad de que todos, si se brinda una
educacidn equitativa, progresen al mismo ritmo.

Lentificar el proceso de ensefanza s0610 asegurz Qgque algunos
nifios estén siempre por detras de sus pares ; promover el
proceso significa proporcionar mas y mejor educacién a
guienes lo necesitan. Cuanto mas tiempo se deje a algunos
nifios en situacidédn de retraso con respecto a sus pares, mas
dificil sera equipararlos y menores posibilidades tendran de
alcanzar un alto nivel de alfabetizacién.

Teniendo presente que 10s primeros seis afics de vida
constituyen una etapa critica para el desarrollo integral del
nifio, el presente estudio muestra que es posible, mediante la



identificacidén de algunos de ios factores que se coniugan en
la determinacidn de riesgo de fracaso y de una intervenciodn
pedagdgica adecuada y temprana que atienda a dichos factores,
implementar programas de intervencidn que melioren  las
posibilidades de un buen desempefio en la EGB.

La implementacidén de procgramas de alfabetizacidn en el Nivel
Inicial se presenta como una alternativa viable para nifios
gque comienzan su escolaridad con pocas experiencias con la
escritura. Esta alternativa no es nueva y tiene ya en otros
paises una larga tradicidén, como el programa Head Start en
los Estados Unidos que se elabord en la década del 60 y ha
sido objetc de sucesivas reformulaciones. Evaluaciones
recientes de su aplicacidn han probado el impacto gue tiene a
corto y a largo plazo en el desempefico escolar de 10sS grupos
de riesgo.

La inversidén econdémica en estos programas se traduce en
beneficios sociales, politicos y econdmicos para los
participantes, sus familias y la comunidad. En nuestro pais
no se han implementado programas de este tipo a pesar de las
evidencias empiricas sobre su efectividad. En este sentido el
presente estudio constituye un aporte para pensar y articular
estrategias pedagdgico-institucionales que fortalezcan
acciones tendientes a generar una politica educativa atenta a
la problematica del fracaso.

Sabemcs que los factores de fondo de la pobreza, responsable
tltima de la existencia de nifios en riesgo de fracaso, no son
faciles de resolver, ni pueden serlo sdélo desde la escuela.
Sin embargo en los paises con poblaciones numerosas en
situacidén de pobreza los servicios educatives son una via, a
veces la unica, para apoyar a las familias y mejorar 1las
condiciones de salud y de educacidn en las gue crecen 1los
nifios.

Siendo el fracaso un fendtmeno plurideterminado, resulta
imprescindible organizar programas amplios gue involucren vy
articulen el accionar de la familia, la comunidad, la escuela
y los servicios de saluc en la atencidn integral del nifio
pequeio. En este sentido es necesario replantear 1la
responsabilidad aque tiene el sistema educativo en 1la
generacidén de estrategias especificas en el marco de una
politica social educativa gue promueva la busgueda de
soluciones para la problematica que enfrentan los nifnos de
sectores desventajados.

Sin duda la escuela tiene una responsabilidad particular en

el fenbmeno del fracaso y por elio se constituye en un ambito
legitimo de intervencidén si se quiere mejorar la suerte de
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los sectores menos favorecidcocs ya que es, para muchos nifos,
la tnica via de acceso a la alfabetizacién. Un primer pasc en
la toma de responsabilidaa de la escuela implica el

reconocimiento de su rol pedacdgico en le Eaducacidn Inicial.

1]
rt
pae v
}a B

Este rol es asumido explicitamente en la presentacién de 1los
Contenidos Béasicos Comunes para el Nivel 1Inicial segun se
expresa en el Documento del Consejo Federal de Cultura vy
Educacidén, 1994. La inclusidén de contenidos referidos al
lenguaje oral y escrito asi como la obligatoriedad del ultimo
afio del Jardin, establecida por la Ley Federal de Educaciodn,
abre un espacio fundamental para la adecuacidén de 1los
servicics a las necesidades diferencladas de 1los nifics y el
mejoramiento de la calidad de las situaciones educativas gue
ofrecen.

Los resultados obtenidos en esta investigacidédn sefialan
especificamente la necesidad de reconceptualizar las acciones
del Nivel Inicial en relacidén con el desarrollo del lenguaje
oral y escrito :

- Una reconceptualizacidédn de los objetivos referidos al
lenguaje oral que explicite los conocimientos sobre
diferentes tipos de discurso y usos del lenguaje que el nifio
necesita dominar para desempefiarse en 1la escuela y en 1la
sociedad.

- Una reconceptualizacidén de las acciones tendientes a
promover el aprendizajle de la lectura y la escritura
centrandose en 1los aspectecs cognitivos y linglisticos
especificos & estas actividades. No se trata de preparar al
nifio para futuros aprendizajes en la escuela primaria sino de
ensefiarle a leer y escribir con metodologias acorde a 1os
intereses y necesidades de cada edad.

A {ravés de una intervencidn temprana y Sistematica cue podra
comenzar en el Jarcdin Maternal v continuarse en el Jardin de
Infantes, mediante acciones destinadas & facilitar el
desarrollo del lenguaje oral y el aprendizaje de 1la lectura
y la escritura, podemos encontrar una via pedagdgica para dar
respuesta a la problematica del fracaso. La Educacidn Inicial
debe ser un puente entre 1los usos del lenguaje gue el nifio ha
desarrolladc en su hogar y los estilos conversacionales del
aula, asi como una Vvia de ingreso al proceso de
alfabetizacién.
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