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Editorial

Larevista Coleccién Pedagdgica Universitaria ha ido modificando, a lo largo de su
desarrollo, algunos de sus criterios formales para ofrecer a sus lectores un instru-
mento académico maduro y de calidad.

En la busqueda de este perfeccionamiento, ademas de la participacion y el
apoyo de los prestigiados investigadores que conforman el comité externo, se ha
contado con la colaboracion de cada uno de los integrantes del Instituto de Investi-
gaciones en Educacion, quienes merecen un reconocimiento publico por su com-
prometida labor.

Al prestar atencion a las necesidades de este grupo de académicos y del
Instituto al que pertenecen, resalta como una de sus inquietudes fundamentales el
contar con un medio donde sea posible publicar en extension real los productos
concluidos de sus investigaciones.

Conociendo la existencia de algunas investigaciones que no han podido ser
publicadas completamente, por restricciones de espacio que todo investigador en-
cuentra a la hora de publicar en unarevista, y con el afan de seguir promoviendo la
publicacién de trabajos académicos de relevancia para el campo educativo, la
Comisién Editorial de Coleccién Pedagdgica Universitaria estrena una nueva moda-
lidad, en la cual se publicaran como nameros especiales aquellas tesis y reportes
concluidos de investigacion realizados tanto por integrantes del Instituto como por
los alumnos de los diferentes programas de formacién que dependen de él.

Con el nimero 35 queda inaugurado este novedoso modo de publicacion, ya
que se presenta el trabajo de tesis doctoral del Doctor Jorge Vaca Uribe, realizado
en Francia y en México, en el contexto de los estudios doctorales del autor, en la
Universidad Lumiere Lyon 2, entre septiembre de 1997 y enero de 2001. Se trata de
un estudio en psicolingistica de la lectura y la escritura, linea de investigacion
sostenida por el autor desde 1994, cuando ingres6é como investigador al Instituto de
Investigaciones en Educacion de la Universidad Veracruzana. Su antecedente in-
mediato lo constituyen, por un lado, un libro editado en 1997 bajo el titulo El nifio y
la escritura y, por el otro, media docena de articulos publicados en diversas revistas
acerca del mismo tema.
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Son tres las razones fundamentales por las cuales el autor promueve la publi-
cacion de este trabajo, respetando la escritura original de la tesis. La primera,
porque se desea que esté disponible en espafiol, ya que resulta un documento
necesario en el contexto del desarrollo de la linea de investigacion en el Instituto. La
segunda, porque se considera Util publicar reportes completos de investigacion que
permitan una exposicion clara de las ideas y de los métodos. La tercera tiene
relacion con que no fue modificado el texto original, ya que se cuenta, en uno de los
anexos, con un resumen de la discusion académica que se dio en torno a este
trabajo, en el contexto de la defensa de la tesis. Esta discusion refleja una fase
importante de la investigacion cientifica: la critica, de la cual se pueden extraer las
correcciones necesarias para continuar trabajando de una manera sistematica y
renovada en una disciplina.

Acompafa a esta obra un archivo que se puede consultar en Internet con
14 anexos sobre los procedimientos metodolégicos empleados, los diversos mate-
riales utilizados y numerosos ejemplos de producciones escritas y orales
digitalizadas, que ilustran bien los procedimientos de transcripcion aplicados; ade-
mas de la traduccién de la discusion critica mencionada anteriormente. Este
soporte en linea puede consultarse en la direccion del Instituto de Investigaciones
en Educacion de la Universidad Veracruzana: http://www.uv.mx/iie, bajo el nombre
del autor.



Introduccioén

El objetivo fundamental del presente trabajo, segun nuestro proyecto de investigacion,
es explorar las relaciones que se establecen entre el nivel de conceptualizacion de
los elementos logo- y morfogréficos de la escritura francesa y espafiola, asi como
el desempefio en lectura, particularmente en lo concerniente al procesamiento de
esos elementos graficos del texto.

Nos ubicamos en un punto de confluencia de las diversas aproximaciones
sobre la adquisicién y uso de la lengua escrita muy diversas. Buscamos, desde la
Optica psicogenética, definir niveles o formas de conceptualizacion de algunos
aspectos de la escritura. Ademas, intentamos establecer los vinculos entre esas
conceptualizaciones y los desempefios en lectura, o que supone analizar el
procesamiento superficial del texto leido. Sin embargo, habiéndonos centrado en la
escritura e interpretacion de palabras homadfonas, esta necesariamente implicado
el andlisis de la interpretacion de dichos elementos Iéxicos, lo que nos lleva a la
consideracion de la comprension de textos.

Existen cada vez mas estudios sobre las conceptualizaciones infantiles de la
escritura y también investigaciones y teorias acerca de los mecanismos de
procesamiento e interpretacion de las palabras, pero independientes de los primeros.
Asimismo, hay muchos trabajos acerca de la comprensién de textos, pero
desvinculados de las dos aproximaciones anteriores. Ademas, cada uno de esos
tipos de estudio se realiza con metodologias diferentes: los primeros, haciendo un
uso muy creativo del método clinico y bajo una éptica psicogenética, lo que centra
la atencién en nifios de diferentes edades. Los segundos, se realizan sobre todo
bajo un enfoque experimental, tomando la palabra como unidad béasica de analisis
y usando ingeniosos sistemas de medicidon, mientras que las investigaciones sobre
la comprension de la lectura estan centradas en el texto como unidad y en el
andlisis de su reconstruccién semantica, sin considerar la manera en la que el
texto fue leido. Por lo general, se trabaja con adultos ya plenamente alfabetizados.

¢, Coémo lograr coordinar coherentemente estas tres aproximaciones de estudio
acercade lalecturay la escritura? Para empezar, se requiere de una mente abierta,
que permita identificar y retomar los mas sélidos resultados de cada una de las
aproximaciones. En segundo término, es necesario poder identificar, a través de las
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diferentes terminologias y marcos de referencia, los conceptos, los principios y los
problemas comunes. Por Ultimo, es necesario ser muy cauteloso para no intentar
ensamblar cosas que de hecho no pueden ir juntas. Es necesario hacer el intento,
pues pueden resultar aproximaciones productivas a los problemas finalmente
comunes. Quisiéramos arriesgarnos a realizar una exploracion, aungue lleguemos
s6lo a sugerir algunas lineas generales de interaccién entre las diferentes
aproximaciones tedricas y metodolégicas al problema.

Trabajaremos principalmente desde la aproximacién psicogenética de la
adquisicion de la lengua escrita, que concibe la escritura como un objeto de
conocimiento para el nifio y que intenta develar los procesos infantiles de construccion
de conocimiento acerca de este objeto. Esta aproximacion, iniciada por Ferreiroy
Teberosky y desarrollada en México por Ferreiro y sus colaboradores las pasadas
dos décadas, ha sido principalmente epistemoldgica, y es hasta ahora que
comenzamos a darnos cuenta de las importantes implicaciones y limitaciones que
esta aproximacion tiene. Ferreiro ha trabajado centrada en el modelo de la
equilibracion de las estructuras cognitivas de Piaget, sin tomar en cuenta, a nuestro
parecer, toda una serie de desarrollos y aproximaciones que la escuela ginebrina
realizara entre 1976 y 1985, referentes a la relacion entre los procedimientos (y
estrategias) efectivamente empleados por los nifios en la resolucion de problemas
y las estructuras ya construidas o en via de construccion. Este tépico de
investigacion, tratado con diferentes metodologias por la escuela ginebrina, intentaba
dar cuenta de la aplicacion de las estructuras a la resolucion de problemas o, mas
generalmente, a la estructuracion o seleccion de las acciones (procedimientos y
estrategias) que llevaban a los nifios a resolver un problema o a modificar temporal
0 permanentemente una estructura; en breve, a aprender. Es decir, descubrir cual
es larelacién entre la “teoria implicita” que un nifio tiene acerca de un objeto y la
manera en la que se aproxima a él, lo manipula o lo usa. En Gltima instancia, se
intentaba dar cuenta del uso de las estructuras cognitivas al mismo tiempo que
entender como las estructuras se transforman en otras mas poderosas, mas
generales y mas estables. O, inversamente, cudles eran las rutas de accion que
tomaba un nifio en funcién de sus niveles de estructuracién del objeto implicado.

Sin embargo, la escuela mexicana se ha centrado en la misma aproximacién
epistemoldgica al problema, aunque algunos investigadores comienzan a cambiar
su perspectiva. Esto significa que la escritura ha sido estudiada como un objeto de
conocimiento, y no como una ACCION. Porque escribir y leer son acciones
psicolégicas que si bien se realizan desde diversos niveles de conceptualizacion



(y es este el aporte psicogenético principal que retomaremos en este trabajo), no
se realizan aplicando directa y mecanicamente las conceptualizaciones o “teorias
implicitas” acerca del objeto. La puesta en marcha de las acciones de leer o de
escribir, asi como su desenvolvimiento, no se determinan totalmente por la
conceptualizaciéon que se tenga del objeto. La accién recubre una dimensién
cognitiva, intencional, funcional y contextual (psicoldgica y socialmente) que hace
necesariamente interactuar la conceptualizacion acerca del objeto con otros sistemas
cognitivos, otros requerimientos escolares o sociales y otras esferas de conocimiento
implicadas. El estudio de la escritura tiene, obviamente, su angulo psicolégico, el
cual intentaremos desarrollar desde la perspectiva psicogenética.

El estudio de la lectura y su evolucién ha pasado por diferentes centraciones
en aproximadamente cuatro décadas: mientras que hasta antes de 1965 los
problemas estaban por completo entreverados con las discusiones acerca de los
métodos de ensefianza, a partir de esa fecha se inicia un estudio renovado; nace,
de hecho, la psicolingtiistica, que estudia la adquisicion y los mecanismos de uso
del lenguaje, bajo el marco chomskiano: innatista, formal, regido por reglas y muy
centrado en los niveles sintacticos y en la demostracién de la realidad psicoldgica
de las estructuras y de las reglas transformacionales. En forma paralela, se
desarrollan las aproximaciones de la inteligencia artificial, que desembocan en
postulaciones sumamente ricas pero mucho mas flexibles, y que intentan simular
la actuacion “en linea” (on line) de un escucha, un lector o un productor de lenguaje.

En la misma épocay en estrecha interaccion con los desarrollos en inteligencia
artificial, surge la lingUistica textual y con ella una aproximacién al lenguaje que
intenta incorporar, en una sola teoria, aspectos hasta entonces estudiados por
separado: la pragmaética y la semantica quedan incluidas en una nueva linguistica,
mucho mas compleja, flexible, productiva y Gtil también para los psicélogos.

En este contexto surgen y se desarrollan teorias especificas de la lectura,
como la de K. Goodman, quien ya en 1967 trabajaba a nivel textual con un modelo
centrado en los procesos arriba-abajo (top-down), pero que intenta dar cuenta tanto
del procesamiento superficial del texto como de la estructuracion semantica del
mismo. Sin embargo, el estudio del procesamiento de la superficie textual parece
detenerse. Otras aproximaciones contindan trabajando a nivel experimental sobre
la palabra, tratando de desarrollar modelos que den cuenta de la lectura (muchas
veces reducida a la identificacién de palabras), construyendo modelos de acceso
Iéxico, 0 modelos de la evolucién de la lectura en el nifio. Estas aproximaciones
cruzan la década de los setentas, los ochentas y los noventas. A mediados de los



afos setenta surgen estudios sobre la estructuracion semantica del texto, ligados
a la elaboracion de modelos de la memoria: nos referimos a los estudios de
W. Kintsch, quien en 1974 publica un libro en el que se expresa una teoria sobre el
procesamiento semantico del texto y su recuerdo. Esta teoria es ampliada en
colaboracién con van Dijk y en 1983 surge la teoria estratégica de la comprensién
del discurso, cuya fuerte influencia llega hasta nuestros dias. Esta teoria no estudia
el procesamiento de la superficie del texto (se centra en el procesamiento semantico)
y estudia sobre todo a adultos universitarios. Asimismo, queda centrada en una
sola forma de leer que podriamos describir como la primera aproximacion a un texto
(pues intenta estudiar el procesamiento on-line y la construccion de las macro-
estructuras correspondientes).

Toma nueva fuerza, en los ochentas, el estudio de la escritura como sistema
lingtiistico, de su evolucién y de su uso individual y social. De estas investigaciones,
pronto surgen algunas lineas que se enfocan a la ortografia, su estructura y su
adquisicion, y otras que se orientan a la investigacion de la especificidad de la
oralidad en lenguas occidentales (no “exdéticas”, como el francés y el espafiol), con
relacion a las caracteristicas de su version escrita.

Es desde esta panoramicay en este contexto cientifico que emprendemos un
estudio psicogenético, el cual desea explorar las conceptualizaciones infantiles
sobre algunos aspectos ortogréaficos y, al mismo tiempo, entender su vinculacion
con el desempefio en lectura. Este objetivo implica, necesariamente, por su
metodologia, el estudio del procesamiento y de la comprension del texto por parte
de los nifios.

Asi, encontraremos en este estudio a nifios que conceptualizan de determinada
manera la escritura o, mejor dicho, una parte de ella. Una de las caracteristicas
mas claramente ortogréficas de los sistemas de escritura es que, siendo alfabéticas,
no cumplen con el principio de biunivocidad entre fonemas y letras, lo que genera la
necesidad de recurrir a diferentes soluciones para representar la lengua. Pero,
ademas, el material gréafico de los sistemas de escritura se ve constantemente
remotivado, de tal forma que las letras van adquiriendo valores diferentes, que poco
0 nada tienen que ver con la representacion del aspecto sonoro de las palabras.
Asi, existen elementos graficos cuya funcion es diferenciar las palabras escritas en
su significado y/o en su funcién gramatical (logogramas). Otros, ademas de
diferenciar, unifican los morfemas escritos, lo que trae como consecuencia la
creacion de un “rostro propio” para cada familia de palabras (morfogramas). ¢, Como
conceptualizan los nifios esos elementos del sistema? ¢ es para ellos necesario



representar diferencias que vayan mas alla de las diferencias sonoras entre las
palabras? ¢,cémo procesan los nifios esos elementos del sistema cuando leen?
¢ verdaderamente los procesan, los leen? Sino lo hacen en un determinado momento
de su evolucion ¢ a partir de qué momento lo hacen? ¢ como hacen los nifios para
interpretar un texto escrito, si para ellos no es observable la informacién portada por
muchos de sus elementos graficos?

Emprendemos, pues, una investigacion que tiende a dar respuesta a esas
preguntas, usando un caso linguistico como recurso metodolégico: la homofonia,
pues al tratarse de palabras que suenan igual pero significan algo diferente
(y, segun los casos, se escriben igual 0 no), son un recurso muy interesante para
nuestros propdsitos.

Veremos aqui a nifios que reflexionan sobre la ortografia, que hacen hipotesis
y que intentan coordinar datos provenientes del exterior con los criterios formales
que construyen al interior de sus sistemas explicativos; y también veremos a nifios
que interpretan complicadas oraciones y fragmentos de texto que incluyen pares
de palabras homofonas de acuerdo con sus conceptualizaciones sobre la escritura
y auna busqueda de coherencia semantica, coordinando las caracteristicas gréaficas
del texto con las interpretaciones posibles de su significado, cambiantes, muchas
veces hipotéticas (desde el punto de vista del nifio), pero que siempre persiguen la
mayor coherencia interpretativa. En ese sentido, exploraremos la riqueza de recursos
con los que el nifio cuenta y que moviliza para realizar una tarea, que es tan
problematica como cualquier otro problema de indole fisico o matematico. Porque,
efectivamente, la tarea de construir la interpretacion de un texto puede ser vista
como la tarea de resolver un problema: pone en marcha tanto las “teorias implicitas
acerca del objeto” (la escritura) como la construccion de una serie de procedimientos
mas o menos especificos, mas 0 menos conscientes, que estan ligados a la “teoria
implicita” o que, mucho mas interesante, ponen en evidencia sus limitaciones,
sugiriendo la necesidad de cambiarla. Asi, la interaccion entre las estructuras y los
procedimientos genera cambios estructurales y lleva a un perfeccionamiento y a
una adecuada seleccion de los procedimientos, a la invencién de otros 0 a su
organizacion en estrategias claras y eficientes.

De ninguna manera pretenderemaos abarcar las teorias del acceso Iéxico, las
teorias de la construccion de las conceptualizaciones y las teorias de la comprension
de textos en este trabajo. Sélo exploraremos una nueva via, con una teoria 'y una
metodologia ya probadas. ldentificaremos problemas comunes a esas tres



aproximaciones y trataremos de formular hipétesis plausibles que, esas si, podrian
ser exploradas a profundidad:

El pensamiento siempre comienza con planes e imagenes sugestivas pero
imperfectas; éstas son reemplazadas progresivamente por mejores ideas
-aunque usualmente aun imperfectas-. [...] Es comprensible que los psicélo-
gos se sientan incomodos con propuestas complejas que no estan basadas
en mecanismos bien establecidos, pero creo que la parsimonia es aun
inapropiada en este estadio, valiosa como 1Io es en fases ulteriores de desarro-
llo de cada ciencia (Minsky, 1974: 113-114").

Ante la alternativa de hacer rigurosos estudios experimentales, muy especificos,
gue intenten probar hipétesis frecuentemente poco significativas, es decir, claramente
ligadas a una teoria, dada la insuficiente y parcial exploracion del objeto que se
estudia, o bien disefar estudios que exploren un sector mas amplio del objeto, en
los que el rigor queda compensado por la libertad de exploracién y por la busqueda
de una teoria coherente con los datos y que permita la elaboracién de hipétesis
significativas respecto de la teoria que las genera, siempre hemos preferido el segundo
tipo de estudios. Creemos, de acuerdo con Minsky, que la psicolinglistica de la
escritura esta aun en sus fases iniciales de desarrollo y que apegarse a cierto tipo
de rigor metodoldgico puede mas bien ser un obstaculo que una buena jugada
epistemoldgica.

Hacemos un estudio que podriamos caracterizar como cualitativo
(entrevistamos solamente a 37 nifios), transversal (nifios de 7-8 y 9-10 afios) y
comparativo (nifios hispan6fonos y francéfonos). Hemos realizado entrevistas
individuales mediante las que recopilamos un amplio conjunto de datos acerca de
cémo leen y escriben los nifios en situaciones de reflexién y justificacion, o bien
simplemente en una situacion de escritura o lectura que no implicaba ninguna
justificacién de su parte. De este basto conjunto de datos que llamaremos “el corpus
mantarraya” (cuyo analisis sistematico tomaria afios por su amplitud), hemos decidido
analizar tres aspectos directamente ligados a nuestro objeto de investigacion: los
criterios de escritura adoptados por los nifios para escribir pares homéfonos de
palabras; la interpretacién que dan a pares de oraciones homoéfonas, que ademas
incluyen palabras igualmente homéfonas pero heterdgrafas y, por dltimo, cémo
interpretan, en el contexto de la lectura de un texto, un fragmento que incluye
también pares homéfonos de palabras heterégrafas. El andlisis cualitativo de estos
datos nos ocupara todo el trabajo.



El hecho de que enfaticemos que el andlisis es cualitativo, significa que nos
ocuparemos de buscar sistematicamente los vinculos (podriamos decir estructurales)
entre las respuestas o0 soluciones encontradas por los nifios ante las situaciones
de escritura y las de lectura. Suponemos, como primera tesis, que el
comportamiento es estructurado y que el nivel de reflexiéon o conceptualizacién
alcanzado por el nifio, si no determina completamente, al menos encuadra el
comportamiento infantil en las tres situaciones analizadas. Y al mismo tiempo
sostenemos que los procedimientos puestos en marcha con el fin de interpretar un
texto, pueden poner en evidencia las lagunas o las inadecuaciones de las “teorias
implicitas” o conceptualizaciones del objeto en el plano estructural.

Decidimos hacer una investigacion comparativa entre nifios francéfonos e
hispanéfonos porque los sistemas graficos que les corresponden al francés y al
espafiol podemos considerarlos polares. En el extremo de la transparencia, se
encuentra la escritura del espafiol, con su gran regularidad alfabética, mientras que
en el extremo de la opacidad se encuentra el francés, con su alejamiento del principio
alfabético, al incorporar toda una serie de elementos logograficos y morfograficos
de altisima frecuencia: los logogramas que permiten distinguir palabras gréficas,
como a de a, son precisamente utilizados en series de alta frecuencia, y por lo
tanto estan siempre presentes en la escritura. Los morfogramas gramaticales en
los verbos hacen también inevitable su rapido tratamiento por parte del nifio, la
escuelay la sociedad (por ejemplo, durante las interacciones espontaneas entre el
nifio y sus padres).

Logogramas y morfogramas existen en ambas escrituras, aunque con una
presencia muy diferente en términos de frecuencia. En espafiol, por ejemplo, una
“falta de ortografia” no resulta tan evidentemente visible ni cambia tanto el rostro de
la palabra escrita como en francés —al menos en algunos casos—. (i.e. rineaucereause
vs rhinocéros)

Hay variables que no se pueden controlar al hacer comparaciones entre diferentes
culturas. Socialmente hablando, México y Francia son dos paises muy diferentes:
en vias de desarrollo el primero, lo que implica de entrada bajos niveles de ingreso
y escolaridad, mientras que Francia es un pais desarrollado con altos niveles
educativos (sobre todo en los niveles basicos de educacion) y con una distribucién
de los recursos mucho mas equitativa (hasta ahora, que se ha empezado nuevamente
a revertir la situacién, como en todo el mundo). Pero, respecto a la actitud hacia la
ortografia, esos dos paises son también contrastantes: en México hay una actitud



muy relajada al respecto. En Francia, en cambio, histéricamente hay una actitud
muy particular y estricta acerca de la ortografia.

Centrados en las peculiaridades de las escrituras, algunos investigadores
tienden a postular mecanismos especificos de adquisicion para caracteristicas
especificas de las escrituras. A esta tendencia oponemos nuestra segunda tesis,
segun la cual son muchisimo mas importantes las semejanzas en los procesos de
aprendizaje que las diferencias, debido, entre otras cosas, a las necesarias
caracteristicas endégenas de la evolucién del conocimiento (diria Piaget, debido a
los procesos de equilibracion).

También proponemos unaterceratesis que ve la evolucion de la escritura en
el nifio (o una minima parte de ella), en el sentido que va de su dependencia a su
independencia respecto de la oralidad. Una tesis mas o menos contraria ha sido
sostenida por E. Ferreiro (1993). La escritura es, en su base, alfabética. Esta
caracteristica, una vez descubierta por el nifio, hace que quede fuertemente centrado
en ellay que la conciba como intimamente ligada a la oralidad. Veremos como los
nifilos buscan en la oralidad la soluciéon a conflictos interpretativos que no se
encuentran ahi. De hecho, una interpretacion de las fases finales de la evolucion
social de la escritura sigue mas o menos los mismos rumbos: de la scrptio continua
griega a la escritura actual hay todo un proceso que inventa y que acumula, en la
palabra escrita, mucho mas que sus caracteristicas sonoras y en el texto, mucho
mas que una guia para un futuro discurso oral.

Asi pues, sostendremos tres tesis: la de la interdependencia entre estructuras
y procedimientos, la de la homogeneidad de los procesos respecto de la
heterogeneidad de los sistemas y la tesis de la dependencia-independencia de la
escritura respecto de la oralidad. Todas, en el marco de una investigacion que no
pretende mas que tender puentes entre diferentes aproximaciones al estudio de la
adquisicién y uso de la lengua escrita, retomando sus principales construcciones,
sefialando sus limites e intentando crear un enfoque que tienda a unificar las diferentes
teorias y aproximaciones, cuyo objeto de estudio es, finalmente, el mismo: la
adquisicién y uso de la escritura en nuestra sociedad.

Notas

! Todas las traducciones de las citas textuales en esta obra son realizadas por
nosotros.



Capitulo 1

PROBLEMAS Y APROXIMACIONES ACTUALES
EN PSICOLINGUISTICA DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA

LA PSICOLINGUISTICA DE LA ESCRITURA

A medida que las disciplinas evolucionan, las investigaciones devienen mas
especializadas. Por un lado, la linglistica ha tomado seriamente a la escritura
como objeto de estudio mientras que las psicologias investigan intensamente temas
cada vez mas especificos. Es asi que se llega a hablar de una “psicolinglistica de
la ortografia” que seria una especializacién de la psicolingtistica de la escritura
siendo, ella misma, una especializacion de la psicolingiistica, etc.

La psicolinglistica de la escritura tiene por objeto explicar los procesos de
adquisicion (y/o aprendizaje), produccion e interpretacion de la lengua escrita.
Especificamente, el objetivo de nuestra investigacion es explorar las relaciones que
se establecen entre la conceptualizacion de los microsistemas logografico y
morfografico de la escritura y el procesamiento de esos mismos microsistemas
durante la lectura. Cabe subrayar que nuestra aproximacion es psicoldgica, y no
epistémologica.

LA PSICOLOGIA GENETICA

Tomaremos como teoria psicolégica de referencia, la teoria psicogenética desarrollada
por Piagety sus colaboradores, intentando, siempre que sea posible, apegarnos a
sus conceptos y desarrollos para abordar nuestro objeto de investigacion.

Lo anterior es dificil porque nos estamos planteando el reto de mostrar que al
interior de esa teoria hay desarrollos conceptuales suficientemente elaborados como
para interpretar coherentemente un conjunto de fenémenos que no fueron abordados
por la escuela ginebrina misma, como la lectura, con excepcion de los trabajos de
E. Ferreiro que, sin embargo, se han desarrollado mas centrados en el plano
epistemoldgico que en el psicolégico, viendo la escritura como un objeto de
conocimiento, pero dejando de lado el problema de la aplicacién de los conocimientos
construidos para administrar las acciones de leer y de escribir.
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Adoptar este marco psicoldgico de referencia no significa que vayamos a dejar
de lado el producto de otras construcciones tedricas acerca de la adquisicién de la
escritura. Quisiéramos poner en contacto una serie de teorias, mas o menos
parciales, existentes en este dominio, segun las centraciones adoptadas por quienes
las han desarrollado, articulandolas mediante un herramentaje conceptual, la teoria
de la escuela de Ginebra, que esta activa desde hace 80 afios. Esperamos que
este intento de sistematizacion no sea interpretado como un trabajo elaborado de
manera escolastica.

LA ESCRITURA COMO OBJETO DE CONOCIMIENTO

Desde el punto de vista de la epistemologia genética, la escritura es un objeto
social de conocimiento para el nifio, que es abordado por él como cualquier otro
objeto. En este sentido, el nifio se aproxima activamente a la escritura, la exploray
elabora “teorias” acerca de ella, fuera y dentro de la escuela.

Psicolégicamente, la escritura es un medio de comunicacion, fuertemente
ligado a lalengua, que permite ejercer actos comunicativos en produccion (redaccién)
y en interpretacion (lectura). Leer y escribir son acciones estructuradas que pueden
y deben analizarse en términos de procedimientos, de comportamientos, de acciones
gue se desarrollan en funcion de la naturaleza de la tarea, pero que pueden también
analizarse desde una perspectiva evolutiva, es decir, desde un punto de vista que
considera el modo en que el nifio progresa en el manejo de esta complejidad, es
decir, la de la reconstruccion del objeto y de la seleccién y del perfeccionamiento
de los procedimientos y de las estrategias utilizadas. Leer y escribir son procesos
gue progresan hacia el reencuentro de la complejidad estructural y funcional del
objeto ESCRITURA, mismo que ha evolucionado durante su propia historia social y
cultural.

Linguisticamente, la escritura es un conjunto de signos discretos, articulados y
arbitrarios que permiten comunicar cualquier mensaje construido en una len-
gua dada (Catach, 1988: 253).

El estudio de la estructura y funcionamiento del sistema grafico de las lenguas ha
progresado velozmente en la Ultima década. Tratandose de una investigacion de la
escritura desde la psicolingistica, es necesario definir algunos conceptos linglisticos
para precisar los problemas que vamos a enfrentar y, al mismo tiempo, definir el



marco tedrico sobre el cual nos apoyaremos. Todo ello con la finalidad de clarificar
nuestra concepcion de sistema de escritura.

La escritura es, en tanto sistema de representacion de la lengua, un sistema
gue debe elegir y conservar solo ciertos elementos y relaciones del objeto por ser
representado, tanto como debe eliminar otros elementos y otras relaciones. Si no
fuera asi, el objeto "que representa” —es decir el objeto "representante”- seria igual
al objeto representado (Ferreiro, 1988)

Esta idea queda también expresada en el breve texto de J.L Borges, “Del rigor
de la ciencia”, cuya transcripcion nos permitimos:

...En aquel Imperio, el Arte de la Cartografia logré tal Perfeccién que el mapa de
una sola Provincia ocupaba toda una Ciudad, y el mapa del Imperio, toda una
Provincia. Con el tiempo, esos Mapas Desmesurados no satisfacieron y los
Colegios de Cartdgrafos levantaron un Mapa del Imperio, que tenia el tamafo
del Imperio y coincidia puntualmente con él. Menos Adictas al Estudio de la
Cartografia, las Generaciones Siguientes entendieron que ese dilatado Mapa
era Indtil y no sin Impiedad lo entregaron a las Inclemencias del Sol y de los
Inviernos. En los desiertos del Oeste perduran despedazadas Ruinas del Mapa,
habitadas por Animales y por Mendigos; en todo el Pais no hay otra reliquia de
las Disciplinas Geogréficas (Borges, 1972)

Esta visién de un sistema de representacion permite comprender por qué, para un
nifio, es necesario reconstruir el sistema de representacion para apropiarse de ély
poder usarlo: ¢qué de la lengua oral esta retenido en su representacion escrita?
¢,como estéa retenido?; inversamente, ¢ qué de la lengua oral no esta retenido en la
escritura? Estas son algunas preguntas que el nifio debe plantearse y resolver para
apropiarse de la escritura y poder usarla.

Los sistemas actuales de escritura de las diferentes lenguas son el resultado
de una serie de momentos histéricos de decision acerca de qué excluir y de qué
retener en la representacion. O incluso, de momentos en los que el sistema de
escritura se independiza, en cierto grado, de la oralidad.

Nos adherimos a la teoria L’ de Catach (1990), segun la cual la lengua, para
una parte importante de la poblacion occidental mundial, es a la vez oral y escrita,
es mas bien una L, resultado de multiplicar® una lengua fonémica A por una lengua
grafémica B, siendo L' > L. Interpretamos lo anterior en el sentido de que muchos
seres humanos vivimos en una situacién social en la que la lengua oral tiene en
nuestras vidas una presencia similar a la de la lengua escrita por lo que le corresponde
no una relacion jerarquica con respecto a aquélla, sino una relacién de



complementaridad. Catach también enfatiza la necesidad de tomar en cuenta la
mixticidad y la polivalencia de los signos escritos:

[...] propongo tener en cuenta la mixticidad y la polivalencia fundamentales de
los signos escritos. Entiendo por mixticidad la utilizacion conjunta, lado a lado,
de elementos relevantes, desde un punto de vista funcional de cenemas y
pleremas (...) y por polivalencia la utilizaciéon de un solo y mismo elemento
como cenema y como plerema [...] Notemos que la polivalencia es frecuente-
mente concomitante: un mismo elemento, por ejemplo, ai en ils riaient es a la
vez fonograma y morfograma [...] (Catach, 1988: 249).

La teoria L' expresa una posicion lingiistica de la que se deducen muchas
consecuencias interesantes hacia la psicolingiiistica. Pero sélo podemos desarrollar
algunas de ellas, pertinentes para nuestra investigacion.

Sila lengua escrita es un plurisistema, en el sentido antes definido, se desprende
gue es necesario estudiar la adquisicion de los diferentes principios de representacion
de un sistema gréafico determinado (el principio o sistema fonogréfico, el logografico
y el morfogréfico, entre otros).

Situandonos en el marco psicogenético, lo anterior implica que debe haber
diferentes lineas de evoluciéon en la adquisicion, tantas como principios de
representacion estén presentes en el sistema grafico por adquirir. Las lineas de
evolucion pueden ser paralelas, si se desarrollan al mismo tiempo y sin interaccion;
pueden ser secuenciales, si se adquiere o construye un principio de escritura,
luego otro y luego otro, o, por ultimo, puede existir una adquisicién en parte paralela
y en parte secuencial, con encabalgamientos e interacciones diversas. Actualmente
es dificil hablar de UNA psicogénesis. Nos parece que es metodolégicamente mas
productivo plantear el problema en términos de diversas psicogénesis,
correspondientes a los diferentes sistemas que conforman el plurisistema.

Como otro ejemplo de implicacién, quisiéramos referirnos a la concepcion de
Catach en relacidn con las interconexiones entre la lengua oral y la escrita:

Es necesario precisar que las interconexiones son, en general, a la vez unilate-
rales, bilaterales y trilaterales: lenguaje hablado-Lengua; lenguaje escrito-Len-
gua; lenguaje hablado-lenguaje escrito; lenguaje hablado-lenguaje escrito-Len-
gua. No discutiremos aqui la nocién de la “autonomia” posible de los accesos
a los dos tipos de comunicacion, que me parece a la vez ser innegable y cons-
tituir un falso problema. Me parece que se trata mas de una cuestion de estra-
tegias y de procesos que de una nocidn que interese al sistema mismo (Catach,
1990: 254)



Esta concepcion linguistica de la escritura supone que el usuario de la L' debe
construir una serie de mecanismos que le permitan la interconexion o el pasaje
entre la lengua, la oralidad y la escritura en todos los sentidos. Asi planteado,
resulta un problema psicolinglistico muy fecundo, sobre todo si lo concebimos no
sélo en el plano de la forma de la representacion —el plano sistémico—, sino también
en los planos discursivo y funcional.

No nos es posible, ni es pertinente en este trabajo, exponer la teoria L’ en su
totalidad, desarrollando todas sus implicaciones. Nos centraremos, pues, en las
nociones de fonograma, logograma y morfograma.

La nocién de plurisistema esté ligada a la diferenciacion de microsistemas de
representacion, que se basan en diferentes principios, es decir, que conservan ciertos
elementos de la lengua para su representacion. Asi, los logogramas son definidos
como:

[...] grafias globales de lexemas. Su funcion es dar una imagen visual especifica
a ciertas palabras homofonas, a fin de ayudar al reconocimiento rapido de sus
significados: son los homofonos-heterégrafos. Utilizan, con un propésito de
diferenciacion, las letras etimoldgicas o histéricas, las variantes graficas de los
fonogramas, las letras morfolégicas. Seria imposible e inutil distinguir por me-
dio de la grafia los millares de palabras polisémicas del francés y todos los
homdéfonos-homégrafos. La funcién logogramica es entonces una funcion anexa,
pero sin embargo importante, sobre todo para las palabras gramaticales y
ciertas series léxicas de alta frecuencia (Catach, 1995: 262)

En espafiol también encontramos marcas logograficas como hola vs. ola o avs. ah
(interjeccion).

Si los logogramas cumplen una funcién diferenciadora, los morfogramas
cumplen una funcion unificadora. Catach distingue dos tipos: los Iéxicos y los
gramaticales.

Los morfogramas léxicos son:

marcas graficas finales o internas fijas, integradas al lexema, para establecer
un vinculo visual con el femenino o los derivados; marcas graficas especificas
de prefijos, de sufijos y de elementos que entran en composicién, etcétera.

Mientras que, los morfogramas gramaticales corresponden a:

desinencias graficas suplementarias que se adjuntan accesoriamente a las
palabras segun los reencuentros de las partes del discurso (marcas de género
y de numero, flexiones verbales) (Catach, 1995: 205)



En espafiol encontramos también los morfogramas, principalmente Iéxicos: yo he,
td has, él ha, o en tubo, tubular vs tuvo, tuvimos. El uso morfografico en espafiol
(como en francés) da un “rostro propio” a las familias de palabras escritas.

Es importante remarcar que en espafiol (de América) no existe la oposicién
fonolégica entre /v/ y /bl como en francés y que la hache es también “muda”.
Entonces, tubo y tuvo son dos palabras estrictamente homdfonas, como
a, ahy ha.

La diferenciacidn de significados o de funciones gramaticales y la unificacién
de paradigmas léxicos en la escritura son dos caras de la misma moneda: la
unificacién de ciertas familias Iéxicas trajo muchas veces, como consecuencia, la
diferenciacion de ciertos miembros de la familia respecto de otros miembros de
otras familias (tuvo vs. tubo). Es quiza en casos muy aislados en los que se utilizan
las grafias con una intencion puramente diferenciadora: quiza ese fue el razonamiento
por el cual la interjeccion ah se escribe con la hache pospuesta, ya que no podia
utilizarse antepuesta (pues resultaria homdgrafa de ha); pudo haberse utilizado otro
recurso de diferenciacion como las tildes? por ejemplo, dando como resultado a;
pero como este tipo de tilde desaparecié en espafiol, se recurrié seguramente a la
hache pospuesta. La idea anterior no esta histéricamente fundada. Solo trata de
ubicar el cuadro en el cual se desenvuelve el nifio: ¢ para qué sirve, en un sistema
alfabético, una letra muda? Es, en realidad, de lo mas ilogico. ¢,cémo llega el nifio
a entender que en realidad no es ilégico, sino que se sigue otra légica, aquella de la
representacion de distinciones que no pasan por lo oral y que por lo tanto no pasan
a través del principio alfabético? Este es nuestro primer grupo de preguntas de
investigacion.

LA ADQUISICION DE LA ESCRITURA Y LA LECTURA

La nocion de adquisicion esta estrechamente vinculada a la teoria constructivista
del desarrollo, en tanto que la nocion de aprendizaje esta mas ligada con las
empiristas, mecanicistas o asociacionistas. Nosotros no distinguiremos entre
aprendizaje y adquisicion. De cualquier forma, para leer y escribir es necesario,
aunque no sea suficiente, “apropiarse” del objeto, es decir, reconstruirlo en todos
sus planos a través de interacciones diversas y en un contexto funcional. Esta
nocion sigue estando mas ligada al desarrollo que al aprendizaje. Sin embargo,
apropiarse del objeto escritura no es una condicién suficiente para usarlo. Es
necesario, ademas, desarrollar una serie de “mecanismos de uso” que implican



tanto la construccion de ciertas “teorias” acerca del objeto —un cierto nivel de
competencia—, como también mecanismos de “aplicacion” de esas teorias —
procedimientos y estrategias—; es decir que es necesaria la construccion de
mecanismos que permitan, por una parte, pasar del conocimiento acerca de la
lengua (la competencia) a su aplicacién, en el plano de la oralidad; o bien de la
competencia al plano de la produccidn escrita. Estos pasajes pueden efectuarse
en todas direcciones. Por otro lado, es necesario construir también mecanismos
que permitan la interaccién de esos sistemas linguisticos de conocimiento con
otros sistemas cognitivos, como el conocimiento del mundo, los sistemas
perceptivos, etcétera.

LA DISTINCION ENTRE COMPETENCIA Y DESEMPERNO

Competencia y desempefio es un par de conceptos aparentemente antitéticos,
utilizados por la lingiistica generativa hacia los afios 60’s, aunque hunde sus raices
en teorias bioldgicas. Actualmente, estan en uso pares similares de conceptos que
intentan distinguir planos similares: estructura / procedimiento (o estrategia);
conceptualizacion (o representacion conceptual) / utilizacion (o aplicacion);
conocimiento / actuacion. De esas parejas de conceptos, los de la izquierda tienen
en comun intentar referir al conocimiento sistematico construido (adquirido, aprendido
o heredado) por un sujeto, acerca de un objeto particular. Se refieren a su conocimiento
maximo acerca de ese objeto; en cambio, los conceptos de la derecha refieren a la
aplicacién o puesta en marcha de ese conocimiento en una situacién determinada
y, segln los autores, mas o menos influidos por “aspectos periféricos” no
directamente vinculados con el “conocimiento puro”, interferencia de otros sistemas
cognitivos o de otras variables: limites de la memoria a corto o mediano plazo,
limites del sistema visual, atencional, etcétera.

Preferimos el par estructura y procedimiento por coherencia teérica y con
clara conciencia de nuestra imposibilidad de hablar de estructura en sentido estricto.
Nuestra eleccion responde a los siguientes criterios. El par de conceptos
competencia y desempefio estan fuertemente ligados a la posicion epistemolégica
de Chomsky, al concebir la facultad del lenguaje como genéticamente determinada
(en el sentido biologico hereditario del término genético). Asi, se es biolégicamente
competente para...



El par conceptualizacion y uso nos crea el conflicto de disponer de criterios
claros para distinguir cuando ese “conocimiento abstracto” es efectivamente
conceptualizado, lo cual supone, hasta donde entendemos la terminologia, una
toma de conciencia tanto de las acciones como de los resultados de las acciones
(cfr. Piaget, 1974a), y cuando se trata de un conocimiento “en accion”, esquematizado
pero plenamente inconsciente:

... la‘accion por si sola constituye un saber, autobnomo y de un poder ya conside-
rable, porque si bien no se trata mas que de un “saber hacer” y no de un
conocimiento consciente en el seno de una comprension conceptualizada, cons-
tituye sin embargo su fuente, porque la toma de conciencia esta casi siempre
retrasada, y frecuentemente de manera muy sensible, sobre ese saber inicial
gue es de una eficacia remarcable, aunque no sea conocido por él mismo. El
problema es entonces establecer como evoluciona la accién en sus relaciones
con la conceptualizacion que caracteriza la toma de conciencia
(Piaget, 1974a: 275)

Nosotros adoptaremos una posicién estructuralista genética que tienda a describir
los sistemas de conocimiento y los de comportamiento; ademas, nos interesa
conocer los mecanismos de evolucion de dichos sistemas, develando sus rasgos
generales.

Al epistemdlogo genético le interesa comprender los procesos de conocimiento.
En ese sentido, el estudio de la evolucién de las estructuras (o conceptualizaciones,
para respetar la terminologia de Ferreiro) es coherente con un programa
epistemoldgico de investigacidn. Al psicélogo le interesa saber cémo el nifio aprende
a leer y a escribir. Como psicélogos constructivistas, nos interesa saber coémo
evoluciona la escritura y la lectura en tanto acciones, y cémo interactlan dichas
evoluciones en el nifio. Es cierto también que como psicélogos constructivistas
debemos partir, 0 al menos tomar en cuenta, las conceptualizaciones particulares
gue haya logrado el nifio acerca de los diferentes principios de representacion
presentes en un sistema grafico determinado, pero no podemos restringirnos al
estudio de dichas conceptualizaciones si queremos saber como evolucionan la
lecturay la escritura en tanto actividad estructurada y estructurante. Sefialamos lo
anterior porque el estudio exclusivo de las conceptualizaciones no nos permite
deducir como éstas son aplicadas o actualizadas a la hora de leer o escribir, porque
para leer o escribir no nos basamos solamente en nuestras conceptualizaciones,
sino en una gran cantidad de aspectos importantes igualmente implicados en la
tarea. Por otro lado, ubicados dentro del campo especifico de la psicolingiistica de



la escritura, es necesario intentar construir una teoria coherente que dé cuenta
tanto de la adquisicion del objeto, como de los procesos psicolégicos implicados
en su uso.

Tomemos un caso claro: ¢como interactlia nuestra conceptualizacion de la
escritura con nuestro conocimiento del tema del texto que estamos leyendo? Estan
ahi implicados dos grandes sistemas cognitivos que necesariamente interactan
para estructurar un comportamiento determinado: el leer. Para realizar la accion de
leer, no basta con conceptualizar el objeto escritura de determinada manera. Hay
gue hacer interactuar, de cierta manera, dicha conceptualizacion con otros sistemas
cognitivos y de comportamiento para poder “desempefiarnos estructuradamente”.
Estudiar ese “desempefio estructurado” —o esquematizado, si se prefiere— seria
también parte del objeto de estudio de la psicolingliistica psicogenética de la escritura
y la lectura.

A mediados de la década de los setenta, la escuela ginebrina emprende la
tarea de estudiar, en el contexto de la investigacion sobre resolucion de problemas,
la relacion entre los procedimientos y las estrategias utilizadas por los nifios para
resolver un problema, y la estructuracion de las “teorias” infantiles de los objetos
implicados:

[...] cualquier estrategia adoptada por el nifio para la soluciéon de un problema
de inteligencia practica implica la aplicacién de procedimientos, pero éstos se
apoyan necesariamente en conocimientos estructurales ya adquiridos o por
descubrir en el camino (Inhelder y Piaget, 1979: 165)

[...] procedimientos y estructuras constituyen los dos polos inseparables que
caracterizan toda la actividad cognitiva (: 173)

[...] toda estructura es, en efecto, el resultado de construcciones
procedimentales, igual que todo procedimiento utiliza tal o tal aspecto de las
estructuras (: 174)

¢ No podemos abordar un acto de lectura como si fuera un problema a resolver?
Responder a la pregunta ¢, qué dice este texto? o ¢ de qué se trata este texto?, es
un problema, no de caracter numérico, espacial o fisico, sino de caracter linglistico.
Este punto de vista no es nuevo y ha sido bien explicado por Thorndike,
desde 1917:

Parece ser una opinién comun que la lectura (la comprension del significado de
las palabras impresas) es un simple conjunto de habitos [...] Sera el objetivo de
este articulo mostrar que la lectura es un procedimiento muy elaborado que



implica una ponderaciéon de cada uno de los muchos elementos de una ora-
cion, su organizacion de las relaciones entre unas palabras y otras, la selec-
cion de una de sus connotaciones y la exclusién de otras, y la cooperacion de
muchas fuerzas para determinar la respuesta final. De hecho encontraremos
que el acto de responder a preguntas simples acerca de un parrafo simple [...]
incluye todos los rasgos caracteristicos del razonamiento tipico [...] Entender un
parrafo es como resolver un problema en matematicas. Consiste en seleccio-
nar los elementos correctos de una situacién y ponerlos juntos, manteniendo
las relaciones adecuadas, y también dar el peso adecuado o influencia o fuerza
a cada uno. La mente es asaltada por cada palabra del parrafo. Ella debe
seleccionar, reprimir, suavizar, enfatizar, correlacionar y organizar, todo bajo la
influencia del ‘conjunto mental correcto’, el propdsito o el objetivo que se tenga
al leer (Thorndike, 1917: 323-332)

Mas recientemente, Rieben y Saada-Robert (1997) han recurrido a “estrategias que
exigen conductas activas de resolucién de problemas” estudiando las estrategias
de busqueda de palabras:

COD: guiadas por correspondencias grafema-fonema que implican conoci-
miento de cddigo.

LOC: fundadas sobre la localizaciéon de las palabras en el texto, el nifio se
refiere a la organizacion textual sabiendo que la palabra que busca esta al
principio, enmedio o al final del texto o de una péagina en particular.

VIS: guiada por indices visuales ligados por ejemplo a la longitud o a rasgos
sobresalientes de las palabras (Rieben y Saada-Robert, 1997: 341-342)

Encarar el estudio de la lectura y de la escritura como tareas semejantes a la
resolucién de problemas, nos permite la incorporacion de los aspectos estructurales
de lalecturay la escritura (las conceptualizaciones o “teorias implicitas” que el nifio
tiene sobre el sistema de escritura) y de los aspectos estratégicos y procedimentales,
y, por lo tanto, funcionales.

Si tomamos en serio la idea de que el comportamiento es el motor de la
evolucién y que la evolucion es estructural, estudiar el comportamiento es
indispensable para comprender la evolucion estructural. El desempefio es
comportamiento. Por lo tanto, el estudio de los procedimientos o de las estrategias
de lecturay escritura no s6lo es importante, sino necesario para llegar a comprender,
sin reducciones abusivas, las “teorias implicitas” o conceptualizaciones acerca del
objeto y, sobre todo, su mobilidad. El estudio de los procedimientos esté ligado a la
investigacién de la dindmica de un sistema cognitivo en actuacién y en evolucion,
en tanto que el estudio de las conceptualizaciones esta centrado en la definicion y
caracterizacion de las estructuras cognitivas. Por lo tanto, la investigacion de los



procedimientos debe ser vista, al menos desde la Optica psicogenética, como el
estudio de los mecanismos de transicion de una estructura a otra, asi como el
estudio de la interaccion de esa estructura con otras estructuras implicadas del
sistema cognitivo.

En la actualidad, muchos psicolinglistas de la escritura utilizan como
conceptos tedricos centrales los términos procedimiento y/o estrategia, pero sin
una vision estructuralista del problema. Es decir, estudian los procedimientos, pero
sin hacer intervenir las nociones de estructuras o de estad(i)os de conocimiento.
Asi, se habla de “las estrategias logograficas” de escritura o lectura, de los
“procedimientos por mediacion fonolégica” , de los “procedimientos ortogréaficos”
para la identificacién o produccién de palabras, de la “teoria estratégica de la lectura”,
de los “procedimientos plerémicos y cenémicos” de escritura, etcétera.

Por el contrario, hay quienes se apartan explicitamente del estudio del nivel
procedimental del problema:

[...] mi principal interés se centra en la naturaleza del vinculo entre la oralidad y
los textos escritos en términos de un sistema de representacion y, en particular,
sobre la evolucién de los sistemas de escritura como objetos conceptuales. [...]
No niego que un cierto nimero de habilidades estan envueltas en el desempe-
flo de una persona alfabetizada (sea lector o escritor). El estudio de esas habi-
lidades concierne a aquellos que estan principalmente interesados en una
teoria de los procedimientos de lectura o escritura. Mi enfoque es diferente. No
estoy directamente ocupada de una teoria del desempefio como tal. Innecesa-
rio es decirlo, debo contar también con datos de observacién y de experimenta-
cién. El andlisis de esos datos empiricos juega un papel central como material
basico para inferir procesos que nos conducen a comprender la manera en la
que las marcas escritas son conceptualizadas durante el desarrollo. (Ferreiro,
1994: 118)

Por nuestra parte, estamos interesados en elaborar una teoria de la adquisicion de
la escritura, que abarca tanto el estudio de la reconstruccion del objeto, como el
estudio de la estructuracion de las acciones de leer y escribir, pero, desde nuestro
punto de vista, es indispensable estudiar la relacion entre estructuras y procedimientos
para poder lograrlo. De hecho, no sabemos de alguien que esté avocado a realizar
una teoria de los procedimientos de lectura y escritura, aunque si hay muchas
personas avocadas a elaborar teorias de la lectura y la escritura que utilizan la
nocién de procedimiento como una nocion central en su teoria.

Por otro lado, como vimos, el estudio de las estrategias y los procedimientos
no es ajeno a la teoria psicogenética de adquisicidn de conocimiento; al contrario,
esta en el centro de los problemas de la construccién de conocimiento, desde que



existe una interaccidn permanente entre las estructuras que “describen” estados
mMAas 0 menos estables de conocimiento y los procedimientos, que a la vez que
expresan dichos estados, muestran sus limites y los obligan a transformarse:

¢No nos han mostrado los ejemplos mencionados que existe una interdepen-
dencia profunda entre las estrategias y los modos de comprensién o teorias
implicitas que forman el telén de fondo de los procesos efectivos puestos en
juego por el nifio para resolver los problemas a los que es confrontado? [...]
Pero eso no significa que los procedimientos inventados y utilizados por los
nifios sean extraidos directamente del conjunto de esquemas organizados de
que dispone. Hay, por el contrario, dos planos bien distintos, aquél de los es-
gquemas generales orientados hacia la comprensién y el de las estrategias,
orientadas hacia el éxito. Si los esquemas generales pueden ayudar al éxito, no
es nunca por via directa, sobre todo porque el nifio pasa de un procedimiento a
otro sin que haya un vinculo sistematico entre ellos. Al contrario, cuando hubo
un obstaculo o error y el nifio busca comprender por qué, interviene el conjunto
de sus esquemas: la comprensién del por qué de las dificultades encontradas
o incluso del error conducira al nifio a afinar sus procedimientos ulteriores.
También es posible que un primer procedimiento que desemboca en un resul-
tado positivo después de ensayos sucesivos revele haber sido demasiado
laborioso y que la busqueda de simplificaciones y de economia conduzca al
nifio a una mejor exploracion de los objetos en juego, a fin de comprender sus
relaciones espaciales o causales o, en una palabra, sus propiedades objeti-
vas (Inhelder, Ackermann-Valladao, Blanchet, Karmiloff-Smith, Kilcher-
Hagerdorn, Montangero, M. Robert, 1976: 70-71)

Intentaremos mostrar la fecundidad de abordar el problema de la lectura y la escritura
a la vez estructural y procedimentalmente, al interior de una vision estructuralista
genética del problema y sin desvalorizar los importantes aportes de otras
aproximaciones psicolégicas (véase también: Inhelder et al. 1976; Piaget, 1976;
Kilcher et Madelson, 1977; Ackermann-Valladao, 1977 y 1980; Montangero, 1977;
Mendelsohn, 1981; Giddey, 1984).

LAS SEMEJANZAS ENTRE LAS ACTIVIDADES DE LEER Y ESCRIBIR

Las semejanzas fundamentales entre la accion de leer y la de escribir son mas que
las diferencias. Cuando leemos, estamos frente a la representacién ya realizada de
un texto en una lengua conocida. Es cierto que debemos reconstruir aquella parte
gue del texto fue eliminada en la representacién. Conociendo el sistema de
representacion, conociendo la lengua y el mundo referido en el texto, podemos
reconstruirlo.



Cuando escribimos, debemos nosotros mismos seleccionar y recortar el mundo
que vamos a referir y textualizarlo, lo que supone tomar todas y cada una de las
decisiones de como escribirlo (su organizacién textual y grafica, su ortografia,
etcétera).

No es pertinente en este trabajo tratar de desarrollar cuales son las semejanzas
y las diferencias en las operaciones implicadas en el leer y el escribir, en todos los
planos: el sistémico, referente al funcionamiento del sistema de representacion —
uso de logogramas, morfogramas, puntuacion, edicién, etcétera—; el textual, que
consideraria las caracteristicas textuales segun que leamos (o0 escribamos) una
noticia, un cuento, una lista, un recado en casa, etcétera.

Nos restringiremos a un aspecto muy especifico, pertinente a nuestra
investigacion, perteneciente al plano sistémico: el de la produccién o interpretacion
de “pleremas”: logogramas o morfogramas.

Podemos decir que existe una serie de correspondencias entre los
procedimientos de lectura y los de escritura, siempre mediados por la semejanza
fundamental del hecho de que el factor comin a ambas actividades es el conocimiento
que se tenga acerca de L'y del mundo acerca del que se escribe o se lee. Asi, en
un analisis inicial podemos subrayar las siguientes convergencias:

ESCRIBIR LEER

1) Evocacién de la forma gréafica Reconocimiento de la palabra
de una palabra completa

2) Reproducir la escritura de Identificacion de una palabra sin
de una palabra andlisis alguno (via directa)

3) Andlisis fonolégico de la Ensamblaje fonolégico
palabra

4) Decisién acerca de cual grafema Interpretacion del grafema
utilizar (b/v 6 é/ai) escrito

5) Chequeo de congruencia Chequeo de congruencia

sintactica y semantica

sintactica y semantica



Si debemos escribir, en francés, la oracion je sent le pin, vendran ciertas dificultades
ortograficas:

—Latoma de conciencia de la necesidad de una marcacioén grafica respecto de
otra palabra paradigmaticamente ligada (si se trata de una marcacién
unificadora) y/o de su diferenciacién respecto del homaéfono pain.

— Haber comprendido la posible funcién logografica de las letras u otros
caracteres (aspectos estructurales de comprensién del objeto).

—Y seleccionar el recurso grafico pertinente para tal marcacion.

Si, en cambio debemos leerla, las dificultades que pueden presentarse son:

— Debido a un “efecto de frecuencia”, desechar la interpretacion pain, lo que
implica,

—leer lainformacién pertinente y, a pesar de una verbalizacion concordante, si
la hay, interpretar pin, gracias a la oposicion grafematica entre la palabra
escrita pin y la palabra conocida pain, es decir, entre la oposicion gréafica
in/ ain aplicada a ese caso particular.

Si en este contexto nos preguntamos por qué los nifios y muchos adultos son
capaces de leer palabras (asignandoles el significado pertinente) que no son capaces
de escribir correctamente, una posible hipétesis seria que “reconocer un patrén” es
mas facil que recrearlo en su totalidad, porque al escribir tenemos que echar mano
de todos los recursos posibles: recuerdos especificos, conocimientos sistematicos,
etcétera.

Si bien suele pensarse que la produccion escrita es una actividad mas exigente
y mas dificil que la lectura, nosotros creemos que eso no se puede afirmar. De
hecho, cada una de las dos tareas suponen grandes dificultades y el investigador,
en lugar de decidir a priori una escala comparativa de dificultades, no tiene que
interesarse mas que por la naturaleza de las operaciones efectuadas por el nifio en
funcion de los problemas que este Ultimo tiene por resolver, tanto en lectura como
en produccion escrita. La lectura, por ejemplo, implica un cierto control de las
expectativas del sujeto, quien tendra una tendencia a asimilar los datos externos —
el texto escrito y su contenido— a sus propios esquemas, lo que significa, en este
caso particular, que interpreta lo que esta escrito en un contexto linguistico y
pragmatico especifico, o que supone un equilibrio entre la asimilacion de los datos
a los esquemas interpretativos y la acomodacion de estos esquemas a los datos.



LA “ PREHISTORIA DEL LENGUAJE ESCRITO”

Por prehistoria del lenguaje escrito entendemos los procesos psicoldgicos que llevan
a los nifios a comprender el principio alfabético de escritura, o bien, para decirlo en
otros términos, a concebir los fonogramas como tales y a usarlos para leer y escribir,
por dificiles y penosos que sean esos actos de lectura y escritura en ese momento
de la evolucion. No nos detendremos a analizar esa prehistoria, particularmente
bien estudiada en espafiol por E. Ferreiro (véase, en particular, el texto citado de
1988, que es una sintesis importante) y en francés por Besse (1995). Baste sefialar
gue, en esa prehistoria, suceden cosas insospechadas: la construccién de criterios
formales de variedad y cantidad interna de grafias que el nifio asume para juzgar la
legibilidad o la construccion “adecuada” de una escritura; la progresién de criterios
formales de diferenciacion de escrituras —sistematizados en 1982—, en los ejes
cualitativo y cuantitativo; la construccion de las correspondencias fonogréficas, que
comienzan con la unidad silaba y evolucionan hacia el fonema, etcétera.

Desde el punto de vista de la lectura, mucho menos sistematicamente estudiada
por Ferreiro, esa prehistoria deja ver algunos fenédmenos interesantes:

— Laimportancia del contexto para la interpretacion de una palabra escrita; se
pueden incluso encontrar interpretaciones variables de una misma palabra
escrita dependientes de la proximidad respecto de diversos objetos (es
decir, un mismo nombre escrito junto a la imagen de un pato, dice pato,
pero junto a laimagen de una vaca, dice vaca);

—Unadistincion entre lo que esta escrito y lo que puede leerse en una oracion
escrita: para el nifio pequefio, no todas las palabras tienen el mismo status
de escribible y podemos leer, por ejemplo, el nifio toma un refresco ahi
donde, segun él, esta escrito solamente nifio y refresco o bien, segun la
evolucion, ademas, toma;

— Ferreiro y su equipo también han puesto en evidencia criterios cuantitativos
gue pueden guiar las interpretaciones infantiles: en un nombre grande, con
muchas letras, dice oso, mientras que en un nombre pequefio dice
hormiguita;

— Los nifios utilizan también criterios cualitativos, cuando comienzan a usar
indices para inferir qué dice en una palabra: en el texto perro dice pato
porque esta la pa.



Un aspecto importante que se desprende del estudio de la prehistoria de la escritura
es el relativo a la relacién entre oralidad y escritura. Si se observa desde la ingenuidad
del sentido comun, ingenuidad relativa al estudio formal y metodico de la escritura,
se diria que la escritura es simplemente la transcripcion del habla. Se la concibe
como un sistema de segundo orden con variaciones “de detalle” que son de poca
importancia. En general, la escritura se concibe como enteramente dependiente de
la oralidad.

A medida que se estudia metddicamente la escritura, esa dependencia respecto
de la oralidad se hace cada vez mas y mas floja. La escritura se independiza
paulatinamente de la oralidad, en todos los planos —sistémico, discursivo,
funcional-

Al respecto, en 1993, Ferreiro afirma lo siguiente, reflexionando sobre las
relaciones entre la lengua oral y la escritura:

Nuestra hipotesis es la siguiente: en ninguno de los momentos de la evolucion
hay coincidencia o paralelismo entre habla y escritura. Ninguno de los datos
disponibles permite suponer que, luego de un primer momento en que las
marcas graficas no guardan relacion alguna con el habla se pasa a un segun-
do momento en que, habiendo comprendido que hay una relacion, se concibe
ésta como un reflejo. Por el contrario, todos los datos disponibles llevan a
suponer que nunca hay una relacién directa (en el sentido de todo lo que se
dice se escribe), sino una real re-construccién del habla para convertirse en
escritura (Ferreiro, 1993: 351. Los subrayados son del original).

Esta cita pertenece a una conferencia cuyo titulo es: “Lengua oral y lengua escrita:
aspectos de la adquisicion de la representacion escrita del lenguaje”. Queremos
subrayar el uso de los términos habla al interior del texto y lenguay lenguaje en el
titulo. Es muy dificil interpretar el alcance de la afirmacién que se realiza en la cita,
pero habria que distinguir algunos aspectos.

Es claro que, desde la perspectiva que actualmente tiene la linguistica de la
escritura, ésta de ninguna manera puede reducirse a una version “visual” de la
oralidad (¢, del habla?; ¢ de lalengua oral?). Habria que ubicar tedricamente la oralidad
respecto del habla, del lenguaje y de la lengua hablada, tarea que es de linglistas.
Lo que es seguro es que la escritura goza hoy de mucha méas autonomia respecto
de la oralidad. Ese nos parece un punto indiscutible. Sin embargo, hay que considerar
el aspecto evolutivo. Nos parece una afirmacién particularmente contundente el
decir que “nunca hay una relacién directa” entre habla y escritura en la evolucion.
Esta puede ser una afirmacion trivial, si nos quedamos al nivel de decir que la



relacion estara siempre mediatizada por los esquemas asimiladores del sujeto
(esquemas de correspondencias, por ejemplo) y que desde el momento mismo que
se ponen en correspondencia fonemas con letras, ya hay toda una actividad de
clasificacion “de sonidos” implicita en la notacion de los fonemas. Sin embargo,
hay otro sentido en el cual esta afirmacidn es realmente interesante y digna de ser
discutida. Entendida en el contexto de los estudios de E. Ferreiro, esa afirmacion
pretende, desde nuestro punto de vista, enfatizar que el nifio, en su intento por
comprender el objeto escritura, desde muy chico establece distinciones entre lo
oraly lo escrito y, sobre todo, que el proceso de comprensién hace intervenir muchos
mas factores que la relacién entre letras y sonidos. Quiere decir también que el
nifio intenta rapidamente comprender aspectos de la escritura que efectivamente
no estan vinculados con la oralidad, es decir, ortograficos o de otro tipo.

En 1996, en la conferencia de clausura del homenaje latinoamericano a Jean
Piaget, Ferreiro insiste en el tema, al hablar de la historia de la escritura y de
su funcion:

Los defectos que la linglistica atribuy6 a la escritura corresponden a una visién
ingenua (o sea no tematizada ni analizada tedricamente) segun la cual la escri-
tura seria una mera transcripcion, una codificacion de lo oral. Sin embargo, la
funcién de la escritura (objeto social elaborado a través de multiples encuen-
tros culturales, en la tradicion occidental) no ha sido nunca la de una transcrip-
cién fonética perfecta (ni siquiera aproximada). (Ferreiro, 1999: 56)

Sin embargo, existen datos que muestran lo estrecho de la relacién entre oralidad
y escritura para el nifio en evolucién: nifios que escriben alfabéticamente en scriptio
continua, o, mas aun, que leen como si el texto estuviera dispuesto en scriptio
continua; que “simplifican” el alfabeto a su maxima expresion, eliminando, para
tomar un ejemplo en espafiol, una de las opciones graficas para representar el
fonema /b/ y usando exclusivamente la otra opcién; nifios que intentan representar
—en una situacion particular— la entonacion de una frase mediante el uso de muchas
tildes que intentan “dibujar” la curva entonativa (Vaca, 1994); nifios que explicitamente
escriben igual las palabras que se oyen igual, sinimportar la diferencia significativa
entre ellas; por ultimo, nifios que leen un texto efectivamente tomando como unidad
de reconstruccion y de procesamiento la silaba o una unidad similar menor que la
palabra, y que retoman datos de la oralizacién del texto leido como base para su
reconstruccion e interpretacion, etcétera. Siguiendo este razonamiento, podriamos
encontrar mas ejemplos que siguen la misma linea.



Desde nuestro punto de vista existen datos, también evolutivos, que nos permiten
elaborar la hip6tesis contraria: en cierto momento de la evolucién, el nifio intenta
dar cuenta de la escritura (y usarla al leer y al escribir) suponiendo que hay una
relacién muy estrecha entre oralidad y escritura. A partir de que el nifio descubre el
principio alfabético, la evolucion de la escritura puede ser vista como un camino que
va de la dependencia a la independencia de ésta respecto de la oralidad. Puede ser
gue antes de ese fenomenal descubrimiento, el nifio haya explorado muchas
relaciones entre la oralidad y la escritura. Pero como toda evolucién es espiral,
puede ser que en algin momento haya una centracion particularmente fuerte, debida
precisamente a la importancia del principio alfabético recién descubierto.

En este trabajo veremos a nifios cuya conceptualizacion de la escritura se
encuentra en algun punto del continuo que va de la dependencia a la independencia
de la escritura respecto de la oralidad (y el contexto), tanto al escribir como al leer.

Lo mismo que decimos acerca de la centracion en la oralidad y en la
representacion alfabética, lo hemos podido constatar en relacion con otro principio
fundamental de la escritura. Nos referimos al principio de diferenciacion de la
representacién escrita. Desde 1979, Ferreiro define el nivel dos de la evolucion de la
escritura (en la “prehistoria”) diciendo:

La hipétesis central de este nivel es la siguiente: para poder leer cosas diferen-
tes (es decir, atribuir significados diferentes) debe haber una diferencia objeti-
va en las escrituras (Ferreiro, 1979: 249)

Desde entonces, quedo claro que los nifios producen escrituras diferentes para
representar objetos o palabras diferentes. En 1982 refinamos (Ferreiroy cols., 1982,
fasc. 2, pp. 21y ss.) la clasificacion de este tipo de escrituras, dejando claro que,
en espafiol, las escrituras se distribuian en un continuo que va de las escrituras
idénticas para cualesquiera palabras (categoria B4, escrituras fijas: 21) hasta las
escrituras que tendian a diferenciarse cuantitativa y cualitativamente (categoria C),
escribiendo entonces con letras diferentes y con un nimero de letras diferentes
cada palabra del conjunto solicitado: C5, secuencias de repertorio fijo de letras con
cantidad variable; C6, cantidad constante con repertorio fijo parcial; C7, cantidad
variable con repertorio fijo parcial; C8, cantidad constante con repertorio o posicién
variable y C9, cantidad variable y repertorio variable.

Pero también ha quedado claro que ese principio de diferenciacion queda, al
menos durante algun periodo de la evolucidén, opacado por el descubrimiento del
principio alfabético, ya que los nifios que acaban de reconstruirlo, escriben igual



pares de palabras homéfonas. Una vez que los nifios logran coordinar el principio
alfabético y el de representacion diferenciada, ellos haran intervenir diversos elementos
ortograficos del sistema gréafico para crear diferenciaciones (Vaca, 1987).

Hemos dado dos ejemplos en los que la evolucién de la escritura no es lineal.
Parece mas bien responder a ciclos que recorren una ascendente en espiral,
caracterizada por centraciones mas o menos fuertes que permiten explorar “sectores
del objeto”, para luego coordinar los diferentes elementos o relaciones descubiertas
durante la evolucion.

Por eso, sostendremos hipotéticamente que el nifio, en algiin momento de su
evolucion, concibe la escritura como dependiente de la oralidad, para irse alejando
de esa concepcion al incorporar paulatinamente diferentes elementos del sistema,
0 probar un principio hasta su limite.

Dejaremos aqui, por el momento, esta breve exposicion de la prehistoria de la
escritura en el nifo. Mas adelante, sin embargo, referiremos aspectos
especificamente ligados a nuestra investigacion.

Con los elementos anteriores, estamos en condiciones de plantear de manera
contextuada nuestro segundo bloque de problemas de investigacién:
¢Podremos confirmar nuevamente la aparicion de escrituras idénticas de grupos de
palabras homofonas?, ¢.con qué sistematicidad?; ¢ estas escrituras aparecen en
los nifios franc6fonos, a pesar de la gran carga logogréafica y morfogréafica de la
escritura del francés? Por el contrario, ¢vuelven a aparecer las escrituras
sistematicamente diferenciadas en los nifios hispanofonos, cuya escritura es
‘transparente’ y menos cargada de logo- y morfogramas?; ¢cémo influyen las
caracteristicas graficas de las respectivas lenguas en los procesos seguidos por
los nifios?

Hacia los 7 afios, dependiendo de la cantidad y la calidad de las interacciones
gue el medio cultural permite al nifio, él ya ha hecho una serie de progresos
impresionantes, producto de varios afios de interaccion con la lengua escrita en
diversos contextos sociales: la casa, la escuela, la calle, la TV., etcétera. Estos
progresos desembocan en la comprension, por parte del nifio, de que el sistema de
escritura es esencialmente alfabético, siendo entonces capaz de escribir y leer, al
menos, cualesquiera frases o palabras de acuerdo a la l6gica alfabética aplicada a
la tarea. Sin embargo, en este momento le falta alin mucho por aprender. Su escritura
es lenta, llena de faltas de ortografia, sin separacion —clara— entre palabras, etcétera.
Y sin embargo, un adulto es capaz de leer sus producciones y comprenderlas.



Proponemos llamar a este tipo de escritura, “estrictamente alfabética”. Este nivel
de competencia es, desde cierta perspectiva, un punto de llegada; desde otro, un
punto de partida.

LAS TEORIAS DE LECTURA

No hay muchas investigaciones en lectura desde la perspectiva psicogenética. La
mayor parte de las investigaciones dan continuacion o bien al modelo estratégico
de procesamiento semantico del discurso de van Dijk y Kintsch (1983), o bien
estan centradas en el problema del “acceso Iéxico”, trabajando sobre un paradigma
experimental que toma la palabra como unidad privilegiada. Sin embargo, el problema
del reconocimiento de las palabras aisladas y los modelos desarrollados para explicar
el acceso a las palabras son dificilmente aplicables a la lectura de textos, porque el
texto mismo aporta un contexto que debe tomarse en cuenta. Intentaremos desarrollar
un modelo (o algunos elementos de un modelo) acorde con la psicologia genética
para explicar el desenvolvimiento del procesamiento del texto, a la vez de la
informacién “superficial” y “profunda” o semantica.

La eleccién de estos puntos de referencia nos ha llevado a decidir, de entre la
gran diversidad de enfoques, algunos que nos parecen mas pertinentes, por ser,
desde nuestra perspectiva, tedrica y metodolégicamente mas productivos. Para
poder justificar nuestras elecciones a este respecto, debemos expresar nuestra
apreciacion de las diferentes centraciones que la psicolingliistica ha adoptado a
través del tiempo.

Sin pretender hacer un estudio histérico exhaustivo, nos parece importante
subrayar lo siguiente. La psicolinglistica de los afios 50 y 60 se propuso explicar la
adquisicion y uso del lenguaje. Al inicio, aborda la produccion y recepcion del habla
(segun las concepciones dominantes de la época), pero al pasar algunos afios los
estudios sobre la oralidad se comienzan a aplicar a la recepcion y produccion de la
lengua escrita.

Al final de los afios 60 y durante los 70, una parte de los estudios sobre la
lectura se encuentra centrada en demostrar la participacion del propio conocimiento
del lenguaje para el procesamiento del texto —oral o escrito— pero sobre todo del
conocimiento sintactico. Asi, se conceptualiza la lectura como un proceso
esencialmente “no visual”, de arriba-abajo, con una importante participacion de la
competencia linglistica durante el procesamiento del texto. Autores como Kenneth
Goodman y Frank Smith hacen importantes contribuciones para la creacion de un



nuevo enfoque sobre la lectura. Sin entrar ahora a discutir los extremos a los que
llegan sus interpretaciones, logran equilibrar la balanza, antes muy cargada hacia
lainterpretacion de la lectura como un proceso de abajo-arriba, fuertemente centrado
en los aspectos psicomotrices del proceso. Se estudia ya el procesamiento de
textos —y no de oraciones o palabras—, por la influencia de la lingiistica textual
emergente en esa época, aunque todavia con una fuerte centracion en laimportancia
de la sintaxis, por su liga con la investigacién generativista de Chomsky
(van Dijk, 1995).

Alinicio de los afios 80, hay un cambio notable de centracion hacia el estudio
del procesamiento semantico del texto. Un trabajo clave lo constituye el que expone
la teoria estratégica de la comprensién del discurso, de van Dijk y Kintsch del afio
1983: Strategies of Discourse Comprehension. Este texto se convierte en el referente
tedrico obligado de muchos estudios que se iran especializando mas y mas, todos
dedicados al procesamiento semantico del texto. El estudio del procesamiento de
la “estructura superficial” o superficie del texto queda relegado. En realidad, lo que
sucede es que el numero de investigadores que lo abordan, se reduce, porque la
mayoria se ocupaba del estudio del procesamiento semantico.

En los afios 90, muchos de los investigadores que han continuado el estudio
del procesamiento superficial del texto vuelven a preguntas clave, pero trabajan
nuevamente con la unidad “palabra”; usan una metodologia experimental e intentan
dar cuenta, entre otras cosas, de microteorias acerca de la organizacion del [éxico
mental y su funcionamiento. Se llega también al extremo de identificar “la lectura”
con la “lectura o identificacion de palabras” (véase Sprenger-Charolles y Casalis,
1996). Por otro lado, la inteligencia artificial ha hecho aportes significativos al campo
de la lectura, evidenciando sobre todo lo indispensable que son las bases de
conocimiento para el procesamiento del texto.

Actualmente existe una gran cantidad de aproximaciones a la lectura. Son
tantos los temas estudiados y discutidos, las teorias sostenidas, los recortes hechos,
las aproximaciones tedricas, metodolégicas y lingtisticas, que seriaimposible escribir
una panoramica siquiera medianamente comprensible, sin la necesidad de adentrarse
en las teorias especificas que dan origen y significado a muchos experimentos,
contraexperimentos, correlaciones, analisis de varianzas, etcétera. De hecho, existen
obras que tienen el objeto de seleccionar y exponer las principales teorias y
aproximaciones en este dominio.

En nuestro estudio, dialogaremos solamente con dos aproximaciones: la de
Liliane Sprenger-Charolles y Séverine Casalis, y la de van Dijk y Kintsch.



*  LiLIANE SPRENGER-CHAROLLES Y SEVERINE CASALIS

La primera, que parece ser importante (al menos en Francia), es la vision desarrollada
por Madame Liliane Sprenger-Charolles y por Madame Séverine Casalis, quienes
desarrollan muchas hipétesis. Una de ellas disocia la comprension respecto de la
lectura; otra, reduce la lectura al problema de la identificacion de palabras.

a) Respecto de la lectura y la comprension, escriben:

Todos estamos de acuerdo en que se lee para comprender. Sin embargo,
evaluar la lectura Unicamente a partir de la comprensién, puede ocultar el hecho
de que ciertas dificultades Iéxicas (término que sera utilizado como sinénimo
de dificultades de lectura en el resto de la obra) no tienen que ver con esta
competencia. Es el caso del nifio que comprende perfectamente un texto que
se le lee en voz alta pero que no comprende cuando debe leerlo por si mismo.
[...] Para identificar la especificidad de la lectura, es por lo tanto necesario dife-
renciar lectura y comprension. La comprension es la finalidad de la lectura,
como la de todas las actividades linguisticas. Esta finalidad puede, sin embar-
go, ser alcanzada con el lenguaje escrito solo si ciertos mecanismos especifi-
cos al acto Iéxico son bien dominados (Sprenger-Charolles and Casalis,
1996: 2-3)

Es verdad que un nifio puede comprender un texto que un adulto lee para él, aliiny
cuando no sea capaz de leerlo por si mismo. Los nifios pequefios lo hacen a diario
con sus padres y maestros. Sin embargo, eso no quiere decir que el procesamiento
de la superficie del texto escrito pueda disociarse completamente del procesamiento
semantico del mismo. No son procesos independientes, sino complementarios.
Por lo mismo, para estudiar la lectura, es necesario estudiar, al mismo tiempo,
tanto el procesamiento de la superficie del texto como su comprension. Esta
disociacion puede tener sus raices, 0 al menos esta asociada a la distincién que
suele establecerse en la escuela entre lectura (como desciframiento) y “lectura de
comprension”. De hecho no son dos, sino un solo y mismo proceso: la lectura.

b) En lo que concierne a la identificacion de las palabras, nuestro punto de
vista difiere del de Sprenger-Charolles y Casalis, quienes reducen la lectura al “acto
Iéxico”. De la misma manera que ninguna lengua es sélo un conjunto de palabras,
ninguna lectura puede ser reducida al acto de identificar palabras. Dicha operacion
es importante durante la lectura, pero no se da de manera aislada en ninguna
situacion comunicativa (que no sea escolar o experimental). Identificar una secuencia



de palabras no es lo mismo que reconstruir un texto, por todos los argumentos que
linglistas y analistas del discurso podrian hoy dar acerca de la idea de identificar
un texto con una serie de palabras yuxtapuestas: las frases tienen una cohesion
sintactica y semantica, y dicha cohesion es una parte importante de su identidad
como frases de una lengua; es necesario reconstruir la estructura sintactica y
semantica inherente a las frases para poder decir que éstas fueron leidas; no sélo
hay relaciones al interior de las frases, sino entre frases, entre parrafos, etcétera.
Habria un sinnimero de argumentos mas contra esa reduccion.

Por otro lado, es imposible negar el hecho de que los contextos sintactico y
semantico ejercen una poderosa influencia en el proceso mismo de identificacion
de las palabras. En realidad, la lectura consiste en ciclos de procesamiento de
aspectos superficiales — comprension (procesamiento de aspectos profundos o
semanticos) — procesamiento de aspectos superficiales que se influyen de manera
reciproca. El analisis de los errores de lectura efectuado por el investigador canadiense
Kolers (1972), los andlisis de desaciertos sistematicamente estudiados por Goodman
y el analisis de los desaciertos que nuestros propios nifios cometen en ésta y
anteriores investigaciones que hemos realizado, muestran la importancia de los
aspectos sintacticos y semanticos durante los procesos de identificacion de palabras
alleer.

Al respecto, Sprenger-Charolles y Casalis (1996) nos dicen:

[...] Otros investigadores indican que lo que diferencia a los lectores competen-
tes de los otros es el hecho de que los mecanismos de identificacion de las
palabras son menos rapidos y mas dependientes del contexto en los malos
lectores. Es entonces para esos sujetos, y no para los buenos lectores como lo
postulaba Goodman (1967), que la lectura es un juego de adivinanzas. Este
fendmeno resalta igualmente de algunas observaciones sobre los movimien-
tos oculares, que muestran que los buenos lectores se detienen sobre casi
todas las palabras de un texto; ellos no fijan, como puede creerse, sobre una
palabra de cinco o diez, adivinando las otras ( : 4).

Es probable que una fuerte centracién sobre procedimientos predictivos o sobre
procedimientos de ensamblaje fonoldgico puede caracterizar a ciertos grupos de
“malos lectores”. Es una constante en el comportamiento lector, adn de adultos, la
presencia de errores debidos a sus conocimientos lingiisticos que entran en juego
durante la aplicacion de procedimientos predictivos o inferenciales. Por lo tanto, no
podemos refutar de manera simplista las interpretaciones realizadas por Goodman.
Quizéa el problema radique en los niveles o grados de descripcion de los
comportamientos lectores, en la falta de claridad de dichas descripciones y en la



comparabilidad de unas y otras poblaciones estudiadas por los diferentes
investigadores. Es dificil encontrar estudios que describan suficientemente los
criterios utilizados para definir los “buenos” y los “malos” lectores. Quiza haga falta
un esfuerzo conjunto por establecer criterios descriptivos que puedan ser
transparentes y homogéneos, para entonces poder comparar los resultados de los
investigadores, en diferentes lenguas y épocas.

Con relacion al argumento de las fijaciones oculares, no pudimos acceder al
texto especificamente citado por las autoras. Sin embargo, tres afios antes, Carpenter
y Just (1977) escribian lo siguiente:

[...] hay una relacién muy sistematica entre la fijacién de los ojos y los procesos
subyacentes de comprension. Por ejemplo, los lectores tienden a mirar atras, a
la oracion previa que estéa relacionada con la que estan leyendo (Justy Carpenter,
1977: 109)

Como veremos, desde nuestra propia perspectiva y metodologia, encontramos y
transcribimos fendmenos que seguramente estan muy ligados a las regresiones
oculares que Just y Carpenter describen. Nos referimos a lo que mas adelante
describiremos como repeticiones en la oralizacion de fragmentos leidos, fenémenos
gue también han sido subrayados en estudios sobre producciones orales (Blanche-
Benveniste, 1990).

Pero es interesante que autores como Just y Carpenter conciben también el
procesamiento del texto como simultaneo del procesamiento semantico, o en
interaccion, aun desde una perspectiva metodologica diferente.

Asi pues, no estamos de acuerdo con la afirmacion de que la lectura y la
comprension sean fendmenos separados o separables. Son un mismo procesoy,
enrigor, deberian estudiarse juntos.

Sin embargo, es comprensible que por criterios metodolégicos se puedan
seleccionar ciertos aspectos por analizar, dejando necesariamente otros de lado.
Pero al hacerlo, deberiamos estar conscientes de que estamos haciendo un recorte
por una necesidad metodoldgica, de que los resultados a los que llegamos estan
limitados por ella y de que pueden ser influidos por nuestro propio recorte. Del
recorte metodoldgico a la reduccion y fragmentacion del objeto de estudio en el
plano tedrico y epistemoldgico, hay una gran distancia. Una cosa es llegar a ciertas
conclusiones estando conscientes de que hay aspectos o variables que no hemos
podido considerar en nuestro estudio (y nos referimos a aspectos o variables
fundamentales) y otra, reducir y fragmentar el objeto de estudio que, excesivamente
fragmentado y reducido, puede diferir fundamentalmente del objeto “original” de



estudio: ¢Es lo mismo estudiar, psicologicamente ubicados, la lectura de textos
que el reconocimiento aislado de palabras en situaciones experimentales?; ¢una
actividad de identificacion de pseudopalabras sigue siendo una actividad de lectura
en el sentido antes definido?

En el segundo punto con lo que no estamos de acuerdo, es con la interpretacion
gue se hace de los hechos estudiados por Goodman. Quiza, como deciamos, en el
extremo de una curva normal, podamos ubicar a nifios fuertemente centrados en la
utilizacién del contexto durante la lectura, que pudiera caracterizar su “mala lectura”.
Pero estariamos hablando de una parte minima de una poblacion. Por el contrario,
lo que nosotros hemos observado es la pertinencia de los planteamientos de
Goodman en sus términos generales. Como lo demostraremos durante el andlisis
de los resultados, todos los nifios de nuestra muestra cometen errores que pueden
ser interpretados como generados por procedimientos predictivos, tal y como
Goodman lo planteaba. Ademas, en los estudios actuales sobre la oralidad, resurge
este problema de la prediccion:

Todos los estudios muestran que, cuando se trata de nuestra propia lengua,
mas que escuchar, reconstruimos los enunciados; los reconstruimos en fun-
cion de las previsiones que acostumbramos hacer sobre nuestra lengua, y
segun el grado de probabilidad de tal o cual elemento. Por ejemplo, muchos
transcriptores “oyen”: “mi cufiado” [mon beau-frére] alli donde el hablante dice
“mi pobre hermano” [mon pauvre frére], porque “cufiado” es para ellos mas
probable. El transcriptor “oye” también en funcién de los juicios que hace sobre
el hablante; si el hablante es una persona poco educada, tendera a oir muy
pocos “ne” de negacion [se trata del primer elemento de la negacion doble del
francés, facultativo en ciertos contextos, especialmente en lengua oral], porque
presupone que con esa educacion es probable que diga “on sait pas ou on va”
[uno no sabe addnde va] antes que “on ne sait pas ou on va”. Del mismo modo,
el transcriptor corre el riesgo de oir giros sintacticos triviales ahi donde puede
oirse un giro muy préximo pero mas refinado, si se hace un gran esfuerzo de
atencion [...] (Blanche-Benveniste, 1986: 24)

Esta predictibilidad del lenguaje esta presente en el procesamiento de la lengua,
oral o escritay es la idea que ha querido subrayar Goodman en sus estudios.

Estamos de acuerdo, sin embargo, en que los estudios psicolingliisticos de
su época también llegaron a extremos respecto de su concepcion del proceso de
lectura, dando mucha mayor importancia a los procesos de arriba-abajo, predictivos
Y, a su vez, minimizando aspectos ligados al procesamiento abajo-arriba. Los
planteamientos teéricos de esa época, como de la actual, adolescian, a nuestro
parecer, de una perspectiva genética o, al menos, evolutiva.



Sprenger-Charolles y Casalis (1996) discuten algunos puntos interesantes al
interior de su propio contexto de investigacién, que es el de la psicologia experimental
del acceso Iéxico. Sus puntos fundamentales podrian enunciarse asi:

— Admiten tres vias de acceso al Iéxico: la via directa logogréafica (correspondiente
a la vieja idea de reconocimiento ‘global’ —-temprano— de patrones fijos de
caracteres), la via indirecta por ensamblaje fonologico (que en otras épocas
y/o autores corresponderia con los procedimientos llamados de
decodificacion y sintesis o bien desciframiento) y la via directa ortogréfica,
gue incorporaria ya un reconocimiento de particularidades ortograficas, pero
aun ligada a un reconocimiento global de la palabra. Puesto que eliminan
de entrada la dimension textual y significativa (utilizando en muchos
experimentos pseudopalabras y sin utilizar unidades mayores que la frase),
evidentemente estos aspectos sintacticos y semanticos no son considerados
en el analisis por lo que toda la discusion queda centrada en las vias de
acceso al Iéxico: la indirecta por ensamblaje fonoldgico o las vias directas,
logografica y ortografica (o de reconocimiento global).

— Se discuten los diferentes modelos propuestos en términos de la dinamica
evolutiva que juegan estas tres vias de acceso al Iéxico: ¢, Desaparece la via
indirecta por ensamblaje fonolégico una vez que se accede a la etapa directa
ortogréafica o permanece activa 'y se complementan?; ¢ qué relacion guarda
el acceso logografico con las otras vias en términos evolutivos?

— Por otro lado, se analiza la relacién entre los desempefios en lectura y en
escritura, obteniendo generalmente correlaciones positivas y significativas
entre el dominio ortografico en escritura (mas palabras escritas
convencionalmente) y mejores desempefios en lectura.

Las conclusiones mas generales a las que llegan Sprenger-Charolles y Casalis
(1996) y que a su vez nos interesa subrayar en esta investigacion, son las siguientes:

— Los nifios francéfonos utilizan intensivamente la mediacion fonolégica como
via de acceso al léxico, debido principalmente a la regularidad de las
relaciones grafia-sonido presentes en francés y esta ligada a la estructura
fonolodgica de la lengua (mas que a aspectos visuales de los patrones
graficos), es decir, a la estructura de sus unidades silabicas mas frecuentes
(CvocCCv).



— La mediacion fonoldgica se observa aun en las experiencias de decision
semantica, en las que se hacen intervenir pseudopalabras intrusas visuales
(pomne), fonolodgicas (pome) o semanticas (porte) respecto de palabras-
objetivo (pomme, en este ejemplo). Al respecto, concluyen:

[...] se observan menos respuestas correctas para las pseudopalabras
homéfonas que para las palabras intrusas visuales, y esta diferencia se acen-
tda con el tiempo. Ademas, decrece enormemente del nimero de rechazos
correctos de las pseudopalabras homéfonas entre las dos sesiones del CP [...]
Estos resultados muestran que los nifios utilizan la mediacion fonoldgica tam-
bién en lectura silenciosa y que el peso de este procedimiento se acentiia con
el tiempo ( :126).

Estamos conscientes de que existen otras aproximaciones en el contexto francéfono
de la investigacion sobre lectura y escritura (véase por ejemplo: Rieben, Fayol y
Perfetti, 1997; Lecocq, Casalis, Leuwers y Watteau, 1996). Sin embargo, las
investigaciones expuestas, de alguna manera, representan la aproximacion y los
puntos fundamentales de discusion actuales, que engloban y discuten también a
aproximaciones importantes del mundo anglosajon.

. VaN Dk v KINTSCH

La segunda teoria de referencia que deseamos discutir es la teoria estratégica de la
comprension del discurso de van Dijk y Kintsch. Esta teoria es actualmente
importante y muy trabajada. En el &mbito hispanoamericano es una teoria de
referencia importante (Garcia, Elosta, Gutiérrez, Luque y Garate, 1999) asi como
en Francia, donde ha comenzado a incorporarse en las discusiones psicolinglisticas
(ver Fayol, 1997).

Esta teoria estratégica tiene algunas caracteristicas muy interesantes, por
cuanto pone el énfasis en el estudio del procesamiento semantico de los textos.
Hunde sus raices, por un lado, en los estudios de la memoria semantica que venia
desarrollando Walter Kintsch hacia principios de los afios setenta, quien luego se
orientd al estudio del recuerdo de pequefios textos por parte de estudiantes
universitarios. Por otro lado, se coordina con los desarrollos que en linguistica textual
venia desarrollando van Dijk acerca de la graméatica de textos y lingiistica textual
gue desembocan en un amplio campo de estudio, actualmente muy dinamico: el
andlisis del discurso (ver van Dijk, 1995).



Las caracteristicas fundamentales que deseamos destacar de la teoria
estratégica son las siguientes, todas con referencia al texto original de 1983:

— Los autores presentan el esqueleto de una teoria suficientemente flexible que
pueda explicar los procesos de elaboracion semantica “en linea”, es decir,
durante el proceso mismo de la lectura. No pretenden tener una teoria
acabada, y explicitan ellos mismos muchas de sus limitaciones, lo cual
hace aiin més valiosa la obra.

— Los autores elaboran una metodologia que les permite analizar semanticamente
los textos experimentales utilizados (o bien disefar textos segun ciertas
caracteristicas semanticas formales) e intentar identificar la calidad y
cuantificar la informacioén retenida por los lectores, dependiendo de la
estructura semantica de los textos disefiados. Mediante esta metodologia,
son capaces de describir la base del texto (text base), que representa la
secuencia completa de proposiciones semanticas atémicas contenidas en
los textos y sus relaciones; de esa base del texto se pueden derivar también
las exigencias que el texto plantea al lector de realizar inferencias que
vinculen las diferentes proposiciones, para poder dar coherencia al texto
construido.

— Los autores parten del supuesto de que la comprensién final de un texto
representa, necesariamente, una construccion que coordina tanto elementos
presentes en el sujeto que lee (su conocimiento del tema de texto, sus
modelos de situacion, sus expectativas) como elementos presentes en el
texto mismo (su estructura sintactica y semantica) y que consiste en una
construccion semantica con diferentes niveles de generalidad o abstraccion,
con interaccion entre los distintos niveles. Se muestra, en términos generales,
gue lo que los sujetos recuerdan de un texto es precisamente esa estructura
semantica construida, mas que el texto en si (su forma superficial, sus
detalles poco significativos, su Iéxico particular, etcétera).

—Los autores parten del supuesto de que el sistema cognitivo de procesamiento
esta compuesto por una memoria operativa que tiene una capacidad limitada
de incorporacion de informacién y que es capaz de contener tanto informacion
proveniente de la memoria semantica del sujeto (lo que él conoce del tema
del texto) como del texto que esta siendo leido. Debido a los limites de esa
memoria operativa, se infiere que el procesamiento semantico consiste en
ciclos en los que es procesada la informacion semantica (condensada,



seleccionada, eliminada, vinculada —a través de inferencias—) para
almacenarla en la memoria semantica y poder vaciar asi nuevamente la
memoria para dar cabida a la incorporacion de nueva informacion que se
sigue procesando (a la manera de una memoria RAM de computadora, que
retiene cierta informacién necesaria para su procesamiento, su vinculacion
con otros datos que, una vez procesada, se registra nuevamente en disco,
para poder tener acceso a los resultados de dicho procesamiento y liberar
la RAM para incorporar nueva informacion y poder realizar nuevas
operaciones).

— Los autores usan (y quizas abusan) el término estrategia, para referirse a la
gran gama de procesos 0 aspectos de los que puede echar mano quien
procesa informacion linguistica:

Porque las estrategias, usualmente inconscientes y frecuentemente automati-
cas, han mostrado jugar un papel importante en la comprension de oraciones,
proponemos identificar un conjunto de estrategias discursivas que la gente
utiliza al formar las representaciones multinivel que estan incluidas en la com-
prension y el recuerdo de discurso. (: ix)

Esta busqueda los ha llevado a postular una larga lista de estrategias usadas por
los lectores, que si bien en la mayoria de los casos estamos de acuerdo en que son
pertinentes, habria que reflexionar si efectivamente a todas se les puede seguir
llamando estrategias, y si todas compartirian la caracteristica de ser inconscientes
y automaticas. Quiza valdria la pena introducir ciertas distinciones entre, por ejemplo,
procedimientos y estrategias, ya que los primeros si corresponderian mejor a la
cualidad de ser inconscientes, mientras que las segundas permanecerian asociadas
a una elaboracion mas consciente e intencional.

No nos adentraremos en este momento en una discusion teérica de estos
aspectos, aunque consideramos que seria Util hacerla con la intencion de unificar
tedrica y terminolégicamente el campo de la psicolinguistica de la escritura. Nos
limitaremos, por el momento, a continuar la exposicidon de los aspectos mas
importantes de la teoria.

Van Dijk y Kintsch identifican un conjunto abierto de estrategias que se
distinguen por el objetivo del procesamiento (¢,como lograr la coherencia local entre
dos oraciones a través de la interpretacion de los pronombres respecto de un modelo
de situacién activado?; ¢ cOmo construir una macroestructura que sintetiza el topico
del discurso que se lee?) o por su recurrencia a cierta clase de informacién necesaria



(las estrategias estilisticas, las supraestructurales, las de uso del conocimiento —
mediante la activacion de marcos o guiones ligados a la situacién topica del texto
gue se lee-).

La teoria asume que un input verbal es decodificado en una lista de proposicio-
nes atdbmicas que son organizadas en unidades mas grandes con base en
estructuras de conocimiento, para formar una base de texto (Text Base) cohe-
rente. A partir de esta base de texto, es construida una macroestructura, que
representa la informacion mas esencial presente en la base de texto. No sola-
mente el conocimiento del escucha, sino también sus creencias y objetivos
juegan un papel crucial en este proceso. Paralelamente a la construccién de
esta base jerarquica de texto, se elabora un modelo de situacién, que integra el
conocimiento actualmente existente por parte del escucha con la informacién
derivada del texto que esta siendo procesado. Entonces, el producto final de la
comprension es un registro de procesamiento multinivel, que incluye trazos en
la memoria del input linglistico actual y del significado del texto, ambos a un
nivel local y global, y también incluye trazos del efecto que el texto tuvo en el
conocimiento del mundo del escucha. El principal interés de este libro es el
estudio de las estrategias de procesamiento en linea que producen esta es-
tructura. (van Dijk y Kintsch: x)

De alguna manera, esta aproximacion representa el polo opuesto a la aproximacion
francesa que hemos discutido. Aqui solamente se toma en cuenta la comprension,
sin tematizar el procesamiento. Aqui, se trabaja a nivel textual —y con un texto
bastante dificil- y no con unidades artificialmente aisladas o construidas. Aqui, se
trabaja solamente con adultos universitarios, sin tomar en cuenta la dimension
evolutiva del proceso. Con todo, esta teoria nos parece un punto de partida muy rico
con relacidn al estudio de la comprension textual porque intenta tomar en cuenta
aspectos fundamentales del proceso. Sin embargo, también diferimos en algunos
aspectos, sea que hayan o no sido marcados por ellos mismos como limitaciones
de su trabajo. Estos desacuerdos o limitaciones son:

— Como ellos mismos lo expresan, no toman en cuenta en sus estudios, en
funcién de un recorte metodoldgico necesario, aspectos del procesamiento
de la superfice del texto. Este recorte hace que permanezca oculto el texto
producido por el lector y los autores, a falta de datos acerca del
procesamiento, identifican necesariamente el texto escrito con el texto leido.
Veremos en nuestra investigacion que esa distincion es fundamental, ya
que es dificil asumir esa identidad, aun tratandose de lectores universitarios
expertos.



— Como los autores mismos reconocen, haria falta incorporar una dimension
evolutiva en la investigacion, ya que, seguramente, seria una aproximacion
rica en sorpresas: ¢cOmo se las arregla un nifio para llegar realizar todas
esas operaciones semanticas postuladas por la teoria e inferidas a través
del comportamiento adulto?; ¢, cémo interactlia esa evolucion con la que se
realiza acerca del procesamiento superficial del texto?

— ¢Hasta qué grado se automatizan esas estrategias de procesamiento
semantico y hasta qué grado permanecen como actividades plenamente
conscientes, que hacen intervenir una reflexion activa de busqueda de
coherencia con base en la operacion plenamente consciente sobre los
diferentes elementos que van siendo procesados?

— Podemos considerar que la construccion en linea de la macroestructura de
un texto es ya un nivel muy importante de logro en lectura (para nifios y
adultos). Sin embargo, ¢,no se puede ocultar, bajo la construccion de dicha
macroestructura, la falta de comprensién de aspectos importantes del texto?

Con este trabajo, estamos tratando reestablecer algunos equilibrios:

—Lalectura no es un fendmeno esencialmente “no visual”, como tampoco es un
fendmeno psicolinglistico que pueda ser fundamentalmente estudiado
centrandose en un modelo abajo-arriba, porque podemos hoy asumir, como
un punto incontrovertido de partida, que la competencia linglistica es un
importante factor que interviene en el procesamiento del texto.

— Que es tan importante el estudio del procesamiento de los aspectos
superficiales como el de los profundos del texto, porque ambos
procesamientos son en realidad uno: el procesamiento semantico depende
del procesamiento superficial tanto como éste depende de aquél; la distincién
entre profundo y superficial es un recorte metodoldgico, no una realidad
linguistica ni psicoldgica.

— Si bien un estudio propiamente textual es dificil, no por eso vamos a recortar
nuestro objeto de estudio al grado de reducirlo a algo que no es: tanto como
ninguna lengua es s6lo un conjunto de palabras, ninguna lectura es sélo la
identificacién secuencial de las palabras de un texto; hay muchisimas
dificultades que superar durante la lectura de un texto ademas de la
identificacion de sus palabras. Por otro lado, los seres humanos (incluyendo
a los nifios) no leemos palabras aisladas, salvo en ciertos contextos textuales



muy limitados. Leemos textos, los nifios tienen que leer textos y estos son
la unidad minima que debemos intentar entender: como llega el nifio a leer
textos.

LA ADQUISICION DE LA ORTOGRAFIA

Los sistemas gréaficos remotivan los grafemas, de la misma manera que los nifios,
para aprender la escritura, deben remotivar los grafemas hasta comprenderlos.

Jaffré y Fayol (1997; Fayol y Jaffré, 1999) admiten tres fases en el aprendizaje
de la escritura. Una fase prealfabética caracterizada en términos muy generales
como la fase en la que el nifio “no ha tomado aln en consideracion la dimension
fonolégica (: 79)”; una fase alfabética que:

se inicia por la busqueda de puestas en correspondencia sistematicas entre
sonidos y letras, tanto en lectura como en escritura. Esta blsqueda conduce,
mas 0 menos seguln los sistemas lingliisticos, a una escritura y/o a una lectura
de base fonoldgica que consiste en asociar sistematicamente un grafema a un
fonema. En ciertos sistemas, los que son consistentes, esos apareamientos
conducen a un aprendizaje rapido y precoz y a desempefios elevados en lectura
y en escritura [...] Al contrario, con los sistemas calificados de “opacos”, el apren-
dizaje se hace mas largo, mas dificil y con errores que subsisten hasta muy
tarde. (: 90-91).

Finalmente, una fase ortogréfica sobre la cual Jaffré y Fayol (1997) nos dicen:

Se puede considerar que comienza desde que la lectura o la escritura conven-
cional de las palabras ya no se efectlia por asociaciones simples y regulares
entre configuraciones sonoras y configuraciones de letras. Integra entonces
fendmenos tales como los efectos del contexto intraléxicos (por ejemplo, lectu-
ra de ch en “echarde” o en “orchidée”), la utilizacién de dobles consonantes (por
ejemplo escribir “allumer” con doble ele pero “eluder” con una sola ele) y, mas
generalmente, los procesamientos de las asociaciones plurales entre fonemas
y grafemas (/e/- ‘€', ‘er’, ‘et’, ‘ai’ ; lo/ - ‘0’, ‘au’, ‘eau’...). La lectura y la escritura
de items que no siguen las correspondencias entre fonemas y grafemas regu-
lares puede efectuarse, sea recuperando directamente de la memoria a largo
plazo la forma ortografica de una palabra en particular ya conocida (via directa),
0 sea, si el item es nuevo, recurriendo a regularidades estadisticas (ciertas
dobles consonantes no aparecen mas que en contextos bien delimitados, por
ejemplo -ss-), o bien sea refiriéndose a analogias [...] De todas maneras, en un
gran nimero de casos, la decision de escoger tal configuracion grafémica en
vez de tal otra no puede ser tomada en referencia sélo a los aspectos relativos
a los encadenamientos fonotéacticos. Otras dimensiones deben intervenir, so-



bre todo las vinculadas a la morfologia, dimension que, ademas, puede impo-
nerse, dominando las correspondencias grafo-fonolégicas. Sabot se escribe
ot (/?9/ -'0’) en razdn de la formacién de sabotier, galop, op, para permitir galoper,
etc. ... (:91-92)

Desde este punto de vista intentaremos, precisamente, delimitar cuales son los
nifios que tienen una conceptualizacién alfabética de la escritura y cuales nifios
tienen ya una conceptualizacion “ortogréafica”, en lo que concierne solamente a las
dimensiones logo- y morfogramicas de la ortografia.

Nuestra investigacion es proxima a la llamada de “ortografia inventada™;

Los nifios pueden producir textos en los que las grafias que utilizan, si bien no
son las convencionales, resultan de calculos inteligentes. Esas ‘ortografias
inventadas’ aclaran los procesos que subyacen a la adquisicion de la escritura,
especialmente durante las fases preortogréficas (Jaffré, Bousquet y Massonnet,
1999: 1)

LA ESCRITURA DE PALABRAS HOMOFONAS

En lo que concierne a los conocimientos anteriores sobre la escritura de palabras
homofonas sabemos que, en espafiol, los nifios mexicanos llegan a conceptualizar
el sistema de escritura como un sistema netamente alfabético, lo que tiene por
consecuencia, en relacion con la escritura de homdéfonos, escribirlos de manera
indiferenciada. Ant (7;1 es decir, de 7 afios y un mes) escribe de la misma manera,
casa,casa,casa‘, las palabras casa (habitacion), caza (deporte) y casa (matrimonio).
La escritura estrictamente alfabética es entonces, en ese momento de la evolucion,
una condicién ortografica necesaria y suficiente.

En francés, en cambio, en funcion de diferencias culturales, educativas y
también en funcién de las caracteristicas propias del sistema francés de escritura,
parece que la entrada al principio alfabético esta fuertemente impregnada del
conocimiento “global” de la escritura de ciertas palabras. ¢ Se puede constatar, en
el nifio francés, un periodo similar de escritura alfabético-indiferenciada de palabras
homéfonas?

Sin embargo, el niflo mexicano llega a construir, por encima del principio
alfabético de escritura, el “esquema de representacién diferenciada” de tal manera
gue llega a exigir sistematicamente que las palabras homofonas sean escritas de
manera diferente. Las escrituras de Sam son un buen ejemplo (véase la



Presentamos a continuacion algunos datos cuantitativos obtenidos en México
(cf. tabla 1). Las escrituras, sean convencionalmente diferenciadas o sea que hayan
sido diferenciadas con recursos graficos no convencionales, fueron siempre
justificadas en relacion a la diferencia de significacion de las palabras escritas y/o
conrelacion a “cierta necesidad” expresada por el nifio de diferentes maneras: ‘no
se pueden (o deben) escribir igual’. Las oposiciones graficas son conceptualizadas,
entonces, como marcas morfogréaficas y logograficas. Los nifios (re)motivan los
elementos de la escritura para llegar a comprenderlos. ¢ Podemos constatar en el
nifio francés un periodo semejante de escritura sistematicamente diferenciada de
palabras homofonas?

TaBLA 1 : RESULTADOS DE LA ESCRITURA DE LAS PALABRAS HOMOFONAS
LLAMA/LLAMA, TUBO/TUVO Y OLA/HOLA EN MEXICO.

2° 3° 4° 5° Total
Escrituraindiferenciada 15 13 4 1 33
Escritura diferenciada 4 6 16 19 45
Escrituraconvencional 0 1 0 0 1

Total 19 20 20 20 79

Nota: Los alumnos de segundo afio tenian entre 7 y 8 afios.

Los de tercero, entre 8 y 9 afios, etcétera (Vaca, 1987: 75).



Podemos ver que los casos especificos de la escritura de palabras homéfonas
pueden ser una ocasion privilegiada de conflicto cognoscitivo en el nifio, lo que
puede demandarle una reflexion acerca de la estructura y de la funcion de las
alternativas graficas de representacion de un mismo fonema, y, por lo tanto, comenzar
un proceso de sistematizacion que pasa hecesariamente por diversas remotivaciones
del material gréafico disponible.

Fayol, Largy, Thevenin y Totereau (1995) han estudiado la “adquisicion/
aprendizaje” de la morfologia escrita respecto de la correspondencia en nimero del
nombre y del verbo. Después de sus primeras investigaciones, concluyeron:

(1) los desempefios en comprension anteceden, por mucho, los desempefios
en produccion; (2) los nombres son correctamente procesados mas
precozmente que los verbos; (3) la redundancia de las marcas facilita la deter-
minacion del namero (; 35).

Ellos hicieron nuevas investigaciones de la siguiente manera:

[...] buscamos en libros de lectura utilizados por los nifios de CP-CE1 [Curso
preparatorio y Curso elelemtal uno, correspondientes en Francia a nifios de 6 y
7 afios de edad, respectivamente] palabras que aparecian o bien Unicamente
como nombres (nuage, nube) o bien s6lo como verbos (cherche, busca) o bien
eventualmente como uno u otro (sucre, azUcar o azucarar, endulzar). En el dltimo
caso, tomamos en cuenta la frecuencia relativa (hombre > verbo: peigne —peine
0 peina— vs verbo > nombre: réve —un suefio vs suefia—). Estas palabras fueron
presentadas en listas cuidadosamente compuestas y contrabalanceadas, de
manera que el nifio no tenia mas que adjuntar la terminacion pertinente (le
fromag__; il pilot__; les tigr__; ils mang__) sin que ninguna limitacion de tiempo
les fuera impuesta (: 36).

Tomada como una actividad de produccién, es necesario sefialar el caracter doble
de la situacién. El nifio debe poder leer las marcas “muertas” del plural o la ausencia
de marcas, para escribir la respuesta, es decir para completar las palabras. La
descripcidn de la situacién no es muy precisa pero podemaos suponer que el nifio,
teniendo las frases escritas sobre una hoja, debia solamente escribir las letras
faltantes. No se dice nada acerca de la longitud de la linea para la escritura.

Los resultados vinculados con nuestra investigacion son:

[...] el nimero de no-marcaciones (por ejemplo, los items son terminados por
una -e sea cual fuere la condicién), inicialmente mas frecuente para los verbos
que para los nombres (CE1), disminuye muy rapidamente y desaparece en CM
(9 afios) tanto como para los nombres como para los verbos (Fayol, et. al., 1995:
36).



[...] se asiste a sobregeneralizaciones masivas. Las sobregeneralizaciones
consisten en atribuir a ciertos items, ilegitimamente, formas reguladas de mar-
caje que no corresponden mas que a otros items y que, por lo tanto, no pudieron
ni ser sefialados en el corpus ni ser aplicados por imitacion. En el caso presen-
te observamos un doble movimiento de sobregeneralizacion. En primer lugar,
mientras que los nombres eran cada vez mas sistematicamente no flexionados
con -s en plural, era lo mismo para los verbos. Esta tendencia, maxima en CE1,
disminuia rapidamente en CE2 para desaparecer en CM, alrededor de los 9-10
afos. En segundo lugar, mientras que el plural nominal parecia bien estableci-
do, se asistia a fendmenos mas limitados, pero también mas distribuidos en el
tiempo, de sobregeneralizaciéon de -nt verbal a los nombres [...] Como fue pre-
visto, la frecuencia de las sobregeneralizaciones (-s a los verbos o -nt a los
nombres) variaba en funcién de las caracteristicas de los items. Los nombres
(vs. los verbos) que tenian verbos (vs. nombres) homéfonos, eran, mas que los
otros, susceptibles de ser objeto de una sobregeneralizacion (Fayol, et al., 1995:
36-37)

Por otra parte, Totereau, Thevenin y Fayol (1997) estudiaron una vez mas “la
adquisicién de la morfologia escrita del nombre en francés”. Postularon casi las
mismas hipotesis con la misma metodologia y los mismos resultados que en el
articulo precedentemente comentado. Sin embargo, a través de la lectura de este
nuevo trabajo, es dificil conocer un cierto nimero de puntos, para poder establecer
una relacidon con nuestra investigacion. Evaluaron el desempefio de los nifios
“recuperando en cada condicién el nUmero de respuestas correctas (sobre 10)”
pero no nos dejan saber cuantas respuestas son correctas (y, por lo tanto, cuantas
son incorrectas) ni cuales respuestas son tomadas como correctas. Por ejemplo,
la escritura vach y vachs (que encontraremos) es correcta respecto del marcaje
morfogréfico del plural, pero incorrecta porque falta la e. Ademas, no nos hacen
saber cuéles son exactamente las frases y sintagmas utilizados en la investigacion.
Se debe suponer que hubo una separacién entre las respuestas correctas y las
incorrectas, y que, sobre el primer grupo se han hecho los andlisis estadisticos
para probar las hipotesis. Desafortunadamente, no se sabe sobre cuantas respuestas
se hace el andlisis.
Por otra parte, utilizaron una tarea denominada de produccion,

[...] en la que una ilustracién era presentada al mismo tiempo que la formula-

cion oral correspondiente al inicio escrito de los sintagmas (C’est un Iy
adeux __ ,-Esun / hay dos -) o de las frases (Une cheminée____ /Les
cheminées___, -Una chimenea / Las chimeneas -). Los nifios debian

escribir el fin de los sintagmas o las frases presentadas oralmente (: 153)



Unavez mas, tomaron como una tarea de produccién una tarea que de hecho tiene,
al menos, tres componentes contextuales suplementarios: la ilustracion, la
enunciacion oral y el inicio escrito. Estos componentes contextuales crean
condiciones suficientemente fuertes para eliminar la necesidad de diferenciacion si,
desde la 6ptica del nifio, la produccién escrita forma una unidad con su contexto.
Ademas, la presencia escrita de las marcas de numero hace dificil diferenciar las
respuestas puramente “productivas” de las respuestas que han procesado (0 no),
en comprension, lainformacién aportada por el inicio escrito.

Thévenin, Totereau, Fayol, y Jarousse (1999) han realizado una experiencia de
enseflanza de las marcas graficas del plural, trabajando con los nifios la
correspondencia -s para nombres y adjetivos y -nt para verbos. Sus resultados han
sido interesantes, ya que lograron, en términos generales, observar la misma
tendencia evolutiva: desaparicién del no-marcaje del contraste singular plural en
nombres y, con mayor dificultad, la seleccion adecuada de las marcas graficas
correspondientes a verbos o0 a sustantivos y adjetivos. Desafortunadamente, no
realizan un andlisis individualizado que permita verificar claramente el aprendizaje.
Asimismo, queda siempre la duda de saber en este tipo de experiencias qué tanto
estos aprendizajes son permanentes y, sobre todo, qué tanto sirven como base
para nuevas construcciones (Inhelder, Sinclair and Bovet, 1974). Resulta también
interesante constatar que aun después de tres semanas de instruccion insistente
sobre esta temética, que implico la resolucién de 216 items-ejercicios, la mitad de
los nifios de CP que recibiera feed back en la resolucién de sus ejercicios (el 51%
en lafigura 3: 49) presenta aun errores de inflexién en verbos al final de la experiencia.
Este tipo de datos muestra que no basta con encontrar “la presentacion correcta de
los contenidos” para que estos sean aprendidos; hay razones mas profundas para
explicar los aprendizajes parciales, momentaneos o desviantes, fuertemente ligadas
a las propias conceptualizaciones, que asimilan los datos de la instruccién a los
esquemas propios de los sujetos y que siempre estan “impidiendo” una acomoda-
cién directa e inmediata al dato exterior:

La instruccion hace igualmente desaparecer, muy rapido, el no-marcaje de los
verbos. Sin embargo, eso no se traduce inmediatamente en el éxito en los
acuerdos [sintacticos], a pesar del hecho de que la atencién de los alumnos
haya sido dirigida sobre las marcas y su utilizaciéon (Thévenin, et al., 1999: 50).



LA RELACION ENTRE EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA Y EL DE LA ESCRITURA

Por otro lado, salvo raras excepciones, se ha mantenido bien diferenciado el campo
de estudio de la evolucion de la escritura (produccion de textos) del campo de la
lectura (interpretacion). Creemos que vivimos una época en la que es necesario
abordar la relacién entre ambas actividades, y lo es por coherencia, riqueza y
exigencia metodologica.

Si la escritura es un plurisistema, el texto escrito es construido de acuerdo a
muchos microsistemas. Segun el microsistema utilizado en un momento dado de
la produccién escrita, el escritor representa tal o cual informacion.

Si se escriben se representa informacion
fonogramas fonografica

morfogramas morfografica

blancos entre palabras demarcativa

Etcétera.

Sin embargo, la informacion aportada por el texto escrito es potencial (o relativa)
respecto del lector que lee. Si, por ejemplo, el lector no conoce el valor de los
blancos entre las palabras, la informacién demarcativa no es observable para el
lector (Vaca, 1992):

Ej. Ant [8;8. Escuelarural]

Texto : El elote es sabroso

Lectura: el-e-lo-te-es-es-se-es-se...ah no! es-sa... ésa... es [¢hasta aqui? —
tapando la palabra sabroso-] el-elo-te-es [¢y aqui? -sabroso-] sa-bro-so
[¢todo junto?] El elote es sabroso

Texto : El mango esta maduro
Lectura : El-man-go-es-ta-ma... estama... el mango-estd maduro

Texto : Elena cortalas flores

Lectura : el-e-na-ni... el-enano... -silencio- [¢esta dificil?] si [¢qué dice al
principio?] El [¢y después?] El-e [El-e... ] ... [deja esa parte -Elena-] corta-
las-flo-res [en esta parte -corta las flores- ¢qué dice?] corté... corta-las-
flores [ahora... ¢aqui qué dird? -Elena-] El-ena [¢y qué es?] quiere decir ‘el
enano’ [¢entonces querra decir “el enano corta las flores"?] si

Si el lector no conoce ciertas marcas morfograficas o logograficas, esta informacion
permanecera inobservable: ciertos nifios, al leer la oracion La diosa Hera, reina del
Olimpo... leen en realidad “la diosa era reina del Olimpo” (Vaca, 1997).



La lectura, por lo tanto, puede ser realizada sobre la base de un nivel deteminado
de conceptualizacion acerca de lo escrito por parte del lector.

Si la escritura es un plurisistema, no se puede definir EL nivel de
conceptualizacion sobre la escritura. Se pueden llegar a definir NIVELES de
conceptualizacion, correspondientes a los diferentes microsistemas de escritura.
La lectura de un texto, entonces, puede ser realizada a partir de diferentes niveles
de conocimiento de los diferentes microsistemas de escritura. El lector que tiene
un nivel “bajo” acerca de cierto microsistema, debera compensar sus lagunas de
informacion recurriendo a otros sistemas relacionados: su conocimiento de la lengua
oral, su conocimiento de la “alfabeticidad” del sistema, su conocimiento del mundo,
etcétera. Estas compensaciones implican un procesamiento “poco eficiente” del
texto escrito (que hace aparecer comportamientos como el de descifrado, la relectura
de algunos fragmentos del texto, errores, entre otros).

Nosotros hemos establecido tres periodos fundamentales en la evolucion de
la lectura en el nifio (Vaca, 1997). La lectura es prealfabética cuando el nifio puede
interpretar los textos solamente con el apoyo del contexto icénico, de las propiedades
cuantitativas del texto y/o tomando en consideracién s6lo algunas de sus propiedades
cualitativas, pero asistematicamente.

La lectura es alfabética cuando el nifio se centra fuertemente en el principio
alfabético de escritura y lo aplica estrictamente para leer. Este nivel de lectura esta
ligado al “descifrado” (0 procesamiento subléxico del texto), es decir, a un
procesamiento predominantemente silabico, sistematico o no (Vaca, 1997: 114)y a
errores de lectura no significativos.

Finalmente, la lectura es plurisistémica, cuando es el producto de la
coordinacion de la informacion aportada por los diversos microsistemas de escritura
y de otros sistemas intervinientes.

Si esas informaciones son utilizadas, pueden serlo porque son observables.
Al mismo tiempo se puede decir que son observables porque hay “instrumentos de
lectura”, es decir, porque existen conceptualizaciones capaces de hacerlas “legibles”:
¢, Cudles son, entonces, los vinculos entre el nivel de conceptualizacion acerca de
la escritura de homofonos (vinculada a su vez con la conceptualizacion de los
microsistemas logo- y morfogréaficos) y el desempefio en lectura?



¢,POR QUE UNA INVESTIGACION COMPARATIVA?

Las caracteristicas propias a los sistemas de escritura del espafiol y del francés
hacen muy interesante la comparacion de la evolucion de los nifios que tienen
como lengua maternala una o la otra:

[...] los apareamientos entre configuraciones de letras y de sonidos son mas
transparentes o consistentes, es decir, regulares, en espafiol, en italiano o
incluso en aleman que en francés y, todavia mas que en inglés. Se sigue, por
ejemplo, que los jovenes espafioles, muy precozmente, pueden escribir nume-
rosas palabras que no han encontrado antes, explotando para ello las regulari-
dades del sistema. En comparacion, el desempefio de los jévenes ingleses es
netamente diferido. Los jovenes italianos leen mas temprano que los ingleses
y utilizan para ello un procedimiento sistematico de conversion grafema-fonema.
Ademas frecuentemente se agrega a las regularidades del sistema la instruc-
cion explicita de las correspondencia ensefiadas en la escuela. Se asiste
entonces a un aprendizaje no espontaneo —como el que caracteriza el de la
lengua oral- sino cultural y dirigido por los adultos. Esta conjuncion de tres
determinantes —el desarrollo del aprendiz, el sistema linglistico particular y la
instruccién dispensada— hace dificil la puesta en evidencia de fases fiables en
el aprendizaje (: 77-78)

Entonces, segun Jaffré y Fayol, las caracteristicas del sistema determinan las
caracteristicas del proceso de aprendizaje y de los procedimientos puestos en
marcha para utilizar el sistema. Si el sistema es “transparente”, el proceso y los
procedimientos son unos. Si, al contrario, el sistema es “opaco”, es necesario
pensar en otros procesos y en otros procedimientos (véase también Fayol y Jaffré,
1999). ¢, Son las caracteristicas del objeto las que determinan las caracteristicas de
los procesos de su aprendizaje? ¢ Es posible que haya semejanzas suficientemente
especificas en los procesos de aprendizaje incluso si hay diferencias claras en los
objetos a aprender? Tales son nuestras preguntas para proponer una investigacion
comparativa. ¢, Cuales son las semejanzas y las diferencias del comportamiento en
lectura entre los nifios franceses y mexicanos en funcion de las diferencias y
semejanzas entre los subsistemas de escritura?

Tratandose de una investigacion fundamentalmente centrada en el andlisis
cualitativo de las respuestas infantiles y su organizacion, esperamos encontrar, a
manera de hipotesis generales:



a) Una identidad fundamental en lo que concierne a las conceptualizaciones
acerca de los elementos fonograficos, logogréaficos y morfograficos de los
sistemas de escritura del espafiol y del francés, aunque esperamos encontrar
diferencias (sobre todo en el ritmo de adquisicion) entre los nifios francéfonos
e hispandéfonos.

b) Una identidad fundamental en lo que concierne a los procedimientos de
procesamiento del texto escrito, es decir, en el desempefio en lectura entre
los nifios francéfonos e hispanéfonos. Por lo tanto, esperamos poder describir,
con las mismas categorias de analisis, el procesamiento del texto de estas
dos poblaciones (como punto de partida, cfr. Vaca, 1997)

¢) Esperamos encontrar algunos vinculos fundamentales entre los niveles de
conceptualizacion de los aspectos ortograficos considerados y los
procedimientos de procesamiento del texto, tanto a nivel superficial como a
nivel semantico.

d) Esperamos encontrar los mismos tipos de soluciones a los conflictos
interpretativos del texto por parte de los nifios francéfonos e hispanéfonos.

Notas

1 Seguln la férmula de Catach: AXxB=L>L

2 En espafiol, el término tilde refiere a cualquier signo adjunto a una letra,
incluido el acento agudo.

3 En francés se dice /sabd/, /gal6/

“En lo que sigue, las palabras subrayadas corresponden a palabras escritas

por los nifios, tal como fueron escritas.






Capitulo 2

CARACTERISTICAS METODOLOGICAS DE NUESTRA INVESTIGACION

Por cuestiones de espacio, presentamos en este capitulo sélo un resumen de los
procedimientos metodologicos y de transcripcion. Una descripcion detallada se
puede consultar en el anexo metodolégico.

Creamos una serie de situaciones de entrevista similares para los nifios
francofonos y para los nifios hispanofonos. Estas situaciones contemplaban
actividades de escritura que podian o no requerir una justificacion de su parte y
algunas actividades de lectura, que podian también requerir (0 no) una indagacion
mas profunda de la respuesta de los nifios.

Presentamos en este capitulo la descripcion de las situaciones que fueron
analizadas en este trabajo.

PRrRoCEDIMIENTOS DE ENTREVISTAS: EL CorRPUS MANTARAYA

Previmos recolectar datos de produccion (escritura) y de interpretacion (lectura). El
orden de las actividades y su distribucion temporal, es decir, la realizacion de
actividades en diferentes dias (sobre todo para los nifilos mas pequefios) debia ser
respetado.

En la primera sesion se realizaban las actividades 1y 2 (lectura y escritura
para imagen), la lectura del texto (actividad 3) y la escritura del resumen
(actividad 4). En la segunda, las situaciones de escritura de palabras homoéfonas
(actividad 5) y la de lectura de frases homéfonas (actividad 6).

Las entrevistas fueron realizadas a medio camino entre la entrevista clinico-
critica propia de la investigacion psicogenética y el método de tests, que busca fijar
las preguntas y la manera de proponerlas a los nifios. Estas fueron individuales y
con grabacion de audio en un salén de la escuela. En primer lugar, nos presentamos
con los nifios y jugamos un poco con ellos utilizando la grabadora. Les explicamos
gue las actividades que ibamos a realizar no tenian relacién con la escuela ni con
los examenes escolares y que solo teniamos interés en conocer su manera de
trabajar y pensar. Enseguida, presentamos las hojas con las ilustraciones para
solicitar la escritura para imagen.
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PoBLACIONES
Se establecieron los siguientes criterios de seleccion de los nifios:

1. Los nifios debian ser de lengua materna espafiola y francesa, para asegurarse
del dominio esperado de la lengua oral correspondiente, en nifios de esa
edad.

2. Decidimos trabajar con nifios de 7-8 afios porque es a esta edad en la que el
nifio esta recientemente alfabetizado y ya es capaz de leer por él mismo un
pequefio cuento. Ademas, decidimos trabajar con nifios de 9-10 afios para
comparar las conceptualizaciones y los desempefios con dos afios de
diferencia en su experiencia con la lengua escrita.

3. Los nifios debian seguir el nivel escolar correspondiente a su edad (CEL1,
CM1 en Franciay 2°y 4° grado de primaria en México)

4. Los padres de los nifios debian ser franceses o mexicanos para estar seguros
de que la lengua materna es el francés y el espafiol.

5. Los nifios debian de provenir de grupos escolares diferentes, para intentar
neutralizar la influencia que un solo maestro puede tener sobre los nifios.

6. Los nifios debian poder escribir las siguientes palabras de manera alfabética
con valor sonoro convencional (al menos) : rhinocéros, hippopotame,
tigre, cochon y porc, lerhinocéros est gros y rinoceronte, hipopétamo,
tigre, puerco y cochino, el rinoceronte es gordo.

7. Los nifios debian poder leer convencionalmente las palabras y las frases
siguientes, acompafiadas de un dibujo: canard, dromadaire, le chien se
proméne avec son maitre, le bébé dauphin voit la mer y pato,
dromedario, el perro pasea con su amo, el bebé delfin ve el mar.

En México, entrevistamos a 20 nifios (10 de segundo y diez de cuarto grado) en una
sola muestra experimental; en Francia entrevistamos a dos muestras, una que
llamaremos pre-experimental, de 19 nifios de CP, CE1y CM1 (de la que analizamos
sélo la situacion de escritura de palabras homofonas) y una experimental, de 17
nifios.



La tabla siguiente describe la constitucion de las muestras experimentales:

Poblacion Escolaridad M F Edad Total
media
Hispandéfonos 20 6 4 84 10
Hispanéfonos 40 3 7 9.8 10 diferencia = 1.4 afios
Franc6fonos CEl 3 4 7.3 7
Franc6fonos CMm1 8 2 9.3 10 diferencia = 2.0 afios

SITUACIONES DE ENTREVISTA ANALIZADAS EN ESTE TRABAJO
LECTURA EN VOZ ALTA E INTERPRETACION DE UN TEXTO: LA RAYA SALVAVIDAS

Los textos (en espafiol y francés) contienen palabras homofonas-heterdgrafas (suenan
igual pero se escriben diferente) que son potencialmente ambiguas, dependiendo
de si el nifio procesa o interpreta la ortografia diferencial de algunas palabras (callé
/ cayé, raies / rais, mer / mére). Debe notarse que las oraciones son interpretables,
sea cual sea el significado atribuido a la palabra en cuestion, es decir que con
cualquiera de los dos significados atribuidos a una palabra, se puede interpretar
una oracion aceptable. Se trata de saber como el nifio procesa e interpreta el texto
leido (en el anexo 3 se pueden ver las versiones de los textos.)

La consigna utilizada era: “aqui hay un cuento. Quiero que lo leas en voz alta.
Lo méas importante es que comprendas lo que vas a leer. Cada vez que llegues a un
signo como este - me vas a decir de qué se va tratando, lo que has entendido,
¢ de acuerdo? Comencemos”.

Si el nifio no comprendia el titulo o si interpretaba raya de una manera diferente
a la esperada, se le explicaba que las rayas son peces a los que también se les
llama “mantarrayas”.

Una vez leida cada parte del texto, simplemente se decia: “entonces dime qué
comprendiste”, o bien se preguntaba “¢,de qué te acuerdas?, ¢ de qué se trata esta
parte del cuento?”. Si el nifio decia muy pocas cosas, lo animabamos preguntando
de qué otra cosa se acordaba.

No se debia imponer una interpretacion del texto, pero se debia buscar la
mayor claridad posible de la interpretacién construida por el nifio.

Habia seis "signos de alto" en el texto. Se queria observar (a nivel del analisis)
cémo el nifio leia e interpretaba, en particular, los fragmentos siguientes (para los
nifios mas pequefios, habia ocho signos, para facilitar la construccion significativa):



Texto en francés:

Alto Seccibén
1 titulo
2 el nifio podia representarse laimagen (sobre el libro leido por el

personaje) de rayos (rais) o de rayas (raies); o bien, podia inter-
pretar que eran "las rayas" quienes venian a despertar al perso-
naje. También habia ambigliedad potencial entre mar (mer) y
madre (mére)

3 banc (banco de peces o institucion bancaria)
les rais sur la mer (los rayos —o las rayas— sobre el mar)

4 I'endroit est a I'est de la baie (el lugar esta al este de la bahia,
son palabras homaografas con pronunciacion diferente)

5 La mere : el evento principal del cuento tiene lugar en el mar

—mer-y es acerca de la mama —mére—. Era importante obser-
var como el nifio podia controlar la "ambigliedad" durante la
lecturay cudl era la interpretacion finalmente construida.

6 personnes (el procesamiento de la ese final)

Texto en espafiol:

Alto Seccibén
1 titulo
2 ¢gué se encuentra en la foto?
3 oi / hoy
este / Este (pronombre / direccion)
4 en el desayuno: papa con chorizo...
5 tubo / tuvo
6 callo / cay6
él/el

se (repuso) / Sé

Alfinal de la lectura, se regresaba sobre los puntos importantes ya sefialados y se
realizaba una entrevista clinica para intentar clarificar la significacién construida por
el nifio.



ESCRITURA DE PALABRAS HOMOFONAS

Intentamos proponer al nifio, intencionalmente, una situacion de ambigiiedad, pidiendo
la escritura de palabras lo mas aisladas posibles, es decir, sin co-texto (o con el
minimo). Sin embargo, usabamos imagenes para fijar el significado que se deseaba
representar. Como lo veremos, eso hace aparecer respuestas interesantes por
analizar.

Las palabras elegidas para escribir en francés, y cuyo analisis realizamos,
fueron las siguientes:

Hoja Categoria Palabra Transcripcién  Traduccion
Gramatical fonolégica
1 n.m. champ /fal campo
n.m. chant /fal canto
2 n.f. voie wa/ via
n.f. VOIX Ivwa/ voz
V. voit Ivwa/ (él) ve
v boit Iowa/ (é]) bebe
3 n.f.s vache Ivaf/ vaca
n.f.p. vaches Ivaf/ vacas
4 v. 32p.s. il vole filvol/ él vuela
v. 32p.pl. ils volent filvol/ ellos vuelan
5 n.m. ami /ami/ amigo
n.f. amie /ami/ amiga

Las palabras por escribir en espafiol fueron las siguientes:

Hoja Categoria Palabra Transcripcién  Traduccion
Gramatical fonolégica

1 n.f. casa /kasa/ maison
V. casa /kasa/ (@il) marie
\% caza /késal/ chasse

2 n.m. tubo [tabo/ tube
v.3a.p.s. tuvo /tubo/ (il) eut

3 n.f. llama /jama/ flamme
V. Ilama /jama/ il appele

n.f. Ilama ljama/ animal (lama)



Desde la aproximacion de la "ortografia inventada”, abordamos el estudio de la
homofonia. Queremos hacer comparables, en la medida de lo posible, los datos
franceses y los mexicanos. Entonces, intentamos garantizar las mismas
comparaciones entre las categorias gramaticales de las palabras: nombre vs nombre,
nombre vs verbo sea dentro de pares o trios de palabras. Pero hay casos de
homofonia que no estan presentes en la morfologia escrita del espafiol. Por eso,
elegimos, ademas, las oposiciones singular/plural (tanto en nombres como en
verbos) y masculino/femenino (en nombres).

Un ejemplo de las consignas dadas es la siguientes (en francés): "aqui" -
sefialando la imagen-, "la abuela y los nifios estan en el campo". Escribe campo
(sefialando el lugar de la escritura). Aqui, los nifios cantan Claro de luna. Es un
canto. Escribe canto. Los mismos procedimientos fueron seguidos en México
respecto de las palabras homéfonas por escribir.

LA LECTURA DE PARES DE ORACIONES HOMOFONAS

En esencia, esta situacion es idéntica a la del texto, sélo que aqui se presentan
aislados los siguientes pares de oraciones:

Espafiol:

primera oracion segunda oracion

el nifio se callé el nifio se cay6

el carpintero sierra la puerta el carpintero cierra la puerta
Franceés:

je sent le pin je sent le pain

{huelo el pino} {huelo el pan}

le metre est grand le maitre est grand

{el metro —de medida- es grande} {el maestro es grande —alto-}
le port est beau le porc est beau

{el puerto es bello} {el puerco es bello}



Procedimiento: ocultando todas las frases escritas en una hoja en blanco, sin imagen,
se decia:

Consigna: —Por favor. Lee en voz alta esta oracion (la primera)
— (El'nifio leia)
— Bien. ¢ Qué quiere decir?
— Bien. Ahora lee ésta
— (El nifio lee la segunda oracién del par)
— ¢ Qué quiere decir?

Para cada par de oraciones :
— Si el niflo rechazaba la segunda oracion (“estad mal escrita”, etc.) o si le
atribuia el mismo significado, era importante establecer si el nifio “veia” la
diferencia de escritura, preguntando:

— ¢ Estan escritas igual o diferente?
— Entonces, ¢,qué piensas?, etc.

— Si el nifio atribuia un significado diferente a la segunda oracién
(en correspondencia convencional o no) era importante preguntar si era
posible, 0 no, “intercambiar” los significados atribuidos.

LA TRANSCRIPCION DE LAS ENTREVISTAS

La entrevista completa ha sido transcrita, bajo un formato lineal, escribiendo entre
corchetes [ ] lo que el entrevistador dice o hace y sin corchetes lo que el nifio dice
o hace.

Las entrevistas adquieren, pues, este aspecto grafico (escuchar al mismo
tiempo el anexo 6):

Adr (2, 8.5)

[a ver, fijate bien, yo quiero que pongas..., t sabes ¢qué animales son
estos?] si [¢si?, ¢cudl es éste?] rinoceronte [muy bien, escribe rinoceronte
aqui] ¢a dénde? [aqui abajo] ¢aqui? [aja] Rinoseronte [muy bien, y ¢éste
como se llama?] ... [¢no te acuerdas?, es el hipopétamo] ah, si [escribe...]



¢lo pongo? [...aja, hipopotamo] Nipopotamo [muy bien, y ¢ éste?] tigre [jeso!]
tigre [muy bien, y ¢aca?] cochino [andale] cochino [aja, y éste, le vamos a
poner el rinoceronte es gordo, ¢sale?] ¢a donde le pongo? [aqui mira, el
rinoceronte es gordo] El rinoseronte es gordo [muy bien, muy bien..., aho-
ra..., fijate bien...]

LA TRANSCRIPCION DE LA LECTURA

La tarea de transcribir no es una actividad ingenua. No existe una trascripcion que
"transvase" lo oral a lo escrito. Sin embargo, para reflexionar sobre lo oral, es
necesario escribirlo. Desde la transcripcion misma, hay un compromiso entre "el
dato" y "la interpretacion"; asimismo, hay un compromiso entre "su exactitud" y
"su legibilidad".

La tarea de transcripcién fue muy compleja, ya que se debié establecer un
codigo comun para el francés y el espafiol. Los detalles de los cédigos y de los
procedimientos pueden consultarse en el anexo metodol6gico, asi como en el
anexo 7, que contiene ejemplos de audio digitalizado.



Capitulo 3

ANALISIS DE LA COMPRENSION DEL TEXTO

Dedicamos esta seccion al andlisis de la lectura de algunos fragmentos del texto
leido. Fragmentos que fueron introducidos por contener pares de palabras homoéfonas,
cuasihoméfonas o bien ser especialmente ambiguos, por contener una palabra
homofona de otra no presente en el texto, o por tener un homaégrafo préximo.

Analizaremos la manera en la que el nifio recupera (o no) la informacion de
cada uno de esos bloques de fragmentos y cuales son los cambios o ajustes en la
interpretacién del fragmento analizado. Sin embargo, antes, debemos dar una idea
de cémo fue leido el texto por los nifios, aunque sea desde una perspectiva muy
general.

LAS CARACTERISTICAS SUPERFICIALES DE LA LECTURA

Cuando los nifios —o los adultos— leen en voz alta, sucede una serie de “eventos”
gue son valiosos indicadores de los procesos internos de tratamiento de la informacion
usados por ellos, al igual que cuando se estudia la oralidad (Blanche-Benveniste,
1990). Por muchos afios, y por facilidad de analisis, se ha privilegiado uno de esos
tipos de “eventos”: el andlisis de los errores (desaciertos o lapsus) de lectura. Sin
embargo, existen otros “eventos” que pueden ser valiosos indicadores del
procesamiento del texto escrito. En particular nos referimos a lo que hemos llamado
agrupamientos y repeticiones (Vaca, 1997). Los primeros informan principalmente
acerca de la unidad o unidades predominantes de procesamiento que el lector
utiliza, y pueden ser definidos como los fragmentos de lenguaje oral que un
observador externo percibe sin segmentacion interna algunay que se corresponden
con algunos elementos del texto escrito. Consideremos el siguiente ejemplo (véase
el resumen del cédigo de transcripcion y el anexo 7 para escuchar la lectura):

Mél (CE1, 7.6)

2 1111111e=11r=111ss=112s=1

comme-tous-les-jours-les-rais-du-/sole:/—sont-
en- trés-

trés-dans-sa—cha:m-brE-et-I'ont-ré-vei-llé:-
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3 1111e=31s=21le=111e=1
comme-tous-les-jours- il-
i-
lui-un-mo:-ment—pe:nda:nt-que- les-
la-mérE-se-/le:ve/

4 11le=111s=111
il-est-  /to:nde/—
tombé:-sur-une—ima::gE-de-raies-

Hemos analizado asi cada fragmento del texto leido por cada nifio, y hemos
construido, con fines de andlisis, una cadena que recupera lo esencial de los eventos
encontrados durante el procesamiento. En el fragmento 2 del ejemplo, tenemos la
siguiente cadena:

1111111e=11r=111s=112s=1

lo que indica que este fragmento fue leido predominantemente “palabra por palabra”
(codificado por los unos en la cadena), que se cometid un error (que involucra una
palabra, e=1), una repeticion (una palabra, r=1 que se transcribe en el renglon
siguiente, por considerarlo un trabajo en el eje paradigmatico), dos palabras
procesadas mediante agrupamientos subléxicos, es decir, agrupamientos que
corresponden a unidades menores que la palabra, generalmente silabas (s=1) y
gue solamente existid un agrupamiento biléxico durante la lectura de ese fragmento
(correspondiente al 2 de la cadena).

Considérese, en contraste, las caracteristicas del procesamiento que Bon
realiz6 de los mismos fragmentos:

Bon (CM1, 9.0)

2 494
comme tous les jours-les rais du soleil sont_entrés dans sa chambre-
et l'ont réveillé-

3 43r=62
comme tous les jours-il a lu- un-

un moment pendant que la mére-se levait-
4 8

il est tombé sur une image de raies-



Partiendo de este procedimiento de codificacién, hemos cuantificado qué proporcién
del texto es oralizado mediante agrupamientos subléxicos, uniléxicos, etc. de tal
forma que hemos obtenido los porcentajes de acuerdo al total de palabras del texto
(364 en el caso del texto en espafiol y 439 en el caso del texto en francés).

Como hemos mostrado en anteriores investigaciones, las caracteristicas
superficiales de la lectura infantil progresa en el sentido de adoptar primero unidades
pequefias como base para el procesamiento (silabas o palabras aisladas) y luego
unidades mayores que agrupan varias palabras (desde dos hasta 7 6 10) y que, por
afadidura, pueden coincidir o no con grupos sintacticamente cohesionados (Vaca,
1997). Lo que nos interesa resaltar con este andlisis es, precisamente, que la
unidad de procesamiento va cambiando, porque el nifio va estando progresivamente
en mejores condiciones de procesar mas informacién de manera simultanea.

Asi, el estudio de los agrupamientos predominantes de lectura es un indice
valioso de la posibilidad de procesar magnitudes cada vez mayores de informacién
textual de manera simultanea, lo que remite, en dltima instancia, a la utilizaciéon de
diferentes procedimientos de procesamiento.

De la misma manera, los “eventos” que llamamaos repeticiones son indicadores
de diferentes aspectos del procesamiento del texto. Baste solamente considerar
algunos ejemplos:

Ale (2, 8.0)
26
espe:ramos-
esperamos- va:rios-
varias horas-
27
mi-papa y yo {no}
mi papa-
mi papaca-
ca:ntaba- una ca:ncio-
una-cancion-cilla-cuando-de-pronto-{mmh}-
sin:t-
sin:tié-que-
sintié6 un-fue:rte-jalén-en-su-pie-porque-se l:e-habia-quedado-
atorado-en- u:na-cue:rda-
en una cuerda-
en una cuerda*-
28
entonces- /kajo/- @/sul-

Ikajo/*-



La primera repeticion del fragmento 26 (espe:ramos... esperamos) puede deberse
simplemente a la necesidad de confirmar el elemento procesado mediante dos
agrupamientos subléxicos polisilabicos, como una especie de resumen o
confirmacion.

La primera repeticién del fragmento 27 (una ca:ncio-cancion-cilla) puede indicar
gue hubo una verdadera identificacion de la palabra en cuestion hasta que no fue
procesado el segundo agrupamiento subléxico (:ncio-): la manera en la que Ale
agrupa los dos primeros elementos graficos (ca), la lleva a realizar una agrupacién
muy extrafia de los siguientes elementos graficos, ya que enseguida quedarian, si
se siguiera el sistema de agrupacion por pares, dos consonantes impronunciables
(nc), lo que la lleva a agrupar cuatro elementos, que incluyan vocales (ncio); el
resultado hasta ahora es una forma sonora extrafia, pero que permite ya identificar
(o inferir, quiza con ayuda de otros elementos, como la consideracion del articulo
femenino y singular anterior y/o el procesamiento no oralizado del resto de la palabra)
la palabra cancién o cancioncilla. En ese punto, se re-estructura la palabray se la
vuelve a oralizar. Este tipo de agrupamientos los hemos denominado pseudosilabicos,
ya que los nifios, aunque parecen tender efectivamente a formar silabas, no siempre
lo logran, pues no hay indicadores graficos que lo permitan. Al menos en espafiol,
las silabas pueden corresponderse con una o hasta cinco letras: ¢, cuantas agrupar
para llegar a establecer la correspondencia entre un grupo de letras y una silaba, si
justamente no se sabe de qué palabra se trata? Este problema es fascinante, pero
no podemos detenernos en él (véase Vaca, 1997:118-124).

Por ultimo, la repeticion de la palabra /kajé/ en el fragmento 28 se debe
evidentemente a la necesidad de reorganizar sintacticamente el texto leido. A pesar
de la puntuacion, Ale habia comenzado a leer, como si se tratara de scriptio continua,
la primera palabra del fragmento 29 (Subitamente). Después, se da cuenta de que
ahi hay un limite de otro orden (quizas debido al procesamiento tardio de la puntuacion)
y repite la palabra con una clara entonacién de fin de enunciado (marcada en la
transcripcion con *), lo que deja claro que comprendié que la frase acaba ahi, es
decir, que toma conciencia de que es una frase corta cuyo limite es el verbo mismo.

Asi pues, las repeticiones pueden tener un sinnimero de significaciones
respecto del procesamiento del texto, y merecerian ser analizadas con tanta
profundidad como la sistematicidad de los agrupamientos y como los errores de
lectura.



Sin embargo, esta limitada presentacién nos permite darnos cuenta de la
magnitud de la labor de analizar detalladamente estos aspectos del procesamiento
superficial del texto, en las lecturas de todos los nifios de la muestra en ambas
poblaciones. Evidentemente, emprender dicho analisis desviaria nuestros esfuerzos
del logro de nuestro objetivo principal. Es por eso que solamente presentamos
algunas observaciones minimas, para dar una panoramica del desempefio de los
nifios en la lectura del texto.

Siguiendo sisteméticamente los procedimientos de transcripcion, codificacion
y contabilizacion antes ilustrados, obtuvimos una panoramica general de los "eventos"
de lectura encontrados en ambas poblaciones. Los datos se resumen en la tabla
siguiente.

De la Tabla 1, queremos solo subrayar los siguientes aspectos:

—Como lo hemos observado en otras investigaciones, hay nifios que muestran
una proporcién importante de procesamiento subléxico, de alrededor de un
25% respecto de la totalidad del texto. Tomando en cuenta que se trata de
nifios de 8 afios, la proporcion es muy elevada. Se trata de 3 nifios
hipanéfonos. En el caso de los nifios francofonos esta proporcion es bastante
menor, y alin mas si se considera que tienen un afio menos en promedio:
sus porcentajes son 13.7 (Tip), 9.8 (Gré) y 9.8% (Aud) del texto. Estos
nifios nos muestran que aln conciben la escritura como un sistema
relativamente dependiente de la oralidad, ya que la lectura, al menos por
momentos, tiende a realizarse con base en unidades no significativas,
menores que la palabra y mayores que el fonema.

— Estos mismo nifios, junto con otros, tienen también una tendencia muy
marcada al procesamiento uniléxico: en el grupo de nifios francéfonos, cuatro
nifios presentan del 28 al {68%! (de 1/3 a 2/3 de todo el texto) mientras que
para el grupo de nifios hipan6fonos, también cuatro nifios presentan una
propocion cercana a 1/3 del texto (entre el 29% y el 36%).

En ambas poblaciones, estos nifios con predominancia de agrupamientos subléxicos
y uniléxicos son siempre los mas pequefios de edad, aunque hay nifios pequefios
que no se comportan asi. Sabemos que la edad o el grado escolar es siempre una
variable tan solo aproximada de los procesos y ritmos evolutivos.

De ninguna manera podemos extraer conclusiones evolutivas de estos datos,
mucho menos respecto del grupo de nifios franc6fonos, ya que solamente estamos
observando un rango muy reducido de edades. No tenemos datos de los momentos



mas iniciales de la lectura (durante el Curso Preparatorio, por ejemplo, periodo
escolar que coincide con el inicio de la lectura convencional o incluso del final de
Gran Seccion —el ultimo afio de preescolar, en México—, cuando algunos nifios
pueden ya estar leyendo convencionalmente pequefios textos). Por otro lado, hay
variables entre las lenguas que deberian ser controladas. Muchos de los
procesamientos que fueron contabilizados como uniléxicos son también silabicos,
puesto que se trata de palabras monosilabicas y este caso es mucho mas frecuente
en francés, lengua que presenta una proporcidon mayor de palabras monosilabicas
que el espafiol. Se deberian, pues, hacer controles especificos para realizar una
comparacion pertinente a este respecto, entre ambas poblaciones.

Sin embargo, los datos son claros en el sentido de que la unidad de
procesamiento va cambiando. Si tomamos en cuenta nuestros datos del estudio
longitudinal que realizamos (Vaca, 1997), dirilamos que la unidad de procesamiento
predominante es inicialmente la silaba y luego la palabra.

Como se puede observar en la tabla, las proporciones predominantes van
desplazandose hacia los agrupamientos bi- y poliléxicos, lo que refleja una lectura
cada vez mas fluida por parte de los nifios.

Respecto de las repeticiones, encontramos un porcentaje promedio bajo de
palabras incluidas en bloques con repeticiones para la mayoria de los nifios, aunque
parece haber casos que recurren mucho a repeticién de elementos ya leidos, casos
gue se deberian estudiar de manera muy particular.

Por dltimo, también diremos que es muy variable el indice de errores cometidos.
El valor anotado en esta columna expresa simplemente el producto de dividir el
numero total de palabras del texto entre el nUmero de errores cometidos, lo que da
un indice aproximado de cada cuantas palabras, en promedio, se comete un error.
Por ejemplo, Mél comete, en promedio, un error cada 18 palabras leidas. Los errores
cometidos por los nifios son muy diversos. Sin embargo, parecen seguir el mismo
patron que otros grupos de errores analizados por nosotros en otras investigaciones:
la mayoria son errores que hemos denominado Iéxicos (ligados a las predicciones
0 anticipaciones respecto del texto), por implicar unidades Iéxicas del lenguaje; se
puede tratar de introducciones u omisiones de palabras y, sobre todo, de
sustituciones de una palabra por otra. El menor numero de errores, en contraste,
corresponde a errores que nosotros denominamaos no-léxicos, es decir, a emisiones
gue no corresponden a palabras de la lengua en cuestiéon (que generalmente se
analizan en términos de introducciones, sustituciones u omisiones de fonemas).



Por lo regular, y a reserva de hacer un analisis especifico de este aspecto de la
lectura, estos errores son menos y, sobre todo, son cometidos por los nifios mas
pequefios, con predominancia de procesamiento subléxico. Muchos de los errores
resultan corregidos, ya sea inmediatamente o sea de manera diferida (es decir,
después de leer algunas palabras mas del texto).

Por afiadidura, la poblacién adulta que hemos analizado, también comete errores
de lectura, bajo el mismo patron que hemos presentado: la mayoria de los errores
son léxicos (78% en una primera clasificacién); menos, no-léxicos (19%); el promedio
por sujeto es de 9.6 errores. Confirmamos que el error es inherente al proceso de
lectura.

Hemos realizado también un analisis complementario de las caracteristicas
superficiales de la lectura con el auxilio de Grammar,! un programa de blsqueda
recursiva de patrones que se repiten en una cadena de simbolos. Grammar comprime
cadenas de caracteres que describen ciertos fenédmenos, originalmente creado para
estudiar las secuencias de genes codificados por proteinas a lo largo de las cadenas
de ADN (véase Ebeling and Jiménez-Montafio, 1980). Su funcionamiento, grosso
modo, consiste en analizar grandes secuencias de caracteres de una forma recursiva:
se elige el primer par de caracteres, y ese par es buscado en toda la cadena. Si
éste se repite al menos tres veces, es sustituido por un simbolo no terminal (So, por
ejemplo). El programa registra la frecuencia de ese par de caracteres y sustituye,
en la cadena original, los pares por el simbolo no terminal asignado. Se reitera el
proceso tantas veces como sea necesario, hasta que no se encuentren ya pares
que se repitan tres veces 0 mas. Debe notarse que, como los pares de caracteres
son sustituidos por simbolos no terminales, en el ciclo siguiente son considerados
en el andlisis, lo que permite extraer no solamente parejas, sino tercias, cuartetas,
etcétera de elementos que se repiten en determinada secuencia (patrones). Al
final, Grammar presenta un reporte, ordenando los patrones del mas frecuente al
menos frecuente, asi como otros datos complementarios como la longitud total de
la cadena, su complejidad, un indice asociado a la reductibilidad de la cadena:
mientras menos se reduzca (o comprima) la cadena original, mas compleja es, ya
que no se localizaron patrones regulares.

Puesto que nosotros, como se ha expuesto, habiamos codificado con
secuencias de caracteres los eventos de lectura encontrados en cada fragmento,
de cada nifio, de cada grupo y de cada poblacion, decidimos analizar con Grammar
estos datos.



TABLA 1: INDICES DESCRIPTIVOS DEL PROCESAMIENTO SUPERFICIAL DEL TEXTO

Nombre Edad Gra.Vel. %subléx. %1 %2 36> %rep. %pals. Indice Fr. errores

Mél 76 CE1 25 71 67.9 105 0 5.2 9.3 18 25
Gré 77 CE1 39 0938 549 182 14 25 13.2 10 42
Tip 75 CEl1 45 137 526 10 14 43 18 7 63
Aud 75 CE1 101 9.8 28.2 18.7 19.4 4.3 19.6 10 43
Luc 75 CEl1 126 1.6 15 28.2 452 55 4.1 88 5
Eli 6 CE1 117 71 10.7 105 50.8 1.6 194 22 20
Tho 75 CEl1 167 3.9 46 114 69.7 4.1 6.4 73 6
Promebio 7.3 88.6 7.6 33.4 154 26.8 3.9 12.9 32.6 29.1
PiE 98 CM1 122 34 98 214 37.1 6.8 21.4 15 30
Cla 92 CM1 122 52 6.6 12.3 45.2 157 15 26 17
Ali 96 CM1 110 O 5.2 11.8 49 17.3 16.6 27 16
CIL 9.1 CM1 188 3.9 48 114 565 5.9 17.3 31 14
Mat 9.6 CM1 126 3.9 3 6.8 63.2 15.3 8 55 8
Nic 92 CM1 105 5.9 21 27 664 3.6 19.4 29 15
Piv 92 CM1 167 75 41 6.8 66.2 4.8 11.6 49 9
Bon 9 CM1 188 0 21 36 675 19.8 7.1 73 6
CIG 94 CM1 193 2.3 21 46 756 4.6 10.9 55 8
Mar 92 CM1 171 O 1.8 23 805 9.1 6.4 110 4
Promepio 9.33 149.2 3.2 41 84 60.7 10.3 13.4 47 12.7
Edu 8.5 2 41 24.2 36 13 16 5 19.5 21 17
Kri 8.08 2 34 253 35 6 0.8 16 16.8 9 40
Ale 8 2 36 9.3 35 12 84 21 14 12 30
Arl 858 2 49 22.8 29 16 49 8 195 7 50
Adr 8.5 2 65 6.9 21 27 28 5 115 18 20
Mih 8.4 2 80 3.3 19 25 36.7 6 9.6 26 14
Mar 825 2 83 0.3 99 20 517 4 14.6 18 20
Irv 833 2 114 1.1 6.9 8 58.4 3 22.3 13 28
Lau 858 2 139 3 47 9 60.1 5 17.9 23 16
Jud 8.17 2 115 1.9 3 7 54.4 5 28.8 11 31
Promepio 8.33 75.6 9.8 20 143 305 7.8 17.4 14.4 26.6
Ana 964 4 77 14 52 10 28 25 30.8 11 31
Pas 101 4 93 27 82 18 29.1 15 26.6 11 32
MaF 102 4 76 3.6 6.9 10 492 4 27.7 10 34
Arc 101 4 123 0 1.4 4 537 26 14.8 40 9
Car 95 4 108 5.8 52 8 55 4 20.3 16 22
MaL 9.83 4 92 27 58 14 58 6 13.2 26 14
AnM 958 4 101 O 36 12 552 7 22.5 18 20
Ing 95 4 119 0.3 47 10 589 1 25.3 15 23
Kar 9.25 4 104 3.8 41 11 646 0 16.8 23 16
Wen 10.2 4 106 3.8 3.6 11 66 5 9.1 36 10
PromeEDIO 9.78 99.9 24 4.9 10.9 51.8 9.3 20.7 20.6 21.1

Nota: Cada columna, de esta tabla, indica respectivamente: el nombre del nifio; su edad; su grado escolar; su
velocidad de lectura (en palabras por minuto); los porcentajes de palabras leidas de acuerdo a agrupamientos
sub-, uni-, bi- y poliléxicos; el porcentaje de palabras repetidas; el indice de errores cometidos, que expresa, que el
nifio comete un error cada x palabras; finalmente, el nimero de errores cometidos durante la lectura del texto.



Una parte minima del analisis, refuerza los datos que hemos presentado. La tabla
siguiente muestra los cinco patrones mas frecuentes encontrados al analizar las
cadenas de ambas poblaciones. Se procedié a hacer una cadena de caracteres
con todos los nifios de cada grupo, de cada poblacion, obteniendo los siguientes
resultados:

TABLA 2: LAS CINCO SECUENCIAS MAS FRECUENTES REPORTADAS POR GRAMMAR

Poblacion Esc. Patrones mas frecuentes % reduccién
1 2 3 4 5

Hispanofona 2 11 1s 12 111 «r 42
4 21 23 r 22 43 32
Francéfona CEl 11 1111 12 1e 1s 57
CM1 33 22 11 ee 44 34

De la tabla podemos destacar lo siguiente:

— Si comparamos las secuencias mas frecuentes de los nifios mas pequefios
de ambas poblaciones, podriamos decir que coinciden cuatro de las cinco
secuencias mas frecuentes: 1s, 11, 111 (6 1111) y 12, aungque en una posicion
diferente en el orden de la frecuencia. La Ginica secuencia que varia de una
poblacion a otra es, para la poblacion hispanéfona, la secuencia rr (dos
repeticiones consecutivas) mientras que para la francofona es le (un
agrupamiento uniléxico seguido de un error).

— Comparando las secuencias de los nifios mayores, podemos ver que vuelve a
haber cierta similitud o franca coincidencia: la secuencia 22 aparece en
ambas poblaciones; las secuencias 21 y 22 involucran agrupamientos
biléxicos; las secuencias 43 y 44 representan aproximadamente o mismo,
es decir, agrupamientos poliléxicos consecutivos; finalmente, difieren en el
mismo sentido que los nifios pequefios, presentando un par de repeticiones
consecutivas la poblacion hispanéfona (secuencia rr) y un par de errores de
la poblacion franc6fona (secuencia ee).

— Los porcentajes de reduccién de la cadena son importantes en todos los
grupos: el menor es de 32% (lo que significa que Grammar pudo reducir la
cadena en unatercera parte); esto es muy significativo, ya que indica que
se encontraron patrones regulares que se repiten al menos tres veces y que
fueron sustituidos por simbolos no terminales. Ademas, se puede apreciar



que los porcentajes de reduccién son mayores para las poblaciones de
niflos pequenos que para los nifios mayores, lo que puede significar que los
niflos mas pequefios aplican procedimientos muy sistematicamente, que
giran de manera evidente en torno a la palabra como unidad de procesamiento
(de los patrones mas frecuentes de los nifios pequefios de ambas
poblaciones, nueve tienen al menos un agrupamiento uniléxico -1-).

— Se evidencia nuevamente que el error es inherente al proceso de lectura.
Como sabemos que la gran mayoria de los errores son de tipo léxico,
entonces debemos concluir que los procedimientos inferenciales de acceso
Iéxico son procedimientos que todo lector utiliza, a menos que estemos
dispuestos a afirmar que todos nuestros lectores, son malos lectores. En
todo caso, lo que habria que revisar son los criterios mediante los cuales se
pretende diferenciar los buenos de los malos lectores.

Evidentemente, hay cambios cualitativos en los procedimientos utilizados por los
nifios al leer, que les permite procesar el texto escrito en unidades cada vez mas
grandes. Explicar qué es lo que hace posible esos cambios, 0 como se logran, es
una tarea dificil. Por el momento, lo que nos interesa subrayar es, simplemente,
gue el camino que siguen los nifios implica cambios en la unidad de procesamiento
Yy, seguramente, cambios en los procedimientos mismos de acceso al [éxico, que
posibilitan una acceso mas rapido a unidades mas grandes, quizas a costa de la
precision en el acceso.

Insistimos que en esta seccidn sélo queremos dar una panoramica general de
las caracteristicas superficiales de la lectura de los nifios. Sin embargo, cada aspecto
de los mencionados acerca de la lectura merece un analisis cualitativo especifico y
un andlisis comparativo respecto de cada uno de los otros aspectos estudiados en
el corpus, sea de produccion o de interpretacion.

Pero antes de entrar en materia, debemos prevenir al lector en relacién a un
ultimo punto: las caracteristicas superficiales del procesamiento del texto no
determinan lo que puede suceder en relacion a la reconstruccion de su significado.
Tanto podemos encontrar nifios con una lectura lenta con muchos errores,
correcciones y repeticiones que sin embargo son capaces de recuperar el significado
del texto de manera muy clara y completa, como nifios que, teniendo una lectura
muy fluida, tienen serias dificultades en la recuperacion del significado del texto y
viceversa. El andlisis sistematico de la relacion entre las caracteristicas superficiales
del procesamiento y la recuperacion de su significado también seria una empresa



gue por el momento nos desviaria del objetivo central de este trabajo: el estudio de
la relacién entre conocimiento ortografico y procesamiento del texto, en lo que
especificamente se refiere al procesamiento de los logo- y morfogramas. Quisiéramos
ilustrar la prevencién que hemos hecho respecto de establecer alguna relacion
simplista entre la forma superficial de la lectura y la reconstruccién significativa del
texto. Mél, quien lee a una velocidad de 25 palabras por minuto, de quien ya citamos
su manera de leer (al inicio de este capitulo) y quien tiene un procesamiento
predominantemente uniléxico y biléxico (como se puede apreciar en el cuadro
descriptivo), recupera de la siguiente manera el texto:

Mél (CEL, 7.6) (f1)

[de acuerdo. entonces ¢ qué entendiste?] son rayas [¢,qué son las rayas?]
las rayas son peces [si. bien ¢ qué hacen esas rayas?] mm... salvan... vidas
[de acuerdo.1 ¢y qué quiere decir eso?] vidas... se podria decir que la de
otros peces

Del titulo, no se tiene ninguin problema de interpretacion. Conoce las rayas e interpreta
de manera concordante la idea de salvar vidas, aunque haciendo la inferencia,
plausible hasta el momento, de que se salva a otros peces. Tratandose de un
cuento, es una inferencia plausible hasta ese momento de la lectura.

Mél (CEL, 7.6) (f2-4)

[muy bien. entonces ¢ qué entendigte?] las rayas... mmm... todas las mafanas
van a levantar al sol [¢cudles /re/ ?] los peces [¢qué me dijiste que van a ha-
cer?] despertar al sol [van a despertar al sol, ¢y qué otra cosa?] y mmm... y
mientras que la /mer/ se levanta [¢,cual /mer/?] la /mer/, el agua [de acuerdo. muy
bien. ¢continuamos?] si

La interpretacion de los fragmentos 2-4 resulta compleja. En primer lugar, los
fragmentos de texto que indican la cotidianeidad de la accién o evento descrito
(como todos los dias...) parecen ser adecuadamente interpretados y traducidos por
todas las mafianas. Esta elaboracion semantica de dias por mafianas, puede estar
ligada al hecho de despertarse, porque en condiciones normales, uno se despierta
en la mafiana.

De cualquier forma, Mél parece interpretar les raies du soleil como seres que
despiertan al sol. El error de lectura cometido sobre il a lu > “lui”, no le permite a Mél
establecer la intervencion de otro personaje, por lo que los personajes de la historia
guedan momentaneamente reducidos a las rayas y el sol, siendo claro que el evento
principal es levantar o despertar y que sucede en la mafiana. Finalmente observamos
gue se interpreta claramente mére como mer (mar).



Mél (CEL1, 7.6) (f5-12)

[de acuerdo. entonces ¢ qué entendiste?] comprendi que... que habia rayas
en el mar y que habia muchas [¢cuales rayas?] los peces [de acuerdo. ¢y
qué otra cosa?] y después... hay alguien que habla un momento pero no sé
quién es, se podria decir que un sefior, posiblemente [posiblemente un
sefior, si] ... y después... que él quiere que lo acompafien a la orilla del mar
[¢para?] para ver las rayas, los peces [ah, de acuerdo. ¢y es todo lo que
entendiste?] si [de acuerdo] xxx [¢.continuamos?] si

Larecuperacion de los fragmentos 5-12 hacen ya intervenir uno o varios personajes
humanos, un sefior (lo que significa probablemente que mére sigue siendo procesado
como mer, ya que el personaje evidentemente es la mama), que quiere ser
acompafado ala orilla del mar, para ver a las rayas. Es notable la clara interpretacién
del discurso directo, pues se trata de un sefior “que habla”, como lo es también la
inferencia referente al hecho de que el sefior quiere que lo acompafien, a partir de la
lectura de la pregunta del fragmento 11 : est-ce que tu veux m’accompagner pour
pécher? {¢ quieres acompafiarme a pescar?}. Mas alla de la literalidad de la pregunta,
se utiliza toda una pragmatica: ¢ quieres que me caiga de la escalera? es mas bien
un reclamo que una verdadera pregunta.

Nos parece muy importante subrayar el caracter hipotético (y quiza provisional)
de la reconstruccion que hace Mél. Ella lo expresa diciendo dos veces “podria
decirse...”y, en la segunda ocasién, afiadiendo: “puede ser”. Esto refleja que para
ella misma, las interpretaciones que va construyendo no son definitivas. Va
construyendo un escenario (un modelo de situacién) y una trama a medida que va
incorporando otros elementos, y esta claramente consciente de que aln no acaba
de leer el texto.

No cabe duda de que el objetivo experimental del texto se logra plenamente —
al menos en Mél—-y que la insercion de los pares de palabras rais / raies y mere /
mer crean una dificultad suplementaria de interpretacion, lo que analizaremos
sistematicamente en esta seccion como objetivo principal. Pero es claro también
gue MéIl busca dar una interpretacion coherente del texto, cambiando esta
interpretacion conforme avanza en su lectura y obtiene mas elementos, pudiendo
construir un texto compatible con el texto leido por ella.

Subrayamos por ella, precisamente porque el Unico texto que existe para ella
es el que leyo, e incluye solo aquellos fragmentos tal y como ella los ley6. El texto
completo, tal y como esté escrito, existe quizas en nosotros —adultos investigadores-
gue ya lo leimos. Esta es una razon fundamental por la que nos parece
metodologicamente impropio tratar de hacer una teoria de la comprension de textos



sintomar en cuenta de alguna manera el procesamiento de los mismos: se asume,
por hipétesis, que el texto leido es igual al texto impreso, cuando en realidad lo méas
seguro es que EL texto sea mas bien un limite al que se tiende. La ecuacion: texto
leido = texto impreso es equivalente a decir, en el terreno epistemoldgico, que
existe el conocimiento objetivo acerca de un objeto. A estas alturas, tenemos claro
gue EL conocimiento es un limite al que se tiende, pero al que nunca se llega. De
la misma manera, decir que un texto se leyo perfectamente, significaria que el
lector fue capaz de recrear paso por paso la construccion del escritor, sus
intenciones, sus inconsciencias, etcétera, cosa que evidentemente no es posible.
La lectura es sélo una aproximacion a eso; tiende a ello, condenada a nunca lograrlo.

Veamos cdmo recuperé estos fragmetos Bon (v=188 palabras/minuto), cuya
lectura fue ilustrada mas arriba, en la que predominan los agrupamientos poliléxicos
(es decir, quien tiene una lectura mucho mas fluida que la de Mél):

Bon (CM1, 9.0) (f1)

De hecho entendi que son las rayas las que salvan... a las gentes... a los
seres que viven [¢y qué son las rayas?] son grandes peces [de acuerdo]
que estan bajo el agua con grandes alas [¢las has visto? ¢ddnde?] en la
televisiéon [muy bien. vamos a comenzar].

Como Mél, Bon conoce también las rayas e interpreta el titulo de una manera
concordante (con una lectura adulta) o convencional, como podemaos ver aqui:

Bon (CM1, 9.0) (f2-4)

[de acuerdo. ¢ entonces?] de hecho son las rayas las que van al cuarto... de
alguien [¢.cudles /re/?] euh /rel... [¢los peces?] no [¢no?] o si no es que hay
cuartos bajo el mar [jah ah! ¢si no, hay cuartos bajo el agua?] o bien tam-
bién si no es que alguien ha sofiado que habia rayas que entraban en su
cuarto [ah si, ¢y después?] y después... estd su mama que viene a levantar-
loy élve en el libroy ve unaimagen de una raya [hum hum ¢y ahi que son las
rayas?] ¢son peces? [de acuerdo. muy bien]

Con relacién a los fragmentos 2-4, Bon sigue un proceso similar al de Mél,
estableciendo tres hip6tesis mas o menos explicitas, alternativas de interpretacién
de lainformacion fragmentaria que ha leido:

— Son los rayos (o las rayas) los/las que van al cuarto de alguien.

— O hay recamaras bajo el agua.

— O bien alguien sofi6 que habia rayas que entraban en su cuarto.



Ya en este punto, podemos observar nuevamente el caracter hipotético de las
interpretaciones, que al expresarlas, van al mismo tiempo armando una interpretacion
plausible. Es como si el nifio manejara simultdneamente varios posibles donde
poder encajar los hechos leidos, de acuerdo a informaciones textuales y de acuerdo
a su propio conocimiento.

De estas hipotesis, Bon parece preferir la tercera, de la que surge una
deformacion necesaria: es la mama quien lo despierta. A pesar de que Bon niega
gue sean las rayas-peces las que entran en el cuarto durante la primera hipétesis,
parece que la interpretacion semantica que elabora si va en ese sentido, ya que
elabora una segunda hipotesis muy fantastica (pero posible en un cuento) relativa a
la existencia de recamaras dentro del mar. Finalmente, elabora la hip6tesis del
suefio, que permite mas naturalmente la existencia de ese tipo de realidades
fantasticas. Parece continuar trabajando con esa tercera hipotesis, de la que se
deriva, digamos “necesariamente”, una deformacién del texto: es la mama quien lo
despierta. De hecho, esta transformacién demuestra también que interpreta rais du
soleil como raies —rayas-.

Lo que queremos ilustrar es que dos nifios, con caracteristicas superficiales
de lectura muy contrastantes, pueden proceder mas o menos igual en la
reconstruccion semantica del texto. Ambos nifios dan interpretaciones que podriamos
denominar “divergentes” respecto de la interpretacion convencional esperada, aunque
ambos nifios recuperan también muchos elementos en forma mas o menos textual
y convergente con la interpretacion esperada. Pero ambos ejemplos muestran que
la comprensién de la lectura es un proceso muy complejo, impregnado no sélo de
lenguaje y letras, sino de légica y conocimiento previo, de hipotesis cambiantes, de
construccion de marcos interpretativos flexibles que van definiéndose y
transformandose para incorporar los elementos que secuencialmente se van
procesando durante la lectura.

De igual modo, pudimos haber presentado dos casos de nifios con lecturas
superficiales constrastantes que no presentaran “transformaciones” en la
interpretacion del texto, pero quisimos mostrar la riqueza y la complejidad a la que
nos enfrentamos: desarrollar un método analitico que tome en cuenta
simultdneamente el texto leido y la interpretacion resultante, es también un trabajo
completo por si mismo. Queremos, mediante este breve analisis, mostrar por qué
nos parece muy arriesgado establecer relaciones simples entre la forma superficial
de la lecturay la interpretacion resultante. Al mismo tiempo, queremos justificar por
gué nos concentramos solamente en el andlisis de la interpretacion de algunos



pasajes de los textos, que justamente contienen pares homofonos de palabras,
para contrastar el desempefio de los nifios en esta tarea, con su desempefio en las
demas actividades ortograficas, tarea que iniciamos inmediatamente.

EL PROCESAMIENTO DE PALABRAS HOMOFONAS DENTRO DEL TEXTO
NINOS HISPANOFONOS

Recordemos primero los fragmentos en el texto, cuya reconstruccion significativa
analizaremos:

27 Mi papé cantaba una cancioncilla cuando de pronto sintié un fuerte
jalén en su pie, porque se le habia quedado atorado en una cuerda.

28 Entonces, callo.

29 Subitamente, la cuerda jalé de nuevo y mi padre cayo.

El objetivo central del analisis que emprendemos es entender cdmo interpretan
los nifios estos fragmentos del texto y como los re-interpretan una vez que, después
delfinal de la lectura, se vuelve a ellos para verificar y/o modificar la interpretacion
ya hecha (si es que, desde la primera vez, hubo indices que nos orientaran acerca
de su interpretacion). Obviamente, nos interesa saber como resuelven los nifios la
interpretacion en relacion a su conceptualizacion de la escritura de homofonos. Es
decir: ¢ un nifio que escribié los pares de palabras homéfonas de manera idéntica
llega a interpretar convencionalmente estos fragmentos del texto?; ¢ por qué via
llega a hacerlo? Por otro lado, ¢ influye de alguna manera tener una conceptualizacion
avanzada acerca de la ortografia —diferenciacion sistematica de homéfonos con
ortografia convencional- en el procesamiento e interpretacién de estos fragmentos
del texto?; ¢, como influye dicha conceptualizacion? Buscamos, pues, una relacion
profunda, estructural, entre conocimiento ortografico y procesamiento de texto. Para
ilustrar el tipo de relacién que buscamos, quisiéramos recordar el articulo de Greco
(1961), al analizar las descripciones evolutivas de Gesell, en el que afirma que un
analisis estructural buscaria las relaciones no contingentes entre “las torpezas
prehensivas y los gustos ferroviarios” en los nifios de dos afios y medio. Nos interesa
no sélo el resultado final obtenido por el nifio, sino su proceso de lectura e
interpretacion.



Analicemos, pues, como resuelven los nifios esta tarea siguiendo el orden
inverso que nos da la seriacién de los nifios de acuerdo a lo que hemos analizado
hasta el momento: escritura de palabras homofonas e interpretacion de palabras
homofonas, es decir, comenzando el andlisis partiendo de los nifios de mayor
evolucion a los de menor evolucion.

Analizaremos los siguientes aspectos:

— Indices durante la lectura (cuando sea pertinente)

— Primera interpretacion

— Re-interpretacién, cuando el entrevistador hace releer y reinterpretar los
fragmentos.

De acuerdo al resultado final obtenido en la interpretacion, podemos agrupar y ordenar
a los nifios de la siguiente manera (en orden decreciente en la evolucion):

Grupo 4: formado por aquellos nifios que llegan a dar la interpretacién
convencional, aunque siguiendo un proceso (es decir, no de manera
inmediata): Car (4, 9.5) y Lau (2, 8.6).

Grupo 3: evocacion inconsciente del significado callar, sin retenerlo en la
interpretacion: AnM (4, 9.6).

Grupo 2: al final, declaran no saber qué significado tiene una de las palabras
homofonas: Ale (2, 8.0), Adr (2, 8.5) y Arl (2, 8.6).

Grupo 1: se desdobla “la caida” en dos fases, admitiendo que ambas palabras
graficas significan lo mismo: Kar (4, 9.3), JuJ (2, 8.2); MaL (4, 9.8), Kri (2,
8.1)y Arc (4, 10.1); Irv (2, 8.3), Mih (2, 8.4), Ana (4, 9.6) y Pas (4, 10.1); Mar
(2, 8.3), Wen (4, 10.2); MaF (4, 10.2); Ing (4, 9.5); Edu (2, 8.5).

Grupro 4 : Aquellos nifios que llegan a dar la interpretacién convencional, aunque
siguiendo un proceso, es decir, no de manera inmediata.

Pertenecen a este grupo 2 nifias: Car (4, 9.5) y Lau (2, 8.6). Car presenta algunos
errores de lectura que, corregidos o no, parecen no afectar en forma determinante la
interpretacion del texto:



Car (4, 9.5)
27
mi papa cantaba una cancion-cilla-cuando de pronto sin-

tié un fuerte calor-

jalén en su pie:-por eso-se le habia quedado atorado-

en una cuerda-
28
entonces-call6—

29
/subitamenté/-la-cuerda jalé6 de nuevo-y mi padre cay6*-

En cuanto a la recuperacion inicial del texto, observamos que hay una reconstruccién
muy detallada y concordante del contenido del mismo:

Car (4, 9.5)

[muy bien, a ver, ¢qué le entendiste al final del cuento...a tod...a todo el
fragmento?] que este..., que también los animales por muy grandes que
sean o por muy chicos que sean, ellos también te ayudan cuando... cuando
tl estés en peligro asi [aja, o sea ¢qué fue lo que pas6?] eh.., la mantarraya
le..., le salvé la vida al papa de la... de la nifia, porque se lo iba a comer el
tiburdn [aja, y ¢,por qué?, ¢como se cay0d, o como...?] porque habia... habia
puesto la red, y el tiburén se habia...habia quedado atrapado en la red, y
como se queria sal....queria salir.., como queria salir entonces por eso... por
eso él jalaba y jalaba y por...y...entonces eso fue lo que...vio cuando ya esta-
ba abajo que...el tiburdn se queria zafar... [aja, aja, pero ¢como se cayo el
papa?] porque lo estaba jalando el tiburén [ah, claro] se cayé porque se
estaba...que estaba jalando la red el tiburén y se cay6 el papa [y se cayo el
papa, aja, muy bien, y luego yavino...] y la ...la mantarraya [aja] y lo salvd y lo..
[y lo salvo ¢ verdad?] y lo llevé hasta al barco y lo subi6 [andale lo llevé hasta
el barco, bien, muy bien, y luego ya ella pudo....este...ayudarlo a subir al
barco, ¢verdad?] aja [la nifia, muy bien...]

Si bien es claro que el error de lectura del fragmento 27, "por eso" en lugar de
porque, fue recuperado en la reconstruccién del texto de manera literal y coherente,
también lo es que de alguna manera afectd a la reconstruccion. La idea de la
cuerda atorada en el pie del papa no aparece en la reconstruccion. La primera
interpretacion no nos brinda mas detalles. Sin embargo, al regresar para leer e
interpretar detalladamente el fragmento que nos interesa, observamos lo siguiente:

Car (4, 9.5) (CALLO/CAYO)

(se habia) quedado atorado en la cuerda-entonces-call6 [hasta ahi ¢qué le
entiendes?] que este..., que su...que ya habian pasado varias horas y no
habian atrapado nada [ajd] y que de todas maneras cantaba...una cancién
0 sea estaba alegre [aja] y...como...y sintié un fuerte jalén y se le atoro el pie



y ...enlacuerda [aja, ¢y qué pasd?]y se /cayd/ [0 sea ¢ ya se cayo al mar?] aja
[aja, a ver, y luego ¢qué dice?] subitaménte-la cuerda jalé de nuevo-y mi
padre cayé-mientras... [0 sea, hasta ahi] aja [subitamente la cuerda jal6é de
nuevo, y mi padre cayo, ¢otra vez?] ...subitaménte-la cuerda-jalé de nuevo-
y mi padre cay6 [no, me refiero cay..se cayo...¢ se cayo otra vez?] no [¢,0 sea?,
aca -callo-, dices que se /kajo/] aja [al mar, ¢si?] si [y luego dice que otra
vez...dice otra vez...] cay0 [aja] pero, no se refiere a eso [ah, ¢a qué se refie-
re?] callé de callarse...de callarse...., por ejemplo yo estoy hablando y ya me
callo [ah, ok, ¢en dénde dice que se call6 de callarse] aca [ah, aca, en la
primera] aja [o sea aqui, se callé de que se...dejo... ] de silencio [de silencio,
y ¢aca?] cayo de caerse, de caerse.. [bueno, ...]

No podemos saber si Car toma conciencia de la diferencia entre callé / cayé antes
del regreso al fragmento. En un primer momento, puede no mencionar nada acerca
del callar por considerarlo una informacién poco importante. De cualquier manera,
ella logra establecer la correspondencia entre palabras graficas y significados, lo
gue muy pocos nifios logran.

Lau lee los fragmentos de la siguiente manera:

Lau (2, 8.6)
27
mi papéa can-taba una cancion-cilla-cuando de /proto/ sintié un fuerte jalén en su pie—
porque- \se/ I:-
se le habia quedado atorado en una cuerda-
28
entonces callo-

29
/su:-bi:-taménte/- a-
la cuerda-jalé de nuevo-y-mi padre cayo-

Queremos sefialar que el error cometido en el fragmento 29, considerado como la
introduccion de la preposicion a, seria coherente con el hecho de haber interpretado
callé en el sentido de caer, es decir, cayd. Pudo haber leido, inicialmente, "entonces
cay0 subitamente a...". A pesar de la puntuacion del texto: basicamente, el punto,
el espacio adicional y la mayuscula (es frecuente que los nifios realicen esa
agrupacion de elementos al leer este texto). Aceptando esa interpretacion como
hipétesis, entonces ese es un primer indicio de la falta de procesamiento del rasgo
ortografico en cuestion. Lo anterior es coherente con la reconstruccion que hace
Lau cuando se le pregunta qué comprendié de esa seccidn del texto (aunque en
realidad es incompleta la informacion):



[¢qué dice?] que este...el sefior este...se quedd atorado...y...y..porque se...
se quedd ahi porque se quedd atorado y....se cayo al agua [aja, ¢se cayo al
agua?] si [¢en donde?] en el agua en el mar [en el mar, ¢verdad?] si

La informacién es muy parcial. Podria interpretarse como la construccién de una
«macroestructura» del fragmento. Efectivamente, el evento mas importante, no sélo
de esa seccion, sino de la historia completa consiste en que el papa se cae al mar.
Entonces, se tendria que juzgar que la informacién acerca del hecho de que el papa
cantaba una cancidn, es juzgada como semanticamente irrelevante y por eso no
mencionada o simplemente no procesada semanticamente. De hecho, pocos nifios
mencionan espontadneamente el canto del sefior antes de la caida. Pero veamos
gué sucede cuando regresamos a leer detenidamente el fragmento:

Lau (2, 8.6)

[a ver, desde aqui] mi papa-cantaba-una-cancioncilla—cuando de pronto
sintio un fuerte jaldbn-en su pie-porque se le habia quedado-atorado-en una
cuerda entonces /kaj6/ subita... [a ver, a ver, hasta aqui ¢qué dice?] /kajo/
[aja, ¢qué pasd?] que el sefior, este.., se quedd atorado y que se cayo al
agua [¢qué andaba haciendo el sefior? ...antes] estaba reparando el...la
lancha [ah, no es cierto, ¢qué dice? ya, ya la habian reparado desde antes]
...ah estaba cantando una cancioncilla [andele, y ¢luego?] y luego que... que
siento un fuerte jalén [aja] y que se cae al mar, entonces [aja] que ahi esté el
tiburén... [a ver, entonces aqui -call6- se cay6 al mar, ¢si?] se cayo [(lee:)
entonces callo] /kajo/ [¢si?] si [y ¢luego qué dice?] slbitamente la cuerda
jal6-de nuevo-y mi padre cayo... [¢,otra vez?] ...sUbitamente la cuerda jal6 de
nuevo-mi padre cayo [¢si?, ¢si dice asi?, pero ¢cuando se cae? a ver, 0
¢,COMo esta esto?] o sea que estaba cantando una cancioncilla [aja] enton-
ces que este.... que se...queda ahi y este... que siente un fuerte jalén y que
se cae al agua, entonces en... subitamente la cuerda jal6 de nuevo, y mi
padre cayd [¢,0 sea?] o0 sea que este...el sefior...este... jald xxx y...no se cayo
y jal6 otra vez y se cay6 al agua [ah, o sea jal6 una vez y no se cayd] el sefior
[aja] y el tiburdn jal6 otra vez y ya se cayo el sefior al agua [pero entonces
Jpor qué dice aqui "calld, entonces callé" y "mi padre cay6"?] ... [¢,cuando se
cae aqui 0 aca?] aca -cayo- [aca] porque callé -callb- es de callar [ah, enton-
ces ¢qué hizo? a ver, muy bien Lau, entonces...] entonces se cay0 y dejo de
cantar [andale, entonces ¢ aqui -callé- dejo de...? ...cantar] cantar [¢y aca -
cayo- ?] se cay0 al mar [se cayd al mar, muy bien...]

Del proceso de re-lectura, queremos destacar la siguiente secuencia de eventos:

— Se corrige el error de la preposicién, mas no el del agrupamiento de la
palabra Subitamente.
— Interpreta nuevamente cayo6 sobre calld, sin mencion del callar.



— Cuando se le pregunta qué estaba haciendo antes el sefior, refiere otros
eventos muy anteriores y es sélo por la intervencion del entrevistador que
retoma el evento del canto.

— Cuando se le hace leer el resto del fragmento y se le pregunta si el sefior se
cay6 otra vez, Lau relee el fragmento para asegurarse de que eso dice (0
bien interpreta la pregunta como una demanda de leer otra vez). En cualquier
caso, puede ser que sea hasta este preciso momento que ella toma
conciencia de que existen dos palabras /kajo/ en el texto y comienza a
reelaborar la interpretacion del fragmento. Esta reelaboracion, después de
un momento en el que no logra armar una representacion semantica clara
(se... queda ahi, dice Lau) elabora, aparentemente, la siguiente
representacion: el sefior jala, no se cae; luego el tiburdn jala, y entonces se
cae el sefior al agua. Lau es entonces capaz de retomar el hecho de que,
efectivamente, existieron dos jalones de cuerda (que es un hecho
relativamente intrascendente), aunque Lau atribuye el primero al sefiory el
segundo al tiburén como sujetos de la accién, aunque no da cuenta aun del
elemento Iéxico callé. Es como si buscara establecer una correspondecia
entre diferencias, aunque aln no lograda: call6-cay6 en correspondencia
con el sefior jal6 (y no cayd)-el tiburdn jalé (y cayd). De cualquier manera,
se trata algo asi como de un /kajo/ falso.

— Esta reinterpretacion le sirve a Lau de "elaboracién semantica intermediaria”
para, finalmente, dar cuenta del elemento call6: es hasta después de todo
este proceso que logra evocar el sentido callar, y asignarlo
convencionalmente a la palabra gréafica correspondiente.

Nos interesa rescatar algunos puntos centrales del analisis previo:

— La elaboraciéon semantica esta directamente ligada al procesamiento superficial
gue se realiza. Es mas, la interpretacién mas probable en el contexto
semantico del texto es la que impera desde el procesamiento mismo, y de
ella se deriva la inferencia de la preposicion a, luego corregida.

— Como ya se discutio, en este caso es dificil hablar de que el verbo caer o el
verbo callar tengan una frecuencia mayor que el otro, tanto en un contexto
oral como escrito. No es pues, la frecuencia sino la coherencia semantica
la que determina la eleccion léxica.



— El fragmento 27 incluye la palabra cantar y permite la introduccion de la
palabra callé. Sin embargo, no parece tener ningln efecto «de activacion»
sobre su procesamiento, desde que ni Lau ni ningln otro nifio,
espontaneamente, aludio al verbo callar. Hay, pues, una fuerte influencia del
contexto semantico en la decision |éxica.

— Al contrario, la influencia del contexto parece tener un efecto inhibidor muy
poderoso. Lau pasa por todo un proceso de elaboracién semantica para
llegar a evocar, y asi solucionar el problema interpretativo propuesto, el
verbo callar. Su proceso es muy consciente, pero muy dificultoso.

Cary Lau son las Gnicas nifias del grupo de nifios hispanéfonos que logran resolver
plenamente la tarea, no sin cierta direccion del entrevistador a través de sus preguntas.

Grupo 3. Evocacion inconsciente del significado callar, pero no retenido en la
interpretacion.

AnM (4, 9.6) no presenta ninguna caracteristica de procesamiento que nos parezca
directa y especificamente ligada a la interpretacion del aspecto que nos ocupa:

AnM (4, 9.6)
27
mi papa cantaba una cancioncilla—cuando de pronto sintié-un fuerte jalén-en su pie-
Jpor qué \se/ le habia-quedado:atorado:-
porque \se/ él habia quedado-atorado en una cuerda>-
28
entonces call6-

29
/subitamente/— la-
la cuerda <jal6> de nuevo-y mi padre cay6-

Respecto de la interpretacion, tenemos lo siguiente:

[muy bien, a ver, cuéntame, entonces ¢,qué paso?] ...este..., su papa le dijo
al nifio que aventara una red [aja] entonces..., se atoré un tiburdn dentro de
la red [ajd] entonces jald...se queria zafar el tiburdn, y el sefior se cay0 [aja,
aja, joh!] luego... [luego] luego aparecié una...una mantarraya...y se fue acer-
cando y el tiburén ya casi no se veia [aja] luego la mantarraya...subi6 al
sefior en su panza [aja, ¢en la panza de quién?, ¢de la mantarraya o del
sefior?] de la mantarraya [de la mantarraya, bueno y ¢luego?] luego se
fueron hacia la superficie [aja] y el nifio lo halld, cuando se le pasa el



susto...dijo que sabia de delfines que habian salvado la vida, pero de una
mantarraya no [¢ya esta?, oye jqué barbara!, jqué lindo lees!...]

Como vemos, la recuperacion de contenido que realiza es detallada y bastante
exacta. Hay algunas diferencias minimas, como la referente al hecho de que AnM
interpreta que el papa le dijo al nifio que aventara la red, mientras que en realidad,
segun el texto, fueron los dos quienes lo hicieron. El otro detalle divergente es el
referente a la colocacién de la mantarraya a la hora de salvarlo: segun el texto, la
mantarraya se coloca justo en el vientre del papa, mientras que segln la interpretacion
de AnM, la mantarraya sube al sefior en su panza -lo que légicamente crea una
imagen extrafia, ya que la mantarraya deberia nadar "boca arriba" para sacar al
sefior del agua.

Pero, fuera de esas dos pequefias divergencias, en realidad la recuperacion
de los eventos principales narrados y su orden son muy precisos y detallados.
Veamos, pues, qué sucede cuando se relee el fragmento:

AnM (4, 9.6)

mi papa-cantaba una cancioncilla-cuando de pronto sintié un fuerte jalén
en su pie-¢por qué se le habia quedado-atorado-el—en una cuerda-enton-
ces callé su— [hasta ahi] entonces call6 sUbitamente [ah, ¢tiene que ser
hasta aca?] si [entonces...] entonces callé stbitamente [aja, ok, bueno,
hasta aqui, eh... ¢qué quiere decir?, ¢qué dice?] que su papa estaba can-
tando una cancion [aja] luego el sefior sintié un fuerte jalén en el pie [aja]
después, el sefior /kajo/, el sefior /kajo/ [0 sea, ¢qué quiere decir?] ...que se
/kajé/ [que se cayd...¢;al mar?] aja [¢,si?, bueno, se /kajd/ subitamente, ¢,si?]
si [a ver, entonces siguele] ...la cuer... [aqui] la cuerda jal6 de nuevo-y mi
padre cay0... lo jalé pero..., es que...después vuelve...vuelve a repetir lo
mismo [ah, vuelve a repetir lo mismo, ¢por qué sera?] ... [¢estara mal escri-
to?] ... [a ver, léelo otra vez desde aqui hasta acda, a ver qué me dices tU si
estd mal escrito o0... 0 a ver qué pasa] mi papa can-taba una cancioncilla-
cuando de pronto sintié un fuerte jalén en su pie-¢por qué le habia quedado
atorado [a ver...] en una... [a ver...porque] por... porque se le habia quedado
atorado-en una cuerda-entonces callé stibitam—suUbitamente-la cuerda jalé
de nuevo-y mi padre cayo [a ver...] ... [¢Se repitid?, ¢lo repitieron los que
escribieron el cuento?] ...pues si, pero... [0 se cayo dos veces, 0 ¢,qué pasa-
ria?] ...pues estaba sentado en algo y se cay0, y luego se volvié a callar, a
caer, a caer [ah..., estaba sentado se cayo0 en el barco, y luego...se cay6 en
el mar] se cay6 en el mar [ah, bueno] puede ser [puede ser, muy bien... ]

Podemos observar cémo, claramente, evoca y menciona el verbo callar pero repite
dos veces "a caer", enfatizando su correccion mediante la repeticion. Esta evocacion
del verbo callar es inconsciente y juzgada por ella misma como un error, ya que no



puede retomar dicho elemento léxico e incorporarlo al problema interpretativo que
intenta resolver.

La interpretacion que finalmente parece admitir es la siguiente: el sefior estaba
sentado en algo y se cay0 en el barco; luego, se volvio a caer pero ya al mar.
Veremos coOmo esta interpretacion, que "desdobla” el evento caer en dos pasos
sucesivos, es la solucién que la gran mayoria de los nifios adopta espontaneamente
ante este problema interpretativo. En el fondo, significa admitir que en ambas palabras
gréficas dice lo mismo, aunque matizado con la diferencia de dénde se cae. Vuelve
a ser una solucion de compromiso para lograr una coordinacién de semejanzas con
diferencias: es igual, porque se cae; pero es diferente, porque el sefior se cae en un
lugar diferente; todo, para poder dar cuenta de la diferencia gréfica entre callé y
cayo.

Grupro 2. Al final, declaran no saber qué significado tiene una de las palabras
homéfonas: Ale (2, 8.0), Adr (2, 8.5), Arl (2, 8.6).

Los tres nifios que pertenecen a este grupo se dan cuenta del conflicto de
interpretacion, pero no atribuyen un significado a alguna de las palabras graficas.

Ale es un ejemplo de estos tres nifios que finalizan sin una decision acerca
del significiado de alguno de los fragmentos, aun habiendo explorado algunas hipétesis
provisionales: explora varias opciones interpretativas (callo —de los pies—, el barco
es de dos pisos), pero para quien pesa mucho la diferencia grafica de las palabras.
Finalmente, Ale no puede decidir una interpretacién, lo que indica, finalmente, que
no se es tan ingenua respecto de la interpretacion:

Ale (2, 8.0)
27
mi-papa y yo {no}
mi papa-
mi papa ca-
ca:ntaba- una ca:ncio-
una-cancion-cilla-cuando-de-pronto-{mmh}-
sin:t-
sin:tié-que-
sintid un-fue:rte-jalén-en-su-pie-porque-se l:e-habia-quedado-
atorado- en-  u:na-cue:rda-
en una cuerda-
en una cuerda*-
28

entonces-  /kajo/- @/sa-/-
/kajo/*-



29

@lsubi-/

/subita:m-/

/subi-ta-men/ [qué dice?]
/subi-tam-/ [susurro]
/subi-ta-me:nte-/ [susurro]

/subi-/

/subi-taménte/ {qué es /subitamente/?} [] rapidamente
lo-
la- Ikl-

cue:rda-jalé de-nue:vo-y-mi-padré-/kajé/-

A pesar de la dificultad del procesamiento, la reconstruccion significativa es muy
coherente:

[muy bien, ¢qué le entendiste?] que... su papa, bueno, que... cuando llega-
ron al lugar indicado, soltaron la red para que los peces se... se quedaran
ahi... atrapados, y... luego esperaron hoooras, y su papa luego... luego esta-
ba... la... lo estaba jalando una cuerda... y... y de repente lo jalé y su papa
cayo [¢a donde?] al agua [¢y qué ira a pasar?] no sé [vamos a Ver..., ¢ qué
crees que vaya a pasar?] ...que...encontrara...su papa... una... raya [claro
que si, a ver..., lee]

Al releer el fragmento, sucede lo siguiente:

Ale (2, 8.0) (CALLO/CAYO)

ahora fijate bien, en este pedacito vamos a ver qué dice...desde aqui] mi
papa-con... contaba un... [no, ¢qué?] can-taba una cancioncilla-cua-ando
de p... pronto-si:nti6 que-fu... fue:r-te jalén... que un fuerte jalén-en-su-ppp...
sintié un fuerte jalén en su pi-e [aja] porque-se-le habia-quedado atorado
en una-ca...cuerda-entonces-callé [muy bien, hasta ahi, ¢ qué quiere decir?]
entonces call6* [aja] que... mire... él... él estaba... estaba cantando una
cancioncilla cuando de pronto senti... sintié un jalén en su pie... y era una
cuerda que estaba a... atada a su pie y entonces /kajé/ [¢,0 sea?] cay0 en el
agua [ah, cay0 en el agua, bueno, y a ver, ¢qué dice luego?] subi-ta...
subitaménte-la-cue:rda-jal6 de-nuevo-y-mi papa cayo0 [aja, ¢qué quiere de-
cir?] ¢pero por qué aqui hay callé y aqui cayo? [¢por qué sera?, a ver...]
...cay0 de caer y callé de...de un callo en los pies -rie- [¢de un callo en los
pies?, a ver, a ver..., ¢cOmo esta?, ¢ cuando se cay6 al agua?] ...aqui o aqui
[pues no sé, a ver, yo te pregunto] aqui [aca en el segundo -cay6-, ¢y en el
primero?] ... [¢como se llama el de los pies?] una ampolla [pero ¢de qué
otra forma?] un callo [callo, ¢.es lo mismo callo y call6?] no [¢,qué dice aqui?]
callo, y /kajo/ [¢entonces?] call6 [callo, no es el de los pies, ¢0 si?] no [no,
¢cverdad?, entonces ¢,qué sera tl?, si aqui es... fue cuando se cayo al... al
agua, en el segundo, aqui -callé- ¢,qué sera?] se /kajol... /kajol... [¢te acuer-
das qué estaba haciendo antes de caerse? (fin del cassette), ¢estaba...?]



...estaba cantando una cancioncilla [estaba cantando la cancioncilla... ] ...
pero... pero... lo jalé la cuerda y luego se /kajo/, o... en la segunda se cayo
porque... la cuerda jalé de nuevo [aja, pero, entonces, ¢,cuando se cay6?] ...
[¢en la segunda o en la primera?, o ¢se cayo dos veces?] ...se cayo dos
Veces, no creo [¢,Nno crees?...entonces...] porque una es con i griega y otra es
con doble ele [y ¢ entonces?] ... [andale, entonces no puede ser que se cayo
dos veces, ¢ verdad?] ... [¢ entonces?] se cay6 una vez [se cayd una vez, nada
mas, ¢ pero entonces por qué dice asi, fijate bien, esperamos varias horas,
mi papéa cantaba una cancioncilla cuando de pronto sintié un fuerte jalén en
su pie, porque se le habia quedado atorado en una cuerda, entonces callé,
subitamente la cuerda jalé de nuevo y mi padre cayé... ] ... [entonces, ¢qué
pas6 primero?] ... la cuerda... una cuer... estaba atorado en una cuerda [aj4]
y de... y entonces... [sinti6] entonces sintié que algo lo jalaba y entonces /
kajé/ [¢,0 sea?] cayd al mar [cay0 al mar, y luego, stbitamente, o rapidamen-
te, la cuerda jalé de nuevo y mi padre cayd] ...nada mas que fuera de dos
pisos el barco [que fuera de dos pisos el barco, pero ti me dijiste que no
podia ser] no, no podia ser porque éste es con i griega y éste con doble ele
[¢no se te ocurre?] ... [bueno, luego se te va a ocurrir...]

Al final, Ale no decide, aunque le queda claro que no se cae dos veces ya que las
escrituras de /kajé/ son diferentes.

Grupo 1. Se desdobla "la caida" en dos fases, admitiendo que ambas palabras
graficas significan lo mismo.

Finalmente, tenemos al grupo de 14 nifios, casi las 3/4 partes de la poblacion, que
tienen en comun la solucion que consiste en desdoblar el evento de la caida del
papa en dos «fases», una en correspondencia con la primer palabra gréafica (calld) y
la segunda fase en correspondencia con la segunda palabra gréafica (cayo),
retomando, generalmente, la existencia de dos jalones sucesivos. Las soluciones
son diversas, como la de Ale: "s6lo que sea de dos pisos el barco"; quiere decir
gue ella buscaba desdoblar la caida del segundo al primer piso y luego del primero
al mar. Aunque finalmente Ale no acepta esa solucion, los nifios de este grupo la
dan casi desde el principio.

Como ya sugerimos, esta solucién implica, en el fondo, que se admite que en
ambas formas gréficas dice lo mismo, que comparten el mismo significado, aunque
matizado con una diferencia situacional que coordina las semejanzas sonoras con
las semejanzas significativas, y las diferencias en el matiz de significado con las
diferencias gréficas.



La forma superficial de la lectura no estd marcada por ningun indicio particular,
por lo que no la transcribiremos mas.
Las soluciones son diversas, como lo esquematiza la tabla siguiente:

callé cayo Nombres

se cae y sube sevuelve a caer Kar, Jud, MaL, Kri, Arc
se cayo en el barco luego al agua Irv, Mih, Ana, Pas

se tropezo6 luego cayo Mar, Wen

se cae la cuerda luego el papéa MaF

se cae del barco a lared de lared al mar Ing

se cay6 al mar se fue al fondo Edu

Como vemos en la tabla anterior, cinco nifios dan una solucion en el sentido de que
el sefior se cae dos veces. Algunos, la justifican diciendo que se cay0, lo jalaron
con la cuerda (hacia arriba) y luego vuelve a caer. Esta solucion coordina bien la
existencia de dos jalones con la existencia de dos palabras /kajd/.

Por otra parte, 4 nifios dan una solucion también légicamente posible. Primero,
el papa se cae en el barco, luego cae al mar. Esta solucién es similar, aunque no
idéntica a la de aquellos nifios que afirman que el sefior primero se tropieza (y no
cae) y luego cae.

Finalmente tenemos tres distinciones ingeniosas: en un caso, es la cuerda la
gue cae primeroy luego el sefior. Hay, pues, un cambio de sujeto de la accion, que
de hecho no altera significativamente la interpretacion global del texto, pero permite
resolver el problema. El segundo, pone como paso intermediario la red, antes de
caer al mary el tercero es muy interesante, puesto que la diferencia establecida es,
primero, caer en la superficie del mar y luego irse al fondo; es decir que a la palabra
cayo se le atribuye el sentido de hundirse.

Veamos qué sucede cuando, en seguida, se le sefiala a Edu el término hundirse
en el texto:

Edu (2, 8.5) (CALLO/CAYO)

[a ver, desde aqui] mi papa-canta-ba un-na cancion... cancioncilla-a-to-rad...
[no, no, no] cuando [andale] de pronto si-n-ti6-un-fuerte jalén-en-su pie-
porque-se-le ha-bia-quedado-atorado en-una-cua... cuer-da-entonces-ca-
116 sss [... muy bien hasta ahi, ¢qué quiere decir?, entonces...] entonces /
kajo/ [aja, ¢qué quiere decir?] que se cayé al mar [que se cay0 al mar, ok, a
ver, siguele, subitamente...] subitamente-la cuerda-jalé de-vo... nuevo-y-mi
pap... dre cayo [aja, ¢qué quiere decir?] que...se cayo al mar, que se fue al
fondo del mar [ah, o sea aqui en la primera, se cayo al mar, y ¢aca?] que...
se fue al fondo [que se fue al fondo, y ¢aqui qué dice?, fijate bien] mientras-
se-hundia [ésa ¢qué quiere decir?] ...que se iba...mas rapido... [mas rapido



al fondo... muy bien, o sea en esta primera, en esta primera...-callé-] que
cayo [se cay6 al mar, ¢en ésta -cay6-?] que se hundié [se empezd a hundir,
o se hundio, y ¢aqui, en ésta -hundia-?] que se empezé a hundir mas rapido
[que se empez6 a hundir mas rapido, muy bien, oye, ¢estan escritas igual
éste y éste?] ... [¢callé y cay6?] -niega- [estan escritos diferente, ¢ verdad?]
aja [...y ¢quiere decir lo mismo?, no, ya me lo explicaste ¢verdad?, quiere
decir un poco diferente...]

Edu, pues, parece establecer algo parecido a un "gradiente de velocidad de caida",
para dar cuenta de las significaciones de las palabras.
¢, Cudl es, pues, la significacion general de estos hechos?

— Muy pocos nifios son capaces, evidentemente, de guiar su lectura por la
ortografia de las palabras. No hay, aln, una "via directa" de acceso al Iéxico.
Algunos llegan a hacerlo, pero mediante un trabajo reflexivo muy consciente
y después de tomar conciencia de la problemética de interpretacién que
plantean las dos palabras /kajd/ en ese contexto particular.

— Es claro que la preocupacion general de los nifios es construir una
representacién semantica globalmente coherente, sin entrar en detalles
especificos. Es s6lo cuando se toma conciencia de una problemaética local
de interpretacion, que se elabora una interpretacion mas detallada, y
evidentemente de compromiso, para dar cuenta de los elementos del
problema.

— Una vez mas se constata el gran peso del contexto en cuanto guia para el
procesamiento y la interpretacion de los textos, y en cuanto al papel inhibidor
gue parece jugar en la bisqueda de elementos Iéxicos alternativos.

Sobre todo, si partimos de la hipétesis de que tanto en su forma oral como en su
forma escrita los verbos caer y callar son igualmente frecuentes en los usos
lingUisticos infantiles, lo que queda demostrado es, una vez mas, la gran relevancia
que tiene el contexto semantico en los procesos de interpretacion textual. Los
nifios confian y le dan prioridad a la coherencia de la narracion que estan leyendo y
se orientan mas a revisar y modificar dicha interpretacion, es decir, a realizar un
ajuste semantico, que a revisar la forma escrita y la posible variedad de significados
implicada en la diferencia grafica.



ADULTOS UNIVERSITARIOS HISPANOFONOS

Puesto que relativamente pocos nifios hicieron un procesamiento de los aspectos
ortograficos analizados (callé / cay6), decidimos presentar el texto a un grupo de 30
estudiantes universitarios hispanofonos y focalizar algunos aspectos de su
comprension. El procedimiento seguido fue muy similar, aunque a los adultos no se
les informd de entrada que la raya era un pez. No se indagé con profundidad las
interpretaciones por ellos propuestas, a excepcion de la de los fragmentos 27-29.
Sorprendentemente, encontramos respuestas muy similares:

— 11 jévenes interpretan convencionalmente ese fragmento de texto, desde la
primera lectura (el 36% de la poblacion de adultos), siendo 5 de ellos de la
carrera de fisico-mateméticas y 6 de las otras dos carreras (psicologia y
pedagogia)

— 11 jévenes se autocorrigen muy rapidamente (36%). Leen la primera palabra
callo y lainterpretan como cay®; al leer la segunda, cayé, se dan cuenta de
la situacion y corrigen espontaneamente su interpretacion. Es importante
notar, de cualquier manera, el gran peso del contexto que una vez mas se
constata y también que es sélo ante un conflicto interpretativo, que se
recurre a una exploracion mas profunda de las caracteristicas del texto.

— 4 jovenes (13%) parecen no entender la situacion y se llega a plantear la
escritura de algunas oraciones para guiar la reflexién, hasta que finalmente
acceden a la interpretacion convencional.

— Finalmente, otros 4 estudiantes (el 13% restante) permanecen en
interpretaciones similares a las de los nifios, interpretando que el papéa se
cae dos veces.

Estos datos complementarios sefialan que puede ser relativamente tardia la lectura
guiada por indices ortograficos finos (al menos en lectores hispan6fonos) y que,
aun los jévenes universitarios (y quiza los adultos no linguistas), pueden dar prioridad,
en primera instancia, al contexto y al objetivo de construir una interpretacion
globalmente coherente; es solamente cuando encontramos una dificultad
interpretativa, cuando revisamos el texto en busca de otros indices informativos, o
bien revisamos la interpretacién semantica o nuestro procesamiento de la superficie
del texto, echando mano de nuestro herramentaje l6gico y de nuestro conocimiento
del mundo, ajustando nuestro "modelo de situacién”, etcétera.



Veremos en la siguiente seccion que los nifios francéfonos se comportan de manera
muy similar, aunque con un mejor desempefio, grupalmente hablando.

NINOS FRANCOFONOS

Analicemos ahora las soluciones que proponen los nifios franc6fonos que, como se
vera, no son muy diferentes de las de los nifios hispanéfonos que venimos de analizar.
Recordemos que nos hemos centrado en la interpretacion de las palabras graficas
raies/ rais, en los fragmentos 2-4y 12 (véase en el facsimil la distribucion espacial
del texto, en el anexo 3):

2-4

Comme tous les jours, les rais du soleil sont entrés dans sa chambre et
I'ont réveillé. Comme tous les jours, il a lu un moment pendant que la mére
se levait. Il est tombé sur une image de raies.

{2-4

Como todos los dias, los rayos del sol entraron en su cuarto y lo desperta-
ron. Como todos los dias, leyé un momento mientras que la madre se
levantaba. Cay6 en una imagen de rayas.}

12

— Ce ne sont pas des monstres, a répondu la mere. Ce sont des raies. Il 'y
en a beaucoup dans la mer. Est-ce que tu veux m'accompagner pour pécher
? J'ai entendu dire qu'il y a des raies la-bas ou I'on peut voir les rais sur la
mer.

{12

— No son monstruos, respondi6 la madre. Son rayas. Hay muchas en el
mar. ¢Quieres acompafarme a pescar? Escuché decir que hay rayas alla
donde se pueden ver los rayos sobre el mar.}

Respecto de los fragmentos 2-4, obtuvimos indicios interesantes de la expresion
les rais du soleil y también respecto del fragmento la mere se levait. Respecto del
fragmento 12, el conflicto se presenta en la seccién final: la idea de que existan
rayas que estan SOBRE el mar (asi lo interpretan algunos nifios precisamente
porque no toman en cuenta la ortografia) parecié causar un impacto en los nifios, ya
que muchos de ellos saben que estos peces viven en las profundidades.



Como en el caso de los nifios hispanéfonos, veremos que los indices que
tomamos son muy claros en el sentido de haber interpretado la palabra rais como
rayas. Es decir, de no haber tomado en cuenta las caracteristicas gréaficas de las
palabras, sino mas bien su significado mas probable, el de rayas, ya que es este
significado el que queda probabilizado desde la lectura del titulo del cuento; recuérdese
que, si no era entendido, se le describia al nifio el pez de que se trataba, sobre todo
haciendo alusion a su caracteristica de ser plano, de que parece que vuela en el
agua, etcétera. A veces, incluso, se recurrié a hacer un dibujo aproximado del mismo.

Esta actividad probabilizé el significado raya en contra del significado rayo.
Queda también evidenciado en las entrevistas que el término mas comun para
referir alos rayos del sol es el de rayons, mas que el de rais. Sin embargo, dado el
contexto, podia resolverse el problema.

Veamos cuales fueron las soluciones de los nifios franc6fonos ante este
verdadero problema interpretativo. En términos generales, agrupamos a los nifios
de la siguiente manera:

Grupo 1: se interpretan igual ambas palabras graficas, ain después de la
relecturay la reflexion sobre los fragmentos propuestos. Pertenecen a este
grupo: Mél (CE1, 7.6), Tip (CE1, 7.5) y Tho (CE1, 7.5).

Grupo 2: hay un intento de tomar en cuenta las diferencias gréficas, haciendo
alusion a la distinicion entre rayas machos (rais) y rayas hembras (raies) a
causa de la oposicion g/e. De estos dos nifios, uno termina en una atribucion
idéntica de significados: Mat (CM1, 9.6); el otro, en una interpretacion
convencional PiV (CM1, 9.2).

Grupo 3: reunimos aqui a los nifios que comienzan con una interpretacion de
igualdad pero terminan con una interpretacién convencional, después de
pasar un proceso reflexivo que toma en cuenta diversos aspectos del
problema. Pertenecen a este grupo 8 nifios: Nic (CM1, 9.2), PiE (CM1,
9.8), Bon (CM1, 9.0), Aud (CEL1, 7.5), Cla (CM1, 9.2), Ali (CM1, 9.6), CIL
(CM1,9.1) y Mar (CM1, 9.2).

Grupo 4: finalmente, dos nifios dan la respuesta convencional desde el principio.
Ellos son: Eli (CE1, 6.0) y CIG (CM1, 9.4).

Dos nifios no fueron clasificados en los grupos anteriores. Gré (CE1, 7.5) elabora
una interpretacion muy divergente del texto en general, consistente en interpretar
/ re/ como un apellido, imponiéndose una interpretacion global muy diferente. En el



caso de Luc (CE1, 7.5), desafortunadamente, no contamos con datos suficientes,
ya que, en su primera interpretacion del texto, no encontramos indices seguros
para saber como interpretd las palabras y, dado que su lectura fue dificil, la
entrevistadora no regreso a la relectura y reinterpretacion de los fragmentos
solicitados. Con esas excepciones, comenzamos el andlisis pormenorizado de las
soluciones interpretativas de los nifios francofonos.

Grupo 1: se interpretan igual ambas palabras gréaficas, aln después de la relectura
y la reflexion sobre los fragmentos propuestos. Pertenecen a este grupo
Mél (CE1, 7.6), Tip (CE1, 7.5) y Tho (CEL1, 7.5); veamos un ejemplo:

Mél (CEL, 7.6) (2-4)

[muy bien. entonces ¢,qué entendiste?] entonces... las rayas todas las ma-
flanas van a despertar al sol [¢cuales rayas?] los peces [de acuerdo. ¢,qué
me dijiste que van a hacer?] despertar al sol [¢y qué otra cosa?] y... euh... y
mentras que la /mer/ se levanta [¢,cudl /mer/?] la mar, el agua [de acuerdo.
muy bien. ¢continuamos?] si

Es claro que Mél interpreta rais como raies, es decir, rayos como rayas y mere
como mer, mama como mar. La representacion resultante es entonces muy
desviante, aunque linda, respecto de la interpretacion convencional: todas las
mafanas los peces raya van a levantar al sol mientras el mar se despierta.

Conforme prosigue su lectura, Mél va incorporando elementos a su esquema
interpretativo, como puede verse a continuacion, al incorporar "a alguien que habla,
puede ser un sefior":

Mél (CEL1, 7.6) (f5-12)

[de acuerdo. entonces ¢qué entendiste?] comprendi que... que habia rayas
en el mar y que habia muchas [¢cuales rayas?] los peces [de acuerdo. ¢y
qué otra cosa?] y después... hay alguien que habla un momento pero no sé
quién es, se podria decir que un sefior, posiblemente [posiblemente un
sefior, si] ... y después... que él quiere que lo acompafien a la orilla del mar
[¢para?] para ver las rayas, los peces [ah, de acuerdo. ¢y es todo lo que
entendiste?] si [de acuerdo] xxx [¢.continuamos?] si.

Hasta el momento no se hace explicita la interpretacion del fragmento 12. Veamos
gué sucede cuando se regresa a este fragmento:

Mél (CE1, 7.6) (RAIES/RAIS)
[quisiera que releyeras esta oracion: escuché decir...] j'ai entendu-dire-
qu'il-y-a-des-raies-la-bas-ou-I'on-peut-voir-le-rais-sur-la-mer [¢,qué quiere



decir?] quiere decir que se pueden ver las... rayas [¢cudles?] los peces
sobre la mar, la mar donde se nada [de acuerdo. y entonces las dos /re/ de
ahi, ésta y ésta, ¢son las mismas?, ¢son peces?] ... no estan escritas igual
[ah no estan escritas igual. entonces ¢ quieren decir igual?] si [¢si, quieren
decir igual? ¢puede ser eso, que haya palabras que no se escriban igual y
que quieran decir igual?] a veces... puede ser que si porque puede ser que
no se pronuncie la e y la ese [ah si, de acuerdo, entonces se oyen igual] si
[de acuerdo y entonces puede querer decir...] igual [de acuerdo]

Hay tres aspectos que deseamos destacar del fragmento de entrevista:

— Es clara la interpretacion de la palabra rais como raies, y sobre todo apoyado
por el uso de la preposicién sobre en sus frases. El texto dice: alla donde
se pueden ver los rayos sobre el mar y Mél (como otros nifios, con mas o
menos conflicto) interpreta que pueden verse las rayas sobre el mar,
retomando la preposicién sobre en su recuperacion. Este detalle nos servira
enormemente como indice de las interpretaciones.

—Aungue no tenga una relacion especifica con la interpretacion de los fragmentos
gue nos ocupa, es interesante observar las aclaraciones que Mél va
incorporando, al decir "la mar donde se nada".® Este tipo de aclaraciones
(que veremos constantemente en los fragmentos de entrevista) reflejan la
conciencia que los nifios van adquiriendo de las ambigiiedades inherentes
al texto o al tema sobre el que se platica.

— Por ultimo, queremos destacar que Mél toma conciencia de la diferencia
gréfica entre las palabras, pero que no le causa conflicto que signifiquen
igual porque se escuchan igual. Este criterio lo veremos en otros nifios, a
proposito de la interpretacion de las frases homéfonas.

El caso de Tip es muy similar al de Mél: interpreta, entre otras cosas, que la raya
entra en el cuarto. Va ajustando su interpretacion conforme avanza su lectura y
finalmente queda claro que interpreta, una vez mas, rais como raies:

Tip (CEL, 7.5) (RAIES / RAIS)

[entonces. puedes releer esta oracion : escuché decir...] j'ai-enten-du-dire-
di-rE-qu’il-y-a-des-raies-la-bas-ou-I'-I'on-peut-voir-les-rais-sur la mer [¢qué
quiere decir?] quiere decir que él... él cree... él muestra a su mama, él dice
a su mama que las /re/ de alla esta(n) lejos [¢.cuales /re/?] las rayas que
estan en el agua [ah, de acuerdo, ¢los peces?] si [si. y ésta, ¢qué es?]
(leyendo) : sur la mer...rais sur la mer [¢,qué es?] son rayas que vienen
sobre la mar [de acuerdo ¢y las rayas qué son?] son los peces [de acuerdo.
entonces de hecho lo dicen dos veces en la oracion] si [ok. es o mismo] si



Admite sin dificultad alguna que en el texto se dice dos veces lo mismo, o
aparentemente, ya que en una ocasion se utiliza la preposicion dans y en otra sur.
De cualquier forma, es claro que se interpreta con una centracion predominante en
el contexto, sin incorporar (y quiza sin tomar conciencia) la diferencia gréafica entre
las palabras.

El Gltimo nifio que pertenece a este grupo, Tho, parece empezar a considerar
la diferencia grafica, aunque no lo logra. Le resulta particularmente aberrante que el
texto diga que las rayas estan sobre el mar, aunque esa aberracién no le permite
cambiar de perspectiva para resolver el problema. Veamos en detalle su entrevista,
pues es interesante:

Tho (CEL, 7.5) (2-4)

[muy bien. ¢entonces qué entendiste?] los rayos del sol, los rayos [jsi!] son
los rayos del sol [¢cuales?] jah pero se reemplazan las palabras por /re/
ahi? [si. adelante, explicame, ¢como lo entiendes? ¢, qué entendiste?] por-
gue yo veo todo el tiempo /re/... entonces ésto debe ser ésto, /re/[si, habla de
rayas... entonces. espera, vamos a regresar aqui. ¢,qué es?] los rayos del
sol, son entonces los rayos [de acuerdo. ¢y aqui en esta oraciéon qué esta
escrito?] il est tombé sur une image des raies [¢y ahi qué es?] es posible-
mente una imagen de... [¢qué piensas?] es posiblemente no importa qué
[es posiblemente no importa qué] un ledn, un rinoceronte [de acuerdo. muy
bien. ¢ continuamos?]

Tho establece una distincién entre rais equivalente a rayons du soleil y, tomando
conciencia de la diferencia gréfica, raies como equivalente «a ledn, rinoceronte o lo
gue seax. Es también interesante observar que, a cierto nivel, si toma conciencia
de las particularidades del texto, ya que se queja de que ve todo el tiempo/ re/ , lo
que significa que le causa, al menos, incomodidad.

Es sorprendente que, a pesar de que se le explicé que se trataba de un pez,
al leer el titulo, no recupere esta informacion. Por eso, después de leer la siguiente
seccion, la entrevistadora hace un dibujo del pez, y trata de establecer un resumen
de lo leido hasta el momento:

Tho (CEL1, 7.5) (5-12)

[entonces ¢qué entendiste?] bien... es... no son monstruos. Xxx no son
monstruos que ella le dijo [¢y entonces qué son?] son rayas [¢Y las rayas
qué son?] rayas... [te voy a ensefiar un pez raya... habia hecho un dibujito...
aqui esta... ¢a qué se parece?] xxx [y es todo plano. ¢ya los habias visto en
las peliculas o en... ?] en las peliculas si pero de verdad, no [entonces...
las rayas que salvan vidas, cuando uno habla de esas rayas son éstas, ¢ de
acuerdo? entonces ahora, ¢qué entiendes de lo que has leido?] euh... [de



hecho, de qué te acuerdas de lo que has leido? ¢ de qué es la historia?] de
laraya [de laraya, si. ¢y qué otra cosa?] la raya salva quien... no quiere decir
nada las... las rayas que salvan vidas [no quiere decir nada por el momen-
to, pero tu vas a ver... se puede continuar leyendo ydespués se entiende] ah
si [y entonces ¢ qué otra cosa hay ademas de rayas en la historia?] hay
monstruos [hay monstruos, si] xxx [¢y por qué se habla de monstruos?
¢quién habla de monstruos?] es un pequefio... un nifio pequefio xxx histo-
ria [ah entonces hay un nifiito xxx historia] ... ... [bueno. no importa. continua-
mos. ¢de acuerdo?]

De hecho, se observa que le cuesta trabajo aceptar la idea misma del titulo. Quiza
juzgando el contenido con un criterio muy "realista”, efectivamente resulte absurda
la idea de una raya salvavidas. Quiza esto ya predispone un juicio critico sobre el
contenido mismo del texto, que afectara a la interpretacion del fragmento que nos
interesa.

Veamos como continda la entrevista:

Tho (CEL, 7.5) (RAIES/RAIS)

jai entendu dire-qu’il y a des raies la-bas-ou I'on peut voir-les rais-sur la
mer- [entonces ¢qué quiere decir eso?] bien. las /re/ euh estan sobre la
mar, estan en la mar [pero cudles /re/?] las rayas, los peces [las rayas, los
peces. entonces se habla de peces que estan sobre la mar] si [si. de
acuerdo. esta bien] ah yo xxx maqueta! [¢,una maqueta? ¢como esta eso?]
porgue una raya sobre el agua, debe ser en el agua [¢deben estar en el
agua las rayas?] si. ¢por qué ella esta sobre el agua? [bien. observa. relee
la oracion completa. observa bien] ¢ todo ésto? [no. sélo esa oracién : jai
entendu dire ...] j’ai entendu dire-qu’il y a-des raies-la-bas-ou I'on peut voir-
les rais sur la mer-sur la mer. es en la mar [si] sobre la mar es en la super-
ficie [si] no existen los peces sobre la mar [¢y no has visto que... no piensas
gue... que es raro que haya dos veces /re/ en la oracion? ¢por qué pusieron
dos veces /re/?] hum jah! los barcos, ¢no? ellas salvan... barcos... porque...
[no, mira. esta bien]

La entrevistadora suspende, ya que es claro que su vision critica hacia el contenido
del texto le impide centrar la reflexién sobre los aspectos deseados. Sin embargo,
es claro que da la interpretacion raie a ambas formas graficas, si bien no se logra
gue tome explicitamente conciencia de dicha diferencia. El esbozo de diferenciacién
que realiza en un primer momento no se recupera, es efimero, ya que vuelve a
interpretar rais como rayas sobre el mar. Esto nos lleva a pensar que la atribucion
convencional que realiza al inicio sobre esa palabra se realiza mas con base en su



co-texto proximo, rayos del sol, que con base en la forma grafica misma de la
palabra.

Lo que tienen estos tres nifios en comun es, finalmente, que interpretan ambas
formas gréaficas de manera indiferenciada, tomen o no conciencia de la diferencia
gréfica entre las palabras.

Grupro 2: hay un intento de tomar en cuenta las diferencias graficas, haciendo
alusién a la distincién entre rayas machos (rais) y rayas hembras (raies) a causa de
la oposicién g/e. Un nifio concluye en igualdad de significados: Mat (CM1, 9.6) y el
otro en una interpretacién convencional: PiV (CM1, 9.2).

En el caso de Mat la recuperacion del fragmento 12 resulta informativa, ya que
menciona que hay muchas rayas que se pueden ver sobre el mar: "il parait qu'iy a
plein, plein des raies qu’on peut voir sur la mer", como podemos ver a continuacion:

Mat (CM1, 9.6) (RAIS/RAIES)

jai entendu dire qu'il y a-qu’il y a des raies-la-bas-ou I'on peut-voir-des rais
sur la mer [¢,eso qué quiere decir?] bien. eso quiere decir que hay... rayas
que estan... que estan... que no estan... que no estan en el fondo de la mar...
y que estan en la superficie y que uno puede verlas [de acuerdo. dime.
¢esas rayas de ahi, las primeras y esas de alla, son las mismas o no ?]
euh... esa...en fin... [ahi hay una ¢si? y alla tienes una segunda. ¢son las
mismas?] euh, si [¢si? ¢estan escritas igual ?] ah no, porque... las rayas
mmm nifias [si] y las rayas machos [de acuerdo. rayas nifias y rayas nifios]
hum [¢y entonces esas rayas nifias, cuales son?] bien: a, i, e, ese [¢y las
otras?] ese [de acuerdo. muy bien]

Es claro que la interpretacion de Mat es: ambas palabras se refieren a las rayas,
pero unas son machos y otras hembras.

PiV, a diferencia de Mat, parte de ese intento de distincion para llegar a una
diferenciacion convencional:

PiV (CM1, 9.2) (RAIES/RAIS)

jai entendu:dire qu'il y a des raies la-bas-ou I'on peu:t-voir-le:s rais-sur la
mer-[¢,qué quiere decir eso?] es decir que en un lugar hay /re/ y se les puede
ver [hum... entonces dime : ¢esta raie y esta raies estan escritas igual?] no
[¢es la misma cosa?] no [¢entonces qué es?] son homdnimos [¢son
homdénimos? si, pero entonces ¢qué quieren decir? ¢ quieren decir lo mis-
mo o no?] no [entonces ¢ cudl quiere decir qué?] entonces... ... rayas, erre, a,
i, e, ese son las rayas, los peces [si] y... ... y "desrais ", euh... segln yo son
los machos y las hembras [¢ machos y hembras?] si [ah si, podria ser, pero



entonces... puede ser que esto te ayude. relee la primera oracion del texto,
aqui] ... ah, los rayos! [ah, ¢ qué te ayudd?] bien, son los rayos del sol [enton-
ces. de hecho, ahora... ¢puedes explicarme esta oracion : escuché de-
cir...] escuché decir que hay rayas alla, es decir, peces alla ; donde se
pueden ver... rayos sobre el mar, rayos sobre el mar, rayos del sol.

Mientras Mat llega trabajosamente a esta hip6tesis como limite (aparentemente),
PiV parte de esa hip6tesis y puede rapidamente corregir su interpretacién. Hay una
coordinacién muy particular de semejanzas con diferencias, a distintos niveles: la
semejanza sonora se corresponde con la semejanza significativa (machos o hembras,
siguen siendo rayas) y la diferencia grafica (@/e) se corresponde con la diferencia en
el género (la e de femenino contra su ausencia), lo cual permite una coordinacion
de semejanzas con diferencias que tiene por consecuencia una interpretacion
coherente de la mayor parte de los datos del problema.

Gruro 3: reunimos aqui a los nifios que comienzan con una interpretacién
indiferenciada de las palabras, pero que terminan con una interpretacién convencio-
nal, después de pasar por un proceso reflexivo que toma en cuenta diversos datos.
Pertenecen a este grupo 8 nifios: Nic (CM1, 9.2), PiE (CM1, 9.8), Bon(CM1, 9.0),
Aud (CEL1, 7.5), Cla (CM1, 9.2), Ali (CM1, 9.6), CIL (CM1, 9.1) y Mar (CM1, 9.2).

Nic, después de interpretar convencionalmente los fragmentos 2-4, interpreta de
manera no diferenciada el fragmento 12, llamandole evidentemente la atencion el
gue esté escrito rayas sobre el mar:

Nic (CM1, 9.2) (5-12)

[¢entonces?] entonces... yo retuve que habia un nifiito que decia : "mama,
mira, monstruos” [aja] hablaba a su mama, y su mama le respondié : "no
son manstruos, son rayas”, euh... "¢puedes venir conmigo a pescar?" y
"creo saber que hay muchas rayas sobre los muelles" ¢no?, muchas rayas
[¢dénde?] sobre la mar [¢sobre la mar?] si, esta escrito sobre la mar [de
acuerdo, bien, esta escrito también aca] ah si

Después, asistimos al siguiente proceso:

Nic (CM1, 9.2) (RAIES/RAIS)

jai entendu:dire-qu’i:l y a-des raies la-bas-ou I'on peut voir-les rais sur la
mer [¢,es0 qué quiere decir?] bien... eso quiere decir... que...que ella escu-
cho decir... en fin, ella escuché a algunas personas que hablaban y que
decian que alld habia rayas... donde uno puede verlas [0 sea...] sobre la
mar, donde uno puede ver algunas [estas raies de aca y estas rais de aca



son la misma cosa o no?] ¢de qué? [aqui, ésta -raies- y ésta -rais-, ¢son
iguales?] no [¢no?] si [¢si?... ¢estan escritas igual?] no, no estan escritas
igual pero quieren decir casi la misma cosa [quieren decir mas o menos la
misma cosa, entonces son peces...] jsi! [y esta de aca, « les rais du soleil »
¢ qué era?] bien, se puede decir que eran los rayos (« les rayons »), porque
"des rais du soleil" no se ve jamas [entonces dime..., entonces... escuché
decir que hay...] jai entendu dire qu'il y a - - bien, son las personas que
hablaban que habia rayas [que habia rayas, eran peces...] alla sobre la mar
[alla... entonces..., pero entonces dime : las dos /re/, no estan escritas igual
¢y tu piensas que quieren decir la misma cosa?]... /rel.. [¢tu piensas que
también son peces en la segunda ?] euh...euh... {no? [¢entonces qué po-
dria ser?] los rayos, los rayos [¢los rayos?] sobre la mar [¢,cémo quedaria,
entonces?] escuché decir, eso quiere decir que... [si] hay personas que...
ella escucho decir que hay personas que tenian rayas alla [¢rayas?] rayas,
de la mar [si] y se pueden ver también los rayos sobre la mar [de acuerdo,
¢asi te parece bien o no?] si, porque se pueden ver algunas veces los rayos
sobre la mar [¢es comprensible?] jsi!

Aunque no es perfectamente clara su interpretacion, en el sentido de que no queda
claro que el lugar donde se ven los rayos sea el lugar donde estan las rayas, Nic
establece al final la distincion entre rayas del mar y rayos sobre el mar, siendo para
éluna interpretacion plausible, porque “algunas veces se pueden ver los rayos sobre
el mar”. El proceso seguido por el nifio esta guiado de alguna manera por la
entrevistadora, pero él es receptivo a las preguntas, aunque parte de una posicion
muy clara de igualdad en el significado de las palabras rais y raies.

PIiE comienza por interpretar la palabra rais de manera convencional en los
fragmentos 2-4. La primera interpretacion del fragmento 12 no es informativa. En la
relectura del fragmento 12, PiE establece la distincion entre “las rayas en el mar”y
“las rayas que estan mas lejos”, evidentemente ligada a la expresion la-bas, aceptando
finalmente la sugerencia de la entrevistadora en sentido de que puede tratarse de
un error de escritura, porque dice dos veces/ re/ . Entonces la entrevistadora regresa
alos fragmentos 2-4, los vuelve a interpretar como rayos y, al regresar por segunda
vez al fragmento 12, es decir, a la tercera lectura, da una interpretacién que pretende
conciliar las cosas: las rayas viven en el fondo pero se las puede ver. Después de
eso, la reflexion se centra en la diferencia entre las escrituras, lo que desemboca
finalmente en una interpretacion convencional. He aqui la entrevista, que muestra el
complejo proceso de ajuste interpretativo:



PiE (CM1, 9.8) (RAIES/RAIS)

[entonces esta oracidn : escuché decir...] j'ai entendu dire qu'il y a-des raies-
la-bas-ou-I'on peut voir-des rais-sur la mer [entonces ¢qué quiere decir
es07?] ... euh no sé [¢de qué habla esta oracién?] ¢de rayas? [¢cuales?] euh
en la mar [si ¢y después?] de rayas que estan mas lejos [... ¢ cuales? expli-
came, porque en la frase no sé si te has fijado que hay dos veces /re/f] si
[¢si? entonces... ¢,cOmo es?] euh /re/ eh... alla [de acuerdo, entonces ¢,qué
pasa?, ¢no te parece raro?] si [¢,como lo puedes explicar?] no sé [¢no
sabes? ¢ ésto quiere decir algo 0 no?] no [¢no? ¢hay un error en el texto?] si
[¢si? ¢tu piensas?] si [¢y entonces aqui: comme tous les jours... hasta
réveillé] comme tous les jours-les rais-du soleil s:ont rentrés-dans sa
chambre-ou/ou 'on(t) réveil-lé... eso no quiere decir nada [¢,eso no quiere
decir nada?] no [¢qué es "les rais du soleil"?] es el sol y después tiene
pequefios rayos [jah, de acuerdo! entonces ¢no son peces?] no [...] ...ellos
despiertan a la madre, la mama y el nifio [¢,quién?] bien, los rayos del sol
[de acuerdo. y entonces en esta oracion, ¢qué pasa?... escuché decir...]
gu’il y a-qu’il y a des-raies la-bas-ou I'on-peut-voir-des rais-sur la mer... es
decir que hay rayas euh en el fondo y que se les puede ver [y se les puede
ver, entonces ¢estas dos palabras, /ref] si [¢son las mismas o no?] no
[¢no?] porque alla hay erre, a, i, ese y aca erre, a, i, e, ese [¢y quiere decir
igual?] quiere decir que los rayos, los del sol, ellos xxx las rayas [entonces...
jah, de acuerdo! entonces... euh los/las...] jno! son los rayos del sol, jseguro!
[de acuerdo. entonces los rayos, a, i, ese son los rayos del sol...] si [¢y las
rayas, a, i, e, ese son las rayas, los peces?] si [de acuerdo. entonces ¢se
entiende mejor ahora o no?] si [¢,comprendes mejor?] si [¢qué entiendes,
entonces?] bien xxx ella dijo que... ella habia escuchado...decir que habia
rayas, luego alla se pueden ver los rayos, del sol [bien, ¢ te parece claro?] no
mucho [de acuerdo]

Parece no acabar de ligar la ubicacion de las rayas respecto de los rayos, pero el
progreso es evidente.

La solucién de Bon, como ya lo habiamos visto, es muy abierta; desde el
principio, plantea sus interpretaciones como hipétesis posibles, mas que como
interpretaciones. En los fragmentos 2-4 interpreta rais como rayas (en diferentes
contextos hipotéticos que nunca incluyen a los rayos). Cuando lee el fragmento 12,
espontaneamente relee el fragmento y afirma no saber qué dice; luego, establece
inseguro una distincion entre alguna cosa a la orilla del mar y las rayas que estan
bajo el agua:

Bon (CM1, 9.0)

j'ai entendu dire qu'il y a des raies la-bas-ou I'on peut voir les rais sur la mer
[¢.qué es?] no sé [¢,no?] ... [y... las /re/ ahi... "les raies la-bas ou I'on peut voir
les rais sur la mer", ¢son las mismas /re/ o no?] euh no, ésas no son las
mismas y ésas son las rayas que estan bajo el agua [es decir... ¢los pe-



ces?] si, los peces [¢y la otra qué es entonces?] euh... eso puede ser...
¢alguna cosa a la orilla de la mar? [hum hum bueno, puede ser que se va a
entender mejor continuando, ¢de acuerdo?]

Al regresar a estos fragmentos, sucede lo siguiente :

Bon (CM1, 9.0) (RAIES/RAIS)

comme tous les jours les rais du soleil sont_entrés dans sa chambre et
I'ont réveillé [entonces... ¢ahi de qué se habla?] los rayos... no los peces
[¢entonces qué /re/ son?] euh... [¢en la oracion, ¢qué dice? les rais...] los
rayos del sol, entonces los rayos ("rayons ") del sol [jah!, de acuerdo. ¢ ahora
ya comprendes mejor? ok, entonces ¢quién despertd al nifio?] son los
rayos del sol, son los rayos del sol [de acuerdo] ah no, es la mama [¢es la
mama?] si, ella entra en su cuarto y... son... son los rayos del sol [son los
rayos del sol. de acuerdo. entonces, ¢te imaginas la escena un poco?] si
[¢ves cémo pasa?] si [cuéntame como paso, segln tu?] esta el sol que se
elevod [si] y él estaba en su cama... hay un rayo de sol que pasa por la
ventanay él estd en su cuarto, entonces lo despert6 [de acuerdo] y después
su mama vino [ok. muy bien. entonces ahora ¢puedes tu comprender mejor
esta oracién: escuché decir...?] j'ai entendu dire qu'il y a des raies la-bas ou
I'on peut voir les rais sur la mére... entonces de hecho es... ahi son las
rayas, los peces y ahi son los rayos, del sol [de acuerdo, super... ]

Inicialmente, es importante observar que la distincion de rayos-rayas se establece
mediante la focalizacién del co-texto préximo a rais: du soleil. A partir de ahi, Bon
se forma unaimagen muy clara del despertar narrado en el cuento y también acerca
de los rayos del sol que se ven sobre el mar.

Aud es un excelente ejemplo de progreso en la comprensién a medida que
obtiene elementos conforme avanza su lectura. Sus interpretaciones reflejan su
dificultad en interpretar las diferentes palabras que consideramos: comienza
interpretando que es el sol quien se levanta, que entra en el cuarto de larayay que
ésta se despierta mientras que el mar se levanta; ademas, parece interpretar que el
sol cae sobre laimagen de una raya:

Aud (CE1, 7.5)

[de acuerdo. entonces, ¢ qué entendiste?] bien... los... los dias... el sol se
levanta [ajd] y entonces entra en su cuarto [¢en el cuarto de quién?] de la
raya [de acuerdo. ¢y después?] la raya se levanta... como todos los dias
ella... mientras que la /mer/, ella se levanta [¢,cudl /mer/?] la /mer/ xxx [el... ¢el
agua?] si [de acuerdo] ...y cay6 sobre una imagen de rayas xxx



Después de leer los siguientes fragmentos, modifica su interpretacion: es la mama
de laraya quien se levanta y la pequefia raya quien le muestra un monstruo:

Aud (CE1, 7.5)

es la madre la que hablaba, no era la mar xxx agua [¢.es decir... ?] entonces
ahi ella le decia... mira mama un monstruo [levanta un poco la cabeza
porque luego no se va a entender en la grabadora] la... es la mama de la
raya [ah de acuerdo] xxx que ella se levanta [ah 0K]

A estas alturas, Aud establece como personajes del texto a las rayas, mama-raya
e hija-raya. Interpreta ambas palabras/ re/ como rayas, lo que se puede inferir del
uso de la preposicion sur. La interpretacion parece ser: se trata de rayas que van a
pescar rayas. Cuando se le pide a Aud una confirmacion ella duda y afirma que hay
/ rel todo el tiempo, expresion muy clara que deja ver una indiferenciacion de las
formas gréficas:

Aud (CE1, 7.5)

[¢.entonces, qué entendiste?] bien, habia rayas. ella fue a ver a su madre y
ella le dijo que habia monstruos en su libro [hum hum] y la madre le respon-
di6 "son rayas" y "hay muchas sobre la mar", ella dijo..., y entonces la madre
queria que el pequefio fuera a pescar con ella si/si él queria, si, él si queria
acompafarla [de acuerdo. entonces son rayas que quieren ir a pescar
rayas, ¢es es0?] no sé [¢,qué piensas?] hay /re/ todo el tiempo y entonces
no sé si las rayas van a pescar rayas [bien, vamos a ver. vamos a continuar]

Después del fragmento 19, cambia su interpretacion general del texto, deduciendo
que se trata de un nifio y no de un bebé raya a partir del hecho de que se viste “y
normalmente las rayas no lo hacen y tampoco toman el desayuno". La coherencia,
pues, se impone y viene una reestructuracion semantica general:

Aud (CE1, 7.5)

[entonces, ¢ qué...] hay rayas que van a pescar rayas [jah!] porque el bebé no
puede pescar rayas grandes [si. entonces... ;qué es ?] yo... no sé... no sé
como se llama ese pescado. debe ser un nifio [¢sera un nifio... que ira a
pescar con su mama ?] si, porque se viste. las rayas normalmente no se
visten [jsi!] y ellas no hacen su ventana... [bien] en fin, ella no puede ser una
raya y pescar rayas [de acuerdo] no sé quién es [bien. vamos a continuar
porque en el texto vamos a saber poco a poco y ademas no habia manita]

Aud (CE1, 7.5) (RAIE/RAIS)

comme tous les jours- [si] les rai:s-du soleil-sont)(entrés dans sa chambre—
et-I'ont réve:illé [entonces, ¢qué entendiste ahi?] bien, que... como todos
los dias ellas entraron en su cuarto [¢quién?] las rayas [¢las rayas entraron



en su cuarto? ¢cudles /re/?] no sé [observa. relee aqui] les rais-du soleil-
sont)-(entrés dans sa chambre [¢entonces?] ah, los rayos del sol [¢los
rayos del sol? de acuerdo] el sol, ilumina. y entré en su cuarto [ok ¢y aqui
que pasa?] entonces... las rayas, ellas lo despertaron, del sol [¢cuales /re/
?] el sol [los rayos del sol. de acuerdo] eso lo despertod, entonces [entonces.
muy bien. esta bien. aqui, ahora: escuhé decir...] jai-entendu dire-qu’il y a
des raies-la-bas-ou I'on-peut voir-les rais-sur la mer [entonces ¢eso qué
quiere decir?] quiere decir que ellas estan en un lugar donde se ven las/los
Irel sobre la mar [¢,cudles /re/?] bien. no son los rayos del sol sino los otros
[¢los peces?] xxx [de acuerdo. ¢y entonces por qué pusieron dos veces /re/
en la oraciéon?] ¢donde? [ahi... ahi hay una xxx] ahi es... es casi igual que los
rayos del sol, sélo que ahi hay una e y ahi no hay e [¢entonces qué crees ?
¢es la misma cosa 0 no?] no. las rayas en la mar viven en la mar y el sol no
vive en la mar [de acuerdo] ni al principio de la mar [¢y entonces como
sabes tu si la primera son los peces o es el sol?, ;como sabes?] bien. esta
marcado en la oracion... escuché decir... porque si no esa no puede ser /re/
entre las dos, no puede ser rayos xxx del sol, entonces es a fuerzas que es...
[de acuerdo. con la historia que tu sabes, tu sabes que que hay una que es
el pez y hay otra que es el sol] hay una diferencia con las letras [jah! hay una
diferencia con las letras?] erre, y ahi hay una erre también [si] hay una a,
hay una a; hay una i, hay una i; hay una e, no hay e; hay una ese, hay una
ese; no hay e. entonces es que... [de acuerdo] rayas, no es como los rayos —
rayons- [entonces, la que tiene la e ¢qué quiere decir?] quiere decir rayas,
pero no se oye la e [¢cudl es entonces?] son las rayas que viven en el mar
[de acuerdo. ¢y cuando no hay e qué es?] son los rayos del sol [muy bien.
perfecto. de acuerdo]

El proceso seguido por Aud en la relectura es muy complejo. Tratemos de rescatar
la secuencia de interpretaciones:

— Interpreta que las rayas entran en el cuarto y luego afirma que no sabe cuales
(rayas o rayos).

—Luego, apoyandose en el co-texto, cambia su interpretacion dificultosamente
hacia los rayos del sol.

— Cuando se pasa al fragmento 12, vuelve a “tropezar”, interpretando que las
rayas estan donde estan las rayas

— Cuando se le pregunta por qué pusieron dos veces/ re/ en el texto, considera
la diferencia en la escritura y la vincula a una diferencia de significado, pero
vuelve a centrarse en co-texto para la interpretacion, aunque en este momento
es evidente que ya esta muy confundida.



— Luego, retoma la comparacién muy minuciosa entre las escrituras, letra por
letra. De esta comparacion se desprende finalmente una distincion
significativa que parece claramente vinculada a la distincion grafica.

Lo que mas nos interesa destacar de este caso, es precisamente el trabajo cognitivo
consciente que, por un lado, busca construir una interpretacion coherente de texto,
por otro, se apoya en ciertos puntos de referencia co-textuales y finalmente los
coordina con las diferencias gréficas entre las palabras. En suma, vemos una
influencia de los procedimientos de interpretacion hacia la competencia ortografica,
cuyo motor es la busqueda de la coherencia semantica.

El caso de Cla es similar, aunque menos complejo que el de Aud. Duda acerca
de la interpretacion del contraste rais / raies, pero luego de analizar la situacion, es
decir, después de evocar el hecho de que cuando amanece hay rayos, toma esa
interpretacién como definitiva. Inicialmente dice que es el mar quien se levanta,
aunque luego cambia hacia una interpretacion convencional con base en el andlisis
grafico de las palabras:

Cla (CM1, 9.2)

entonces. como todos los dias quiere decir todos los dias, es igual. euh
los/las Irel del sol entraron en su cuarto, ahi no comprendo muy bien los
rayos del s... son los rayos o son las... [yo no sé. ¢ qué crees ti?] que son de
otrAs... rayas? [es decir...] xxx ... los rayos del sol no es... es... es... xxx los
rayos del sol... el sol cuando amanece, hay rayos [de acuerdo] como todos
los dias leyd un momento mientras la madre/mar se levantaba, por ejem-
plo, como todos los dias tiene tiempo de contar historias antes que la ma-
dre/mar se levante [¢qué es la /mer/?] es el agua... es el agua la que se
levanta... [entonces... espera, porque...] la /mer/ que se levanta... si, es la
verdadera madre porque la mar de agua es eme, e, erre [si] y la madre que
se levanta eme, e con acento circun... acento grave, erre, e es la madre, la
mama [de acuerdo]

Cuando se relee el fragmento 12, es clara la I6gica que utiliza Cla: si no esta escrito
igual, no quiere decir lo mismo, aunque le cuesta trabajo recuperar su trabajo reflexivo
sobre esa distincion realizada al momento de interpretar los fragmentos 2-4;

Cla (CM1, 9.2) (RAIS/RAIES)

[¢me puedes releer esta oracion : escuché decir...] j'ai entendu dirE-qu’il-
gu’il-y a-des raies-la-bas-ou-I'on-peut voir-des rais-sur la mer [¢,qué quiere
decir esta oracion?] ... ... ... [¢.entiendes?] yo no entiendo... j'ai entendu dire
gu’il y a des raies-la-bas-ou-\I'’on peut voir-les rais-sur la mer... no entiendo
eso0... [¢qué es exactamente lo que no comprendes?] jah no, no esta escrito



de la misma maneral! no puede ser la misma... /re/ [de acuerdo] esas son las
verdaderas rayas y esa es... [ah, si, de acuerdo, las verdaderas rayas son las
rayas erre, a, i, €, ese porque esta escrito igual que en el titulo] aja [¢,de
acuerdo? y entonces las otras, las otras rais de alla, la segunda, ¢qué
quiere decir?] ... hum... no es facil... no sé qué quiere decir erre, a, i, ese
[¢rais? pero fijate en la primera frase, alld] ...ah si, habia dicho los rayos del
sol, los rayos —les rayons- [¢los rayos del sol? ¢entonces qué querria decir
esa?] esa se escribe de la misma manera que los rayos del sol, entonces
quiere decir... [si] xxx es... los rayos del sol... son... no sé [jlo que tu pienses!]
a los rayos del sol se les puede ver alla, los rayos sobre el mar [entonces
relee la oracion anterior] j'ai entendu dire-qu’il y a des raies la-bas-ou I'on
peut voir des rais sur la mer [¢entonces? ¢la primera raies qué es?] son las
rayas, los peces [hum] la segunda rais es... son los rayos del sol}

Aungue finalmente no queda muy convencida, Cla realiza todo un proceso de reflexion
gue toma en consideracion diferentes elementos, extraidos de su conocimiento del
mundo, de su légica (si no esté escrito igual, entonces no quiere decir lo mismo)
gue acaba en la construccion de una interpretacion coherente del texto, y satisfactoria
para ella misma.

Ali interpreta los fragmentos 2-4 en el sentido de que son las rayas quienes
entran al cuarto de alguien y lo levantan. La primer lectura del fragmento 12 no es
particularmente informativa pero, en la relectura, es claro el proceso:

Ali (CM1, 9.6) (RAIES/RAIS)

jai entendu dire-qu'il y avait-qu'il y a des-raies la-bas-ou I'on peut voir-les-
les rais sur la mer [¢entonces qué quiere decir esta oracién?] ... euh... ella
escuchd decir que... que habia... rayas alla... [¢qué pasa en esta oracién?]
es que ésta y ésta no son las mismas /re/ , entonces no quieren decir lo
mismo [¢,no quieren decir lo mismo? ¢entonces qué quieren decir?] euh...
[¢por qué piensas tl que no quieren decir lo mismo?] porque no estan
escritas igual [hum hum] ... yo pienso que ésta es el pez y ésta no es el pez
[entonces la primer /re/ -raies- es el pez] y la segunda -rais- no es el pez
[¢.qué sera entonces?] euh... [¢,qué podria ser?] ... [fijate. puede ser que esto
te ayude. relee la primera oracién] comme tous les jours-les rais du soleil
sont_entrés dans sa chambre-et-I'ont réveillé-ah si los rayos —rais- son los
rayos del sol es... como el... por ejemplo cuando... xxx del sol [hum hum de
acuerdo] y entonces ésta... [y entonces qué pasa?] entonces ésta es que
se ven rayos sobre la mar que reflejan [de acuerdo. muy bien. ok. super]

En estos casos es interesante que se parte del dato de la diferencia entre las
escrituras para buscar elementos o referencias que apoyen la construccion coherente
del significado: rais escrito antes de du soleil, raies en el titulo, sirven como escrituras
de referencia que permiten establecer la correspondencia forma grafica-significado.



CIL Sigue aproximadamente el mismo proceso de interpretacion del fragmento 12
del texto. Al final, realiza una sustitucién léxica que deja muy claro el hecho de que
comprendio finalmente el texto de manera convencional:

CIL (CM1, 9.1) (RAIES/RAIS)

[aqui : escuché decir...?] jai entendu dire-qu’il y a-des raies-la-bas-ou I'on
peut-voir-les rais sur la mer [¢,qué quiere decir eso?] bueno... "j'ai entendu
dire qu'il y a des raies", eso quiere decir escuché decir que alla hay peces
[mmh] donde pueden verse... jah no!, ...que hay peces donde se pueden ver
peces... sobre la mar [¢entonces? ¢eso quiere decir algo?] bueno, no ver-
daderamente [no verdaderamente; ¢estas dos palabras, estas dos /re/ ...]
mmh [son las mismas 0 no?] ...jah no! ... ah no, ésta son los rayos [jah!] los
rayos xxx entonces esto hace: yo escuché decir que alla hay peces donde se
pueden ver los rayos sobre la mar [super, genial, muy muy bien, estd muy
bien Clé,]

Finalmente, Mar recorre el siguiente camino:

Mar (CM1, 9.2) (RAIES/RAIS)

jai entendu dire qu'il y a des raies la-bas-ou I'on peut voir—ou I'on peut voir
les rais sur la mer [¢entonces qué quiere decir eso?] quiere decir que alla
hay rayas entonces... y después... donde uno puede verlas en fin hay /re/
donde uno puede verlas [¢,uno puede ver qué?] /re/ [¢cudles /re/ ?] las Irel
euh que estan en la mar donde uno puede ver /re/ [si, pero qué son /re/ ?]
¢Irel? bueno, los animales [ok y... ¢no te parece rara esta oracion?] si, un
poco [¢por qué?] porque alla hay /re/ ... y después que... [¢por qué?] son un
poco tontos porque... alla hay rayas [si] donde uno puede ver las /re/ sobre
la mar [si] entonces eso quiere decir que se sabe que alla hay rayas, que se
pueden ver [... ¢son las mismas /re/ ?] si, son las mismas /re/ [¢estan
escritas igual o no?] ah no, no estan escritas igual [¢entonces qué quiere
decir? ¢de todos modos quieren decir lo mismo?] euh... ;no? ah si,... no,
son... no son /re/ euh [¢las rayas? —en el sentido de linea-] si [¢entonces
qué es?] ahi es... jah si! los rayos del sol, si, son los euh... los...[¢,qué son los
rayos del sol?] bueno, es como...decir rayado, es para los rayados o tam-
bién las rayas —lineas-, los guiones, los... [si, ¢, pero entonces aqui de qué se
habla, en el texto?] aqui se habla de las rayas, los animales [si] y después
alla... les rais sur la mer... no sé qué quiere decir [¢,no sabes?] no, puede
ser... ¢, puede ser eso de alla? ¢ los rayos del sol? [¢,crees tu...?] jsi, ahi donde
se pueden ver los rayos del sol que se reflejan en la mar! [ah pero ¢qué son
los rayos del sol?] los rayos del sol son... los rayos —rayons- [de acuerdo.
entonces ¢qué querria decir esta oracion?] entonces... alla hay rayas... y
después es muy bello, no sé dénde, se ven los rayos sobre la mar [¢ enton-
ces qué es los rayos sobre la mar?] euh los rayos euh pueden ser muchas
cosas, pueden ser ra-yos del sol, pueden ser los rayos de no sé qué [hum
hum y ademas, ahi, alla hay rayas, rayas...] los animales [de acuerdo. ¢y por



qué los animales no son éstos —rais-?] bueno, porque... estd en femenino
[hum] y ademas, las rayas [¢,y cédmo sabes que es femenino?] porque e,ese,
hay e, ese al final [de acuerdo. muy bien]

Mar pasa de juzgar un poco tontos a los escritores del texto, a una bella concepcion
de laimagen de los rayos del sol reflejados en el mar.

Una vez més queda evidenciado que la comprensién de un texto requiere la
coordinacién de muchos aspectos y, al mismo tiempo, que el esfuerzo por dar una
interpretacion coherente puede jugar un papel muy importante en la comprension
de las caracteristicas gréaficas de las palabras. Seria en este sentido, que la lectura
puede influir en los aprendizajes ortogréficos; es decir, no en el sentido de aprender
de memoria las formas gréficas por verlas muy seguido, sino en el sentido de llevar
a un establecimiento de correspondencias precisas entre formas graficas y
significados, mediatizados por toda una conceptualizacién de la escritura y una
esquematizacion l6gica aplicada para la construccion de interpretaciones semanticas
coherentes y detalladas.

Grupo 4: finalmente, dos nifios dan la respuesta convencional desde el principio.
Ellos son, Eli (CE1, 6.0) y CIG (CM1, 9.4).

El segundo es un ejemplo muy claro: a pesar de no interpretar convencionalmente
la palabra escrita rais, sabe, por exclusion, que no se trata de las rayas, a partir de
indices ortograficos:

CIG (CM1, 9.4)

[entonces, ¢qué entendiste?] que iba a leer un libro, un momento, creo [si]
gue su mama se levanto [si] ... hay /re/ que ent... entraron en su cuarto
[¢cuales /re/?] ... no son las mismas. ahi no son peces [¢,no son los peces?]
no [¢entonces qué son?] no Xxx son otra cosa, pero no sé [¢pero por qué
pinesas que es otra cosa?] no esta escrito lo mismo [ah, no esta escrito
igual] falta una e, no sé [falta una e. entonces, segun tU, ¢,que seria?] no sé
[no sabes. y entonces... ¢qué pas6?] bueno, ellos entraron en su cuarto y lo
despertaron [ok muy bien. continuamos]

Después, le queda claro que se trata de rayos del sol, en lo que se refiere a los
fragmentos 2-4 e interpreta convencionalmente las palabras en el fragmento 12 :

CIG (CM1, 9.4) (RAIS/ RAIES)
comme tous les jours-les rais-du soleil sont)(entrés dans sa chambre et
I'ont réveillé [¢qué son esos/esas /re/?] son... ¢hombres? [¢son hombres?]



no sé [les rais du soleil, ;,qué es?] jah! son las rayas —lineas- que... entra-
ron en la SOMBRE xxx es el sol que tapé... cuando se dibuja un sol, se
ponen pequefios xxx redondos xxx todo eso y rayas [se ponen rayas... ¢de
gue otra forma se llaman esas... /re/?. sabes. corrientemente uno dice... se
habla de hum hum del sol] ... [t lo debes conocer, seguramente] ... ...
[irayos! —rayons-] ah si, lo olvidé [¢lo habias olvidado? bueno, entonces,
¢comprendes mejor ahora?] si [¢de hecho qué pasé?] hay rayos que lo
despertaron, los rayos del sol lo despertaron [ok muy bien] [y entonces
dime. esta oracion: escuché decir...] que alla habia /re/ donde se pueden
ver las/los /re/ sobre la mar [¢eso qué quiere decir?] que hay rayas, peces
[si] en la mar y que se pueden ver también los rayos —rayons- ... del sol [muy
bien. super]

De esta manera, hemos concluido el andlisis de los principales aspectos de la
interpretacién de estos fragmentos del texto. Como en el caso de los nifios
hispan6fonos, hemos visto que es el significado mas probable del par de palabras
homéfonas, aquél que se privilegia desde el titulo, el que es atribuido como respuesta
inicial en la mayoria de los nifios (excepto dos). Tres nifios, a pesar de reconocer la
diferencia gréfica entre las palabras, atribuyen definitivamente un mismo significado.
Sin embargo, son 8 los nifios que, atribuyendo inicialmente el mismo significado,
son capaces de llegar a la interpretacién convencional de los fragmentos (en las
mismas condiciones de intervencién por parte de la entrevistadora). Lo que nos
resulta mas instructivo es precisamente los procedimientos de solucion del problema
interpretativo. En general, queda claro que para los nifios, el objetivo fundamental
es lograr una interpretacién semantica, légica y globalmente coherente. El hecho
de que aparezca dos veces/ re/ les resultaincomodo, il6gico. Buscan (o a veces
se les conduce a ello) una solucion en la diferencia grafica entre las palabras. Es
ahi que muchos logran solucionar el problema interpretativo: tomando posiciones
de referencia inequivocas (raies en el titulo o en otra posicién que garantiza que esa
forma gréfica se interpreta como rayas o bien rais du soleil) logran establecer las
correspondencias necesarias entre la forma grafica y el significado, eliminando asi
las ambiguedades y/o las interpretaciones incoherentes que surgen de interpretar
ambas formas gréaficas como ligadas a un solo significado. Este proceso esta ligado
no sélo a la asignacién del significado mas probable, sino también al problema de
gue se trata de palabras homéfonas. Esto significa que el procesamiento semantico
se esta realizando con base en la informacion oral, producto del procesamiento en
voz alta.



Las entrevistas ponen en evidencia de qué manera la actividad de lecturay los
procedimientos de interpretacion puestos en juego, pueden influir en la toma de
conciencia de las caracteristicas propiamente graficas de las palabras y, por lo
tanto, llevar al nifio hacia una reflexién ortografica que incorpora la funcion misma
de la ortografia en la comprensién de su estructura.

Normalmente se piensa que la influencia de la lectura sobre la ortografia se
basa en la frecuencia con la que el nifio encuentra determinadas palabras asociadas
a determinados contextos. Sin embargo, ya hemos visto hasta qué grado el nifio es
capaz de transformar la interpretacion semantica para ajustarla a los “datos” que
tiene, que pueden ser harto limitados y deformantes. Los nifios pueden facilmente
“evitar” la interpretacion de fragmentos relativamente obscuros en su significado y
expresar las ideas mas o menos generales de texto, sin necesidad de profundizar
en el significado especifico de algunos fragmentos. Si bien esa forma de leery ese
nivel general de comprensién de la lectura es posible y deseable, hemos visto
claramente que, entrando en detalles, salen a flote problemas interpretativos que no
eran observables. Es a través del conflicto interpretativo que obligue a los nifios a
hacer un andlisis equilibrado de la forma y el contenido del texto, que la lectura
puede resultar un desestabilizador que lo lleve a crear observables nuevos y a
establecer nuevas correspondencias, que, en interaccién con otros elementos, lo
lleven arealizar modificaciones en su conceptualizacion de los elementos graficos
y ortogréficos del sistema de escritura. La sola frecuencia de las palabras puede
guedar subsimida en interpretaciones también deformantes o aproximadas que nada
aportan ni a la interpretacion del texto ni al sistema conceptual del nifio. La noche
existe porque existe el dia. La palabra rais se hizo observable porque no eraraies,
0 viceversa, en un contexto interpretativo particularmente conflictivo y que nuestra
metodologia pudo hacer que los nifios enfrentaran.

Y sin embargo, la interpretacion final de estos fragmentos también dependio
del propio nivel de conceptualizacion del nifio: a pesar de las dificultades resultantes,
algunos nifios asimilaron ambas formas gréaficas al mismo significado, sin tener la
posbilidad de orientar su reflexion hacia dichas formas, precisamente porque, si se
oyen igual, significan igual, como algunos de ellos lo manifestaron explicitamente,
mostrando con ello que su concepcidn de la escritura esta ain muy ligada a la
oralidad.

Deseamos enfatizar que, como en el caso de los nifios hispan6fonos, hemos
visto el gran peso que juega el contexto en la interpretacién del texto escrito. Este
uso intensivo del contexto esta intimamente ligado al propdsito y a la necesidad de



organizar una interpretacion coherente de la informacion obtenida durante el
procesamiento.

Quiza sea hasta que el lector se encuentra con problemas interpretativos, que
entra a considerar otros aspectos del problema.

Este plateamiento se parece mucho a la teoria de Goodman, aunque con la
diferencia de que la informacion que es observable, no lo es a un nivel perceptivo,
sino a un nivel conceptual, ya que depende de la conceptualizacién del nifio que
pueda o no utilizar la informacion “perceptiva” o "visual" disponible. Muchos de
nuestros nifios estaban conscientes de las diferencias graficas entre las palabras,
pero no pudieron interpretarlas, o lo hicieron hasta que se encontraron en un callejon
sin salida desde el punto de vista de la interpretacion a la que llegaban. Diriamos
que lainformacién “visual” de la vieja teoria, es mas bien informacién conceptualmente
observable.

Notas

! Latraduccion de los fragmentos de entrevista en lengua francesa intentara
sélo dar al lector la idea central, filtrando detalles innecesarios. Por
cuestiones de espacio, no presentamos la trancripcion en la lengua
original.

2 Esto no se puede traducir. Ademas, Mél dice, o bien “rais” —rayos- o bien
“raies” —rayas, pero si asignamos una ortografia, estamos asignando una
interpretacion de la cual no estamos seguros en ese momento de la entre-
vista que es, justamente, lo que queremos indagar. Por eso, transcribiremos
en codigo fonético esas palabras, aun en la traduccion.

3 En francés, la mer, es decir, la mar, es femenino. En espafiol puede serlo,
segln las circunstancias, aunque generalmente nos referimos al mar,
masculino. En México, la mar nos parce literario y/o muy antiguo. Sin
embargo, usaremos la traduccién en femenino, para igualar el género con
el de francés, lo que facilita la lectura.



Capitulo 4

CONCEPTUALIZACIONES ORTOGRAFICAS

PRIMERA COMPARACION ENTRE NINOS FRANCOFONOS E HISPANOFONOS:
CUATRO GRUPOS DE NINOS

Clasificamos, bajo los mismos criterios, todas las producciones escritas, ya sea
que provengan de la poblacién de nifios mexicanos que tienen el espafol como
lengua materna (en adelante, poblacidn hispanéfona) o de la poblacién de nifios
franceses que tienen el francés como lengua materna (poblacién hispanéfona, en
adelante). El criterio de clasificacién es aplicado segun la manera de escribir todos
los conjuntos de palabras homofonas propuestos (por ejemplo champ-chant y tubo-
tuvo son conjuntos de palabras homéfonas):

Grupo 1: todos los conjuntos propuestos son escritos de la misma manera
(Escrituras Iguales),

Grupo 2: hay una tendencia a diferenciar la manera de escribir las palabras
homéfonas, pero los nifios no lo hacen en todos los conjuntos.
Hay diferenciacion asistematica de escrituras (Diferenciacion Asistematica),

Grupo 3: los nifios diferencian sistematicamente la escritura de todos los
conjuntos de palabras homofonas propuestos (Diferenciacion Sistematica),

Grupo 4: todas las palabras propuestas fueron escritas convencionalmente
(Escritura Convencional)

Veamos la distribucién de los datos (en el anexo 9 se encuentra un resumen de las
producciones de los nifios franc6fonos y en el anexo 11 se encuentra el de los nifios
hispanéfonos):

De la tabla 1, subrayamos los hechos siguientes:
— En los dos grupos hay nifios que sistematicamente produjeron escrituras

iguales incluso si la diferencia de proporcion entre uno y otro grupo es
importante.
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TABLA 1: GRUPOS DE ESCRITURA DE HOMOFONOS EN RELACION CON LA LENGUA

(FRECUENCIA Y PORCENTAJE)

GRUPO DE ESCRITURA EsparoL FRec. % FRANCES FREC. %
El Iguales 9 45 4 21
DA Asistematica 4 20 10 53
DS Sistematica 6 30 5 26
EC Convencional 1 5 0 0
Total 20 100 19 100

— Es interesante encontrar casi el mismo porcentaje en los grupos de escritura
sistematicamente diferenciada (DS en latabla 1)

— Es importante subrayar, sin embargo, que los medias graficos de diferenciacién
utilizados por los nifios de los dos grupos no son necesariamente los medios
convencionales de los sistemas de escritura socialmente utilizados. Méas
adelante analizaremos las escrituras segun este punto de vista.

Si consideramos los dos grupos de lengua juntos (F+E) y reagrupamos a los nifios
de los grupos |, Il'y (IlI+1V), tenemos la distribucién siguiente:

TABLA 2: DISTRIBUCION DE LOS NINOS SEGUN LA POBLACION Y LA EDAD

Nifios ‘pequefios’ Nifios ‘grandes’ Total
(CP+CE1+2°) (CM1+4°)
Grupo | de escritura: El 9 4 13
Grupo Il de escritura: DA 11 3 14
Grupos llI+IV (DS+EC) 3 9 12
Total 23 16 39

Esta distribucion es estadisticamente significativa (x2= 8,25 > 7,84, p.>.02 y
gdl = 2) y muestra que hay una relacién entre el grupo de escrituray la edad (y/o la
escolaridad) de los nifios.

LAS ESCRITURAS NO DIFERENCIADAS

En la poblacién de nifios hispanéfonos, Edu, de 2° grado, es un buen ejemplo. Las
preocupaciones de Edu no son de orden ortografico sino solamente grafico, en el
sentido de que él busca representar fielmente la cadena de fonemas, y no mas. La



justificacion de la igualdad de las escrituras es formulada en términos estrictamente

fonograficos: para justificar las escrituras casa, nos dice: “porque comienzan con la

misma ‘ca’... y terminan con la ‘a™. De hecho, el nifio tiene adn problemas para
definir si Ca sa es una o son dos palabras.

1 JuJ (2, 8.2) ya es sensible al problema y

nos da una respuesta interesante, que

E"_" el —, - quisiéramos destacar. Inicialmente

il fr encuentra imposible escribir de la misma

il "f‘"b"" sk .';:L - manera dos palabras diferentes (en relacion

o ‘n“"lu' Warts al significado) si son escritas aisladamente.

L .l L, .

cohuaali Encuentra una solucién: adjuntar un co-texto
gue ayude a especificar la significacion de
rai} AT la palabra, ademas de la imagen. Escribio

o e e 1 o O ! LI P )
4 € casa, se casay el casa patos. Adjunta una

Egr w0 ¥ L, . .
o particula gramatical (pronombre reflexivo) a
Tuos oo

la segunda escritura que hace imposible
interpretarla como un nombre. Para la tercer
2 48 escritura adjunta el pronombre ‘él' —pero
escrito el-y, ademas, escribid el objeto de
la accion (patos). Con esas adjunciones,
garantiza una interpretacion exacta del
significado de lo escrito. La diferenciacion
i producida no es intraléxica sino paraléxica
o co-textual.
De la poblacidn de nifios francéfonos, el caso de Ind (CE1) nos sirve de ejemplo.
Ella escribio chan-chan, oie-oie-oie-Boie. En un momento dado de la entrevista, ella
toma conciencia que faltan letras. Entonces agrega una d a oie para escribir voie, y
una v para escribir voie y voie (voix y voit, respectivamente). Ella escribié vache y
vache transformando esta Ultima escritura en une vache y des vaches. Después,
ella escribié il vole-il vole y ami-ami. Por lo tanto, Indary tiene ain problemas para el
andlisis fonolégico de las palabras (inicialmente ella escribid oie) y para encontrar
la correspondencia fonografica correcta (d en lugar de b). Sus preocupaciones son,
como en el caso de Eduardo, de orden fonografico.
De la poblacién de nifios francéfonos, el caso de Ind (CE1) nos sirve de ejemplo.
Ella escribio chan-chan, oie-oie-oie-Boie. En un momento dado de la entrevista, ella
toma conciencia que faltan letras. Entonces agrega una d a oie para escribir voie, y
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una v para escribir voie y voie (voix y voit, respectivamente). Ella escribié vache y
vache transformando esta Ultima escritura en une vache y des vaches. Después,
ella escribio il vole-il vole y ami-ami. Por lo tanto, Ind tiene alin problemas para el
andlisis fonolégico de las palabras (inicialmente ella escribi6 oie) y para encontrar
la correspondencia fonografica correcta (d en lugar de b). Sus preocupaciones son,
como en el caso de Eduardo, de orden fonografico.

Pero Ind encuentra dificil escribir de manera indiferenciada “(une) vache” y
“(trois) vaches” frente a la insistencia del experimentador. Entonces, encuentra una
solucion en la insercion de co-texto, como JuJ: ella escribe une y des, sin cambiar
nada mas. Su manera de diferenciar permanece ligada a la representacion de las
marcas orales co-textuales sin llegar a crear marcas intra-Iéxicas.

Se puede apreciar también la presencia de ciertas configuraciones mas o
menos complejas de letras en su escritura (la utilizacion de oi para escribir la
secuencia de fonemas /wa/) y la presencia de la e muerta. Ella escribié:chan, chan,
ami,ami (d)oie, voie, voie, Boie, vache, vache, il vole, il vole

¢ Esa e final (presente 8 veces de 12) nos debe hacer suponer que unaidea de
escritura plerémica atraviesa su pensamiento? No. La e final esta fuertemente
asociada a la representacion del femenino y ella no utiliza esa oposicién para escribir
el conjunto ami-amie. Ademas, Ind escribié los nombres de los animales como
sigue: rinécéroce, nipopotame, tirée, pore, cochon. Entonces ella escribi6é 12 veces
sobre 17 una e final. Podemos pensar que ella utilizé la e final mas bien con un valor
fonogramico (la e sonoriza la Gltima consonante) como Luis lo ha sefialado (Luis,
1993, p. 483).

Desde el punto de vista de la escolaridad, tenemos la distribucion siguiente de
datos:

TABLA 3: GRUPO 1 DE ESCRITURA DE HOMOFONOS

EN RELACION CON LA LENGUA Y LA ESCOLARIDAD

GRuPO 1 DE ESCRITURA EsprafioL FRANCES
Escolaridad Frec. Frec.
CP/CE1/2°: PEQUENOS 5 4
CM1/4°: GRANDES 4 0
TOTAL 9 4

La tabla 3 refleja, una vez mas, la sensibilidad de los nifios sobre algunas
caracteristicas de sus lenguas: mientras que ninguin nifio francés “grande” ha
producido escrituras sistematicamente iguales, el 20% de los nifios mexicanos (y



40% de los “grandes”) produjo este mismo tipo de escritura. Si la ortografia espafiola
es menos “cargada”, es también “menos indispensable” para leer y escribir.
Seguramente hay también diferencias educativas (normas mas fijas o mas relajadas
enrelacion a la ortografia de los alumnos) o bien diferencias importantes con relacion
a la actitud social sobre la ortografia.

Desde el punto de vista psicolégico es evidente la mayor precocidad de la
sensibilidad del nifio francés en relacion a los problemas propuestos por la ortografia.

LAS ESCRITURAS ASISTEMATICAMENTE DIFERENCIADAS

Este grupo incluye a 10 nifios francofonos (53%) y a cuatro nifios hispanéfonos
(20%). Son nifios que producen al menos la escritura diferenciada de un conjunto,
0 bien que al menos una vez no encuentran la manera de diferenciar la escritura de
un conjunto.

Aqui, es muy importante distinguir el analisis de la poblacion hispanofona del
de la poblacién francéfona, porque el material experimental es diferente: en francés,
hay morfogramas gramaticales especificos para la tercera persona del singular de
los verbos (il voit), para el plural de los sustantivos (vache-vaches) y de los verbos
(ils volent) y para la oposicion masculino-femenino (ami-amie) mientras que en
espafiol, los elementos de diferenciacion recaen, cuando los hay, en los radicales
de las palabras.

° NINOS HISPANOFONOS

Los casos son:

NowmBRE EscRITURAS
Lau casa caza caza tubo tuvo yama llama yama
Mih casa casandose>

el sefior. se casa

casar>

el sr. casa tubo tuvo yama llama yama
Mar casa casa caza tuvo tubo yama llama llama

Wen casa casa caza tubotuboella Illamallamallama
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Se puede apreciar que el principal problema para estos nifios esta planteado por los
conjuntos de tres palabras: ellos pueden oponer una diferencia literal para escribir
un par, pero no encuentran los medios graficos para diferenciar el tercer elemento
del conjunto.

Es también interesante encontrar la coexistencia de diferenciaciones co-
textuales con diferenciaciones por oposicion de letras en Mih y Wen, porque esta
coexistencia de recursos de diferenciacion nos conduce a formular la hip6tesis
segun la cual las diferenciaciones internas de las palabras (por oposicion de letras
al interior de las palabras) sustituye, integrandolas, a las diferenciaciones co-textuales
o paratextuales. En efecto, en el grupo Il de escritura no encontramos intentos de
diferenciacién co-textual por parte de los nifios.

El fenébmeno mas destacable en este grupo es la aparicion de una palabra
gréafica que no existe en espafiol: yama. tres nifios de cuatro la usan. La aparicién
de esta escritura es destacable porque muestra la intencion diferenciadora de los
nifios. Ellos inventan una escritura porque estan frente a un problema: ¢,se pueden



escribir de la misma manera dos palabras que significan algo diferente?
Aparentemente, ellos comienzan a encontrar la escritura indiferenciada como “rara”.

La entrevista con Lau (2° grado) es transparente. Ella escribio casa (habitacion)
y caza (matrimonio), justificando la diferencia gréafica con relacion al significado:
caza es matrimonio y casa es donde uno habita. Después, ella escribe caza (para
caceria) preguntando “¢ escribo patos?”. También escribio tubo-tuvo y yama-llama-
yama.

Una vez mas hay un intento de introducir co-texto (patos) para especificar la
significacion de las palabras escritas. Hay también una diferenciacion por oposicion
de letras (convencionalmente colocadas) pero hay indiferenciacion entre ciertos
pares de palabras. Entonces, hay asistematicidad en los comportamientos,
caracteristica de los niveles intermediarios de desarrollo.

La aparicién de las palabras gréaficas inexistentes al lado de escrituras
convencionales muestra que hay una interaccién entre la memoria y la
esquematizacion de las acciones, entre la memoria que intenta conservar y el
razonamiento que intenta encontrar principios generales de escritura. En el caso de
la escritura yama, podemos decir que el nifio remotiva el grafemay atribuyéndole un
valor logografico en el contexto especifico de escritura en el que se encuentra, es
decir, en el contexto especifico de la escritura de palabras homoéfonas y en ese
momento especifico. Al mismo tiempo, esta escritura nos recuerda que la definicion
de lo que es facil y lo que es dificil es siempre relativa al punto de vista del nifioy a
su contexto (psicoldgico, educativo o social), es decir que, incluso si el espafiol
tiene una ortografia “transparente”, la situacién que propusimos a los nifios hace la
tarea dificil, mas o menos en la misma medida que para los nifios franceses frente
auna ortografia “opaca”.

° NiNos FRANCOFONOS

Veamos en primer lugar las semejanzas en la argumentacion de los nifios francéfonos
en relacion a la de los nifios hispano6fonos:

Con (CE1) escribio chand (para champ, campo) explicando: “escribi la silaba
‘chan’ y la de... no sé por qué...yo creo que hay algo, una letra al final, entonces
puse una de.” Después, ella escribié chant. En la segunda péagina, ella habia
escrito voif explicando: “yo creia que habia una cosa al final... para que no sea igual
alaotra /vwal/... la /vwa/ (es decir, la voz, voix) de la garganta. Muestra claramente
haber anticipado el problema de la escritura de voix y también el uso logogréfico de
la f para diferenciar las escrituras. Enseguida, escribe voit (para voix) diciendo:



“...para que no sea igual; asi se puede saber qué quiere decir”. Después escribe
void>voi. Las otras escrituras que produjo, son: vache-les vaches, vole-vole y ami-

ami.
Queremos remarcar los fendmenos siguientes:

—de las 118 escrituras, solo la mitad (49%) fue escrita convencionalmente. Si
se buscan los pares escritos convencionalmente, encontramos solamente
el 35%.

— Sin embargo, la mayor parte de los medios graficos de diferenciacion
ensayados por los nifios son convencionales y convencionalmente colocados
alfinal de las palabras, pero no para los casos pertinentes. Los nifios utilizan
las oposiciones gréficas siguientes:

TABLA 4: OPOSICIONES GRAFICAS UTILIZADAS POR LOS NINOS DEL GRUPO FII.

CALCULAMOS EL TRIO COMO EQUIVALENTE A DOS PARES.

-0 -e —t —ent -s —(r) z
-0 18+ 3 3 1 14 1 22
—-e 2 - 2 3 1 - 8
—t 2 1 - - 1 - 4
-s - 1 1 - - - 2
-p - - 3 - - - 3
—d - - 1 - - - 1
—ant - - - 1 - - 1
z 4 5 10 5 16 1 41

*No consideramos esta cifra en los calculos

—Enlatabla 4, 18 respuestas (30%) no corresponden a diferenciaciones sino a
escrituras idénticas. Por lo tanto, hay 41 respuestas de diferenciacion.
—Delas 41 respuestas de diferenciacion, 14 (34%) corresponden a la oposicion

—@I-s, 13 para marcar la oposicion singular/plural.

— De todas las respuestas de diferenciacion, 22/41 (54%) corresponden al
esquema mas simple de diferenciacién: —@/—X; quiere decir que, por un
lado, los nifios son sensibles a los medios gréaficos socialmente utilizados
y, por el otro, que los nifios utilizan la oposicion en tanto que logogramas
mas que en tanto morfogramas, porque no hay sistematicidad en el uso
morfografico de las marcas, excepto en el contraste singular/plural.



Desde otro punto de vista, podemos buscar cuéles son los pares diferenciados por
los nifios de este grupo y cuales no lo son. Encontramos dos subgrupos: los nifios
gue dejan de diferenciar solamente ciertos items (el trio y/o la oposicion femenino/
masculino) y los nifios que llegan a diferenciar solamente algunos otros.

SUBGRUPO 1:
—tres nifios escribieron de manera idéntica solamente dos elementos del trio:
Hél (CE1), Tip (CM1) y Fra (CML1).
— Dos nifios escribieron de manera idéntica solamente la oposicion masculino/
femenino: Léa (CE1) y Adr (CE1).
— Un nifio escribié de manera idéntica dos elementos del trio y la oposicion
masculino/femenino: Rom (CE1, 7.4)

SuBGRUPO 2:
— un nifio que diferencia el plural nominal, los nombres del trio y el segundo
nombre del trio vs el verbo: Con (CE1).
— Dos nifios que diferencian solamente los plurales (nominal y verbal): Nic (CE1,
7.8) y Mar (CE1, 7.2).
— Un nifio que diferencia solamente el plural nominal: Sar (CE1, 7.1)

Todo sucede como si el no marcaje del plural nominal fuera sentido mas precozmente
como ‘contradictorio’, viniendo después el plural verbal. Eso es coherente con los
datos reportados por Fayol (1995) y por Totereau et. al. (1997). A partir de ese
momento, este razonamiento puede ser aplicado progresivamente a muchos casos
de homofonia, siendo la oposicién menos evidente para el nifio la de masculino/
femenino.

Veamos el principio de la génesis de la idea de valor morfogramico de las
caracteristicas del sistema.

Hél (CE1), quien escribié champ-chant, justifica la diferencia en la escritura
diciendo: “bien...porque ahi es cuando se canta, entonces se pone mas bien una
te, porque se puede decir ‘cantar’ (véase la exposicion en términos casi idénticos
de Jaffré y Fayol, 1997, p. 3y Fayol y Jaffré, 1999). Ademas, ella escribi6 voie (para
voie, via) y voi (para voix, voz) “porque ahi es una via donde hay untreny aqui es la
voz, es otra voz (=/vwa/)". El argumento aqui es mas bien logografico, es decir,
centrado sobre la diferenciacién mas que sobre la unificacién Iéxica propia a la
morfogramia (“con una te porque se puede decir cantar”). Para justificar la escritura



voie (para voit) ella nos dice: “pudimos haberla escrito con una ese, como tu vois
[mh...tu vois, pero como ahi no era tu vois, tu pusiste una e, no pusiste una ese;

¢ por qué entonces pusiste una e?] porque es ‘jE vois™.
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El primer argumento es de orden
logogramico: “...es otra /vwa/"; pero cuando
ella debe justificar la e de voit, interpretada
je vois y escrita voie, ella lo hizo por la
correspondencia con la e de je: je termina
en e, entonces hay que poner una e en je
voie, (je) voie. No es exacto, pero la idea
esta en camino.

Léa (CE1) es explicita al recurrir al
conocimiento de una palabra de la misma
familia Iéxica para “ortografiar” chant
(escribio en primer lugar chanter) diciendo:
“yo conozco el verbo, pero la palabra yo no
la habia escrito nunca”. Ademas, ella inventa
una manera de notar (representar por escrito)
la relacion paradigmatica entre las palabras
gue escribe y el paradigma al cual la palabra
pertenece: ella escribio voit (para voie), voi
(para voix), voi(r) (para voit) y boi(r) (para
boit) diciendo: “yo pongo una —r pero no se
escuchay esta entre paréntesis...”. Termino
esta parte de la entrevista de manera
instructiva:

[De acuerdo. Igual en todas las palabras aqui se escucha /vwa/ salvo para
/bwa/] de hecho se escucha siempre /vwa/ [Si, pero aqui se escucha siem-
pre /vwa/ y sin embargo no has querido escribirlas de la misma manera]
pero es que no pude.

Entonces, hay una cierta necesidad de diferenciar: no es no querer escribir igual,
sino no poder. ¢, Por qué tuvo ella un gran problema para escribir de la misma manera
las palabras homéfonas mientras que los nifios del grupo | no tuvieron ninguno? Es
la emergencia de lo que hemos llamado Esquema de Representacion Diferenciada
(ERD en adelante) la que crea ese sentimiento de imposibilidad, de incoherencia en



el nifio frente a las escrituras idénticas. Es sobre este ERD que los principios
logogramico y morfogramico van a ser construidos; s6lo después los datos
ortograficos seran organizados y luego almacenados.

LAS ESCRITURAS SISTEMATICAMENTE DIFERENCIADAS

En este grupo se encuentran los nifios que han logrado diferenciar la escritura de
todos los conjuntos de palabras homdéfonas propuestos: cinco nifios del grupo F
(26%) y 6 nifios del grupo E (30%).

hd NINOS HISPANOFONOS

Kri (2, 8.1) es un buen ejemplo de este grupo. No anticip6 la diferencia de escritura,
pero una vez producido un par de escrituras iguales, busca el medio para
diferenciarlas. Comenz6 por escribir casay casa; pero cuando se le pregunto si es
posible escribir igual dos palabras que significan diferente, comenz6 a buscar las
alternativas gréaficas posibles. La primera alternativa que encuentra es “con ce”.
Afortunadamente, una vez que la palabra grafica fue internamente evocada, Kri tomo
conciencia de que la alternativa encontrada correspondia a otra palabra (caca).
Entonces encuentra la zeta como alternativa, escribiendo caza (matrimonio).
Después, para escribir caza (de caceria) busca la alternativa x hasta encontrar la
doble ese: cassa. Por otro lado, escribié tubo (sustantivo) y tuvo (verbo), pero,
frente a la duda, escogio escribir tuvo-tubo. Finalmente escribié yama, llama y
llama.

Para él, entonces, lo mas importante es diferenciar, es decir, colocar logogramas
gue ayuden a la identificacion de las palabras particulares, pero no en relacién a la
serie paradigmatica de las palabras. Es decir que no hay aiin una idea morfografica
de la escritura. Por otra parte, quisiéramos subrayar una vez mas la produccién de
las palabras que no existen en espafiol o que son producidas con recursos casi
inexistentes en espafiol: las dobles letras (cassa) o el uso de la equis, porque esta
letra tiene un uso muy especial en el espafiol de México. La equis puede representar
el fonema /s/, sobre todo en las palabras que vienen de lenguas precolombinas
(Xochimilco, /socimilko/) o bien representar otros fonemas. Es una letra muy
polivalente: /ks/ en éxito, /j/ en México, / {/ en xoconoxtle, /fokondkstle/.



Se pueden hacer las mismas observaciones en lo que respecta a la escritura
kasa de AnM y a propdsito de la escritura yhama hecha por Pas. Estas escrituras,
alejadas del rostro comun de las palabras en espafiol, muestran que los nifios
estan centrados en el Esquema de Representacion Diferenciada, mas que en sus
recuerdos. El nifio busca la sistematicidad, antes de aceptar las particularidades
excepcionales.

El dltimo ejemplo que quisiéramos presentar ilustra un procedimiento de
escritura que muestra la anticipacién de la solucién al problema propuesto. Arc
tenia ya la solucién antes de comenzar a escribir. Escribié llama, llamay llamay
después coloco los acentos gréaficos sobre la primera y tercera palabras: llama,
llamay llamé. Es también importante sefialar que, a diferencia de Pas, Arc utiliza el
acento como una marca logogramica no ligada a la representacion del acento
fonolégico, sino solamente como una marca diferenciadora del significado?.

hd NINOS FRANCOFONOS

Los argumentos de Ali (CE1) son muy claros. Escribié chamty chamd para cambiar

un poco... para no poner las mismas letras al final [¢y por qué no hay que
poner las mismas3|etras?] porgue si no, eso haria la misma palabra y eso
se escribe igual.”

Después, ella escribié void (para voie) reflexionando:

...cuando yo escribo una ultima letra al final, pongo una de porque se puede
poner ...se podria poner una te pero la te...es igual...seria la misma palabra
pero habra una te al final para decir on voit (se ve) como por ejemplo on voit
des...

Después, ella escribio:: voi>vois (para voix), voit (para voit, como ella habia anticipado)
y boit (para boit). Ademas, escribi6 il vole e il voles, diciendo:

[¢,por qué pusiste una ese ahi?] porque hay muchos que vuelan o si no, uno
puede poner una ese a il —escribiendo ils—

El cambio cualitativo entre los grupos 2 y 3 es la sistematizacién del ERD que se
traduce, cuantitativamente, en la aproximacién a la norma. Dicho de otra manera: la
organizacion de la informacion ortogréfica reposa sobre la construccion del ERD



porque este mismo esquema es responsable de las caracteristicas ortograficas del
francés escrito. La escritura convencional y el ERD caminan en la misma direccion.
Latabla 5 lo muestra claramente.

TABLA 5: COMPARACION DE LOS DESEMPEROS DE LOS GRUPOS 2 Y 3 F

EN RELACION A LA ESCRITURA CONVENCIONAL*
CONJUNTOS DE PALABRAS ESCRITOS CONVENCIONALMENTE

Grupo 2 51,4% 35%
Grupo 3 70% 58%
Diferencia G3>G2 19 23

Es muy interesante subrayar que, como en los datos del grupo 2, ahi donde el
grafema funciona logogréaficamente (y por lo tanto los medios de diferenciacion no
reposan en un sistema) los éxitos con relacion a la norma son mas débiles: voie (0/
5), voix (1/5) mientras que cuando las marcas diferenciadoras responden a un sistema,
es decir, cuando funcionan como morfogramas, los éxitos ortograficos son mejores:
voit (5/5), amie (4/5), vache (4/5), vaches (4/5) chant (3/4).

Con relacion a esta hipotesis, podriamos comparar los porcentajes de éxito
por palabra entre los dos grupos. He aqui la comparacion:

TABLA 6: COMPARACION, POR PALABRA, DE LOS DESEMPENOS ORTOGRAFICOS
DE LOS GRUPOS 2 Y 3
champ chant voie voix voit vache vaches vole volent ami amie Total

2 309 6/9 1/9 0/10 3/10 9/10 9/10 9/10 4/10 9/10 2/10 5/107
33%  66% 11% 0% 30% 90%  90% 90% 40% 90% 20%

3 24 34 05 15 5/5 5/5 5/5 4/5 35 5/5 4/5 37/53
50%  75% 0% 20% 100% 100% 100%  80% 60%  100% 80%

Tota 5/13  9/13 1/14 1/15 8/15 14/15 14/15  13/15 7/15 14/15 6/15 2/160

Es necesario remarcar que, precisamente, sobre las palabras voit, vole y amie hay

una diferencia igual o superior al 20%: 70, 20 y 60% de diferencia respectivamente.

La sistematicidad del uso morfografico es asimilada por el ERD. Entonces, es mas

facil acordarse de las caracteristicas graficas de las palabras. Si se comprende, se
recuerda.



Se puede también buscar la sistematicidad por nifio. Tomemos el caso del
femenino: voix, vache y amie:

GRuUPO 3:

NowmBRE VOix vache amie
Ali void vache une ami
Ste VOiX vache amie
Aga voie vache amie
Afs voie vache amie
Aur voie vache amie

Tres nifios sobre cinco escribieron de manera equivocada voix (voie), para ser
coherentes con el sistema. Ademas, Sté escribio las tres palabras
convencionalmente.

Sin embargo, el grupo 2 es muy diferente desde el punto de vista de la
sistematicidad en el marcaje del femenino con e: solamente Thi lleg6 a escribir los
tres femeninos con una e final. Incluso si la escuelay la sociedad insisten con “la e
de femenino” (cf. los comentarios metalingliisticos de Jaffré, 1988) es necesario
esperar a la construccion del ERD para que esos comentarios metalinguisticos
sean comprendidos, y luego escuchados.

GRuUPO 2:
NowmBRE VOix vache amie
Sar VOi vache une ami
Nic Voi vache ami
Con voit vache ami
Mar VOi vache ami
Fra vois vache amie
Tip voie vache amie
Rom voit vach ami
Adr vois vache ami
Léa VOi vache amie
Hél VOi vache amie

En resumen. Los nifios que produjeron siempre escrituras idénticas de homofonos
tienen una conceptualizacién cenémica o fonografica de la escritura. Silas palabras
son idénticas desde el punto de vista fonolégico, ellas se escribiran de la misma
manera. Al contrario, los nifios que producen escrituras asistematicamente
diferencadas tienen una conceptualizacion cambiante. A veces permanecen
centrados en la sonoridad de las palabras, produciendo escrituras idénticas. Pero
otras veces, se centran en la significacion de las palabras por escribir, y producen
escrituras diferenciadas de homoéfonos. Finalmente, los nifios llegan a ser muy



sistematicos en la aplicacion del principio de diferenciacion: los nifios encuentran,
o bien, inventan, los medios de diferenciacion, para ser coherentes con un principio
plerémico (logografico y/o morfografico de escritura).

De la misma manera que el descubrimiento del esquema de correspondencia
sonora permite organizar la informacioén relativa a los valores sonoros de las letras
en una fase mas precoz de la evolucidn de la escritura en el nifio, la construccion
del Esquema de Representacion Diferenciada le permite la organizacion de la
informacién ortografica proveniente del medio. La conceptualizacién logografica de
la escritura debe evolucionar hacia la morfografia, imponiendo la necesidad de
encontrar los medios sistematicos de diferenciacion que estén coordinados con los
medios de unificacion grafica en relacién a las series paradigmaticas.

MUESTRA EXPERIMENTAL FRANCOFONA

El analisis de la primera muestra francofona (la muestra pre-experimental) fue
realizado casi exclusivamente con base en la produccion final de los nifios, habiendo
podido rescatar solamente algunas de las justificaciones infantiles. La muestra
experimental del corpus que ahora analizamos, nos permite apoyarnos mas
sistematicamente tanto en las producciones como en las justificaciones expresadas
por los nifios. Ademas, incorporamos en este andlisis la convencionalidad de las
producciones infantiles, ya que pudimos observar algunas regularidades importantes
entre la esquematizacién de las producciones y el conocimiento de la
convencionalidad de la escritura. Asi, intentamos ahora un ejercicio de “seriacion”,
un ordenamiento que tome en cuenta simultaneamente las producciones escritas
finales, su justificacion y la convencionalidad de las mismas.

Muy particularmente en relacién a la ortografia, la sistematicidad puede excluir
la convencionalidad y viceversa. Alin y cuando el nifio tienda a buscar regularidades
maximas, los hechos se le resisten, por lo que debera generar soluciones que, 0
bien asimilen la realidad a su propio sistema interpretativo (como de hecho hemos
visto que sucede), o bien generen justificaciones mas o menos ad hoc, centradas
en informacion parcial o muy especifica.

Solamente de manera paulatina, apareceran las coordinaciones y
diferenciaciones pertinentes para dar cuenta de una realidad compleja como la
ortografia, que acumula una gran cantidad de afios de decisiones en su
desenvolvimiento histérico, que superpone criterios, que logra sélo coordinaciones
parciales o locales.



Con relacion al aprendizaje de un aspecto diferente de la lengua del que aqui
tratamos, Simone (1988) nos dice:

... el nifio espera que la parte de la lengua que no conoce esté hecha como la
que conoce. Esto significa que el nifio imagina que la lengua es simétrica y
regular, que no presenta elementos extrafios e imprevisibles, que responde
siempre a las mismas reglas. [ ... ] Descubrir asimetrias, irregularidades y
fendmenos imprevisibles es siempre una amarga sorpresa que contradice la
expectativa de regularidad (pp. 39-40)

Por su parte, Piaget (1974b) escribié:

También la idea de azar y la intuicidon de la probabilidad constituyen muy
verosimilmente realidades derivadas y secundarias con relacién a la busqueda
misma del orden y de sus causas (p. 141).

Los andlisis que presentamos en la seccion anterior muestran que los nifios buscan
construir sistemas regulares, ain y cuando las caracteristicas propias del objeto
los lleve, poco a poco, a construir y coordinar diferentes principios de escritura, al
tiempo que deben ser capaces de aceptar particularidades no reguladas por principios
generales.

El andlisis de esta muestra refuerza el analisis anterior. Hay nifios que escriben
todas las palabras en forma idéntica, mostrando con eso una centracion en la
dimensidn fonogréfica. Hay quienes escriben diferente todos los pares de palabras
y hay nifios que son asistematicos. Lo que queremos analizar ahora son las razones
que ellos expresan al justificar sus producciones, ademas de las producciones
gréaficas mismas, que resultan iguales o diferentes por lineas de razonamiento que
no siempre coinciden en forma precisa con las «razones del sistema». También
gueremos analizar nuevamente la proximidad o lejania de los criterios de escritura
respecto de la norma.

Tomando como base la clasificacion que ya aplicamos, es decir, partiendo de
la existencia de cuatro grupos formados respecto de la igualdad o diferencia de la
escritura de los pares homofonos de palabras, hemos clasificado y seriado a los
nifios en los siguientes grupos:

Grupo 0: en la frontera alfabética, con diferenciacién de escrituras:
Tip (CEL1, 7.5).

Grupo 1: escritura con centracion alfabética / fonografica —escrituras
idénticas—: PiY (CE1).



Grupo 2a: escritura asistematicamente diferenciada con inicio de consideracion
del principio logogréafico: Mél (CE1, 7.6), Tan (CE1), Eli (CE1, 6.0), Gré
(CE1, 7.5), Axe (CEL), Aud (CEL1, 7.5), Luc (CEL1, 7.5), CIG (CM1, 9.4).

Grupo 2b: escritura asistematica con inicio de coordinacion entre el principio
logografico y el morfogréfico: Cla (CM1, 9.2), Ali (CM1, 9.6), Mat (CM1,
9.6), CIL (CM1, 9.1) y PiV (CM1, 9.2).

Grupo 3a: escritura sistematicamente diferenciada con inicio de consideracion
del principio logogréfico: PiE (CML1, 9.8).

Grupo 3b: escritura sistematicamente diferenciada con coordinacion de los
tres principios de escritura: Nic (CM1, 9.2), Bon (CM1, 9.0) y Tho (CEZ1,
7.5).

Grupo 4: escritura convencional con coordinacién entre los principios fonogréfico,
logografico y morfografico: Mar (CM1, 9.2).

La clasificacion que utilizamos supone también el ordenamiento de los nifios en un
continuo que va de la centracion en la fonografia, es decir, del principio alfabético de
escritura a la logografia, caracterizada por una centracién en la diferenciacién sin
consideracién de aspectos morfograficos. Por logografia entendemos que lo primordial
para estos nifios resulta la diferenciacion de las escrituras homéfonas sin que haya
una reflexion mas profunda acerca del cdmo lograr dicha distincion grafica. En
cambio, la incorporacion del principio morfografico (de manera esporadica o
sistematica), supone, ademas de una diferenciacion, una justificacion del rasgo
diferenciador que toma en cuenta la familia a la que pertenece la palabra en cuestién
(u otros criterios, sintagmaticos) y su ortografia particular (es decir, la morfografia
derivacional).

Por dltimo, tenemos a un nifio que escribe todas las palabras homéfonas de
manera convencional, dando justificaciones pertinentes y mostrando un excelente
dominio de los principios de escritura involucrados.

Latabla siguiente muestra los pares de palabras escritos, y sus caracteristicas
principales. Incluimos un parametro de convencionalidad en la escritura, que
especifica el porcentaje de palabras correctamente escritas respecto de 18 palabras
consideradas, entre las cuales se encuentran, ademas de las propias palabras
homofonas y cuasi-homaéfonas propuestas, las palabras rhinocéros e hippopotame
(véase el anexo 12).



La tabla informa también cuales pares fueron escritos igual (=), cuales fueron
escritos diferente pero no convencionalmente —en tanto pares—(x) y cuales fueron
escritos convencionalmente, es decir, cuando escribié el nifio convencionalmente
ambos miembros del par (c).

Con base en esos parametros, ordenamos a los nifios de la siguiente manera:

TABLA 7: CLASIFICACION DE LOS NINOS FRANCOFONOS EN LA TAREA DE ESCRITURA
DE PALABRAS HOMOFONAS (MUESTRA EXPERIMENTAL)

Nom Grupo %Conv. = 1234567 C
Tip (7.5CE1) 0 22 0 XXXXCXC 2
PiY (?CEl) 1 0 7 ======= 0
Mél (7.6 CE1) 2a 17 6 X====== 0
Tan (? CE1) 2a 11 3 =XX=CX= 1
Eli (6.0CE1) 2a 28 3 XX=XCc== 1
Gré (7.7CEl) 2a 17 2 XXX=CX= 1
Axe (?CEl) 2a 11 1 XXXXXX= 0
Aud (7.5CEl) 2a 33 1 XXXXCX= 1
Luc (7.5CE1) 2a 39 1 CXXXCX= 2
CIG (9.4 CM1) 2a 61 3 X===ccc 3
Cla (9.2CM1) 2b 61 2 cx=xcc= 3
Ali (9.6 CM1) 2b 61 1 XXXXCC= 2
Mat (9.6 CM1) 2b 61 1 X=XXXCC 2
CIL (9.4 CM1) 2b 67 1 c=XXccc 4
PiVv (9.2CM1) 2b 72 1 c=Xcccecx 4
PIE (9.8 CM1) 3a 44 0 XXXXCCC 3
Nic (9.2CM1) 3b 61 0 cxxxccc 4
Bon (9.0 CM1) 3b 67 0 cxxcccce 5
Tho (7.5CE1) 3b 83 0 cccccxc 6
Mar (9.2 CM1) 4 94 0 ccccccc 7

Deseamos hacer las siguientes observaciones generales:

— Los nifios ubicados en los grupos 0, 1y 2a tienen también, con excepcion de
CIG, menos del 40% de palabras escritas convencionalmente, mientras
que los nifios ubicados en los grupos superiores (2b, 3a, 3b y 4) tienen mas
del 60% de escrituras convencionales (excepto PiE). Una vez més, hay una
relacién entre la evolucion conceptual de la escritura y la convencionalidad
lograda.

— También existe una relacion estrecha entre los grupos en los que fueron
clasificados los nifios y el grupo escolar y/o su edad, y esta relacion es
coherente: los nifios de CE1 pertenencen a los grupos de menor evolucién



(con excepcion de CIG) y los de CM1 pertenecen a los grupos de mayor
evolucion (excepto Tho), como de hecho era de esperarse.

— Considerando la convencionalidad de la escritura de los pares de palabrasy
su frecuencia, quedan organizados asi:

TABLA 8: FRECUENCIA DE ESCRITURAS CONVENCIONALES
PARA LOS PARES DE PALABRAS HOMOFONAS

NUmero de veces escrito Par
convencionalmente

16 5. vache-vaches
10 6. il vole - ils volent
9 7. ami - amie

8 1. champ - chant
4 4. voie - voit

2 3. voix-voit

2 2. voie-voix

Como habiamos ya apuntado, el contraste singular / plural (entre sustantivos y
luego entre verbos) es el que aparece mas precozmente percibido como problematico
para ser escrito de manera indiferenciada y el que parece ser mas claro respecto de
su manera de escribir ortograficamente. Sus frecuencias son las mas altas. Ademas,
de los 4 nifios que solamente diferencian un par de homéfonos de manera
convencional, es justamente el par vache - vaches el que es escrito correctamente.

Al contrario, el contraste mas resistente a aparecer escrito convencionalmente
es también el mas arbitrario: aquel que hace intervenir la x en voix.

Es claro que la diferencia de género plantea un problema serio a los nifios, asi
como la diferenciacion sistematica del trio de palabras homofonas: de los 7 nifios
gue solamente escriben igual un par, éste par es, para cuatro nifios, el que incluye
el contraste masculino/femenino y para tres de ellos un par del trio, justamente el
par voie - Voix.

Como se ve, el andlisis de la muestra previamente analizada y los datos actuales
se refuerzan en sus términos generales.

Analicemos detenidamente las argumentaciones infantiles, las justificaciones
de las escrituras, sean convencionales o no, para tratar de entender, hasta donde
nuestra metodologia nos lo permite, las razones de las escrituras desde el punto de
vista infantil.



Grupo 0: en la frontera alfabética, con diferenciacién de escrituras: Tip (CEL1, 7.5).

Ubicamos en primer lugar a Tip (CE1, 7.5) quien, al mismo tiempo que escribe
diferente todos los pares de palabras, por momentos tiene dificultades para
representar fielmente la cadena de fonemas de la palabra: particularmente la escritura
de las palabras /vwa/, y ami(e). Podemos decir, siguiendo a Gak (1976), que Tip
comete errores tanto graficos como ortograficos. Por ejemplo: la secuencia gréfica
gue es constante en las tres escrituras de /vwa/ es von, y dicha secuencia gréfica
no puede representar la forma sonora /vwa/. Suceden cosas sorprendentes y dificiles
de explicar también cuando escribe amie (= d’amie, od’amie).

A estas sorpresivas escrituras, podemos agregar otras, extraidas del conjunto
de las producciones graficas que obtuvimos de Tip. En la tabla siguiente anotamos
algunos esbozos de explicacion, sin entrar en detalles innecesarios a nuestra
argumentacion principal.

von+X Ivwa/ dificultad de analisis sonoro: eliminacién de un
fonema (/a/) y deformacion durante el andlisis del
material fonolégico (/w/ se transforma en /o)

nirocersoce rhinocéros inestabilidad en la forma sonora de la palabra y
dificultad de analisis

nipopotabe hippopotame inestabilidad en la forma sonora de la palabra y
y transformacion de fonemas durante el analisis
sonoro (/m/>/bl).

tige tigre falta de exahustividad en el andlisis fonematico.

garesone garcon ¢cerror grafico u ortografico? (¢lo escrito
corresponde a /gares@/ o a /garsg@/)

tu sur inestabilidad en la correspondencia grafema o letra
y fonema (o transformacion durante el analisis
Isl > It/)

toulemode tout le monde falta de segmentacion convencional

Lo que muestra la tabla anterior es que Tip se ubica justamente sobre la frontera de
la escritura alfabética (la secuencia de letras representa la secuencia de fonemas)
e intenta acabar de sistematizar dicha forma de representacion, teniendo adn la
necesidad de hacer un trabajo muy conciente de analisis fonoldgico para escribir, lo



gue la lleva a continuas transformaciones de los fonemas por representar vy,
eventualmente, al olvido de otros. Se podria hablar quizds de una "sobrecarga
cognitiva".

Este caso es interesante por cuanto muestra que una cosa es haber
reconstruido un principio de escritura (un sistema o un esquema) y otra haber
desarrollado plenamente los procedimientos de aplicacion de ese principio. Como
hemos visto, existe siempre una interaccion entre los procedimientos y los
descubrimientos. Quizé ésta sea una distincion que ayude a diferenciar lo que en la
literatrura se refiere como "automatizacion”; entre el descubrimiento de un principio
y su aplicacion automatica e inconsciente, media toda una construccion cognitiva'y
una seleccion de procedimientos de aplicacion de las estructuras ya descubiertas,
gue ademas siguen modificandolas.

Al mismo tiempo que Tip intenta acabar de sistematizar su escritura alfabética
y los juegos de correspondencias fonogréficas, ellaincorpora ya muchos elementos
propiamente ortograficos a su escritura, con una diversidad de recursos gréaficos
bien empleados: letras finales que sonorizan la Gltima consonante (e final, s final,
is, u, ryt) de las que se sirve ademas para producir diferencias gréaficas en funcion
de diferencias de significacion. Asimismo, usa opciones graficas para la
representacion de un mismo fonema eau / au en il vole / ils volent.

Durante la entrevista nos dice:

[... ¢se escuchan igual estas /vwa/ ?] oh si [¢si? ¢se escribe igual?] no
[entonces no las escribiste igual, y... ¢quieren decir igual?] no [¢las pudi-
mos haber escrito igual?] no; hubieramos podido, pero si no, no es francés

Una manera tan elegante como ambigua (aunque quiza muy aguda) de expresar
una exigencia de diferenciacion.

Asi, nos encontramos al final del periodo de sistematizacion del principio
alfabético y al principio del periodo de sistematizacion de otros aspectos de la
escritura, mas propiamente ortograficos. Esta ubicacion fronteriza es la que hace
ver (y de hecho es, desde cierta perspectiva) la escritura de Tip como muy
asistematica, realizando ajustes en la escritura derivados de su propia lectura,
buscando ajustar la secuencia de letras a la cadena de fonemas y, al mismo tiempo,
tomando en cuenta otros criterios, como el contraste singular/plural para justificar
una ese final 0 su ausencia, que al principio pudo haber sido puesta por unarazoén
diferente —de diferenciacion y/o con un valor auxiliar que sonoriza la Ultima
consonante.



Este caso es también interesante por cuanto muestra dos aspectos importantes
de la evolucién: por un lado, mostrando que puede haber un encabalgamiento temporal
en los tépicos abordados por el nifio. AGn no acaba de "automatizar" uno, cuando
ya ha comenzado la reflexion sobre otros. Ademas, muestra que el esquema de
representacion diferenciada puede ser recuperado desde momentos muy tempranos
de la evolucidn, sin que quede siempre y necesariamente subordinado al principio
alfabético de escritura, que generaria producciones graficas indiferenciadas de
palabras homéfonas.

Grupo 1: escritura con centracion alfabética/fonografica —escrituras idénticas—:
PiY (CE1).

PiY (CEL1) es el tinico nifio de la muestra experimental que escribe todos los pares
de homofonos de manera idéntica. De esas palabras, solamente vache la escribe
de manera convencional, agregando co-texto como una solucién al problema de
representar el contraste singular / plural (escribe une vache - des vache), como
hemos visto que hacen otros nifios. Puesto que no es una diferenciacion intraléxica,
es considerado por nosotros como un par escrito de manera indiferenciada, aunque
puede ser considerada como una respuesta intermediaria entre la escritura idéntica
y la escritura con una diferenciacioén inter-1éxica.

Es importante notar que PiY incorpora elementos ya ortograficos a sus
producciones (letras finales que sonorizan consonantes, digramas “fallidos" o
convencionales o/ eau/au/eu - /o/, oi — /wa/, etc.) PiY cuenta con recursos
ortogréficos, pero los organiza y emplea de acuerdo a un principio diferente. Para
PiY la regla seria: si las palabras se escuchan igual, se escriben igual, aunque
signifiquen algo diferente.

GRruPO 2A: escritura asistematicamente diferenciada con inicio de consideracion del
principio logogréfico: Mél (CE1, 7.6), Tan (CE1), Eli (CE1, 6.0), Gré (CE1, 7.5),
Axe (CE1), Aud (CE1, 7.5), Luc (CE1, 7.5), CIG (CM1, 9.4).

Este grupo se caracteriza porque los nifios que pertenecen a él no diferencian
sistematicamente la escritura de palabras homofonas, tienen un bajo porcentaje de
palabras y pares de palabras escritas convencionalmente y tienen un nimero variable
de pares de palabras escritos de manera indiferenciada:



Nombre Grupo % Conv. = 1234567 C
Mél (7.6 CE1) 2a 17 6 x====== 0
Tan (? CE1) 2a 11 3 =xx=cx= 1
Eli (6.0 CE1) 2a 28 3 xx=xc== 1
GrE (7.7 CE1) 2a 17 2 xxx=cx= 1
Axe (? CE1) 2a 11 1 XXXXXX= 0
Aud (7.5 CE1) 2a 33 1 XXXXcx= 1
Luc (7.5 CE1) 2a 39 1 CXXXcx= 2
CIG (9.4 CM1) 2a 61 3 x===ccc 3

Hay algunos aspectos interesantes que merecen ser destacados de cada nifio.

En el caso de Mél, es claro que reconoce perfectamente la diferencia entre los
significados de las palabras y que adopta con mucha seguridad su criterio de igualdad
en funcion de la sonoridad de las palabras:

Mél (CEL, 7.6)

voie - VoiX - voit

[entonces... las tres /vwa/ las escribiste igual?] si [¢por qué?] porque /vwa/
se escucha igual y yo pienso gque se escribe igual [de acuerdo. ¢ quiere decir
igual?] ... [¢,no?] ésta quiere decir la voz... cantar [si] ésta quiere decir la /vwa/
... ¢€0mo podria decir?... [la via del tren?] si, via de tren y ésta es LA /vwa/, los
ojos [de acuerdo] para ver, observar [de acuerdo. ¢y entonces tu piensas
gue se escriben las tres igual incluso si no quieren decir la misma
cosa?] si

Es muy interesante observar, en el siguiente fragmento, que Mél juzga como idéntico
el significado del par de palabras vache y vaches :

Mél (CEL, 7.6)

vache - vaches

[entonces aqui se tiene una vaca] y alla hay una manada de vacas [y alla hay
una manada de vacas, se tiene tres vacas; entonces te voy a pedir que
escribas aqui vaca y aqui, vacas] de acuerdo. vache, ademas en la clase
tenemos un dictado de palabras por hacer y esta la palabra "vaca" -rie—,
vache entonces yo lo sé de memoria[de acuerdo. entonces ¢esta escrito
igual o no igual?] igual [de acuerdo. ¢quieren decir igual o no igual?] quie-
ren decir igual [¢quieren decir igual? ¢incluso si tienes una arriba y muchas
abajo?] quieren decir igual [de acuerdo. y se escriben igual ¢si?] si [incluso
si ahi tu no tiene mas que unay alla tienes tres?] si, esta bien, estoy segura

Este fragmento de entrevista nos obliga a retomar una pregunta casi filosofica,
referente al lenguaje: en los pares que oponen singular/plural, tanto entre sustantivos
como entre verbos, Mél afirma que ambas palabras "quieren decir lo mismo".



¢ Se trata acaso de una simple distraccion? El problema es complejo y ya nos
habiamos topado con él, al platicar con los nifios, en 1986, acerca de su criterio
para decidir cuando dos palabras son diferentes y cuando son iguales (Vaca, 1986).
Veamos con detalle un ejemplo de esa investigacion.

Juan A. (9;10) fue un nifio que fluctué mucho en su criterio para decidir si dos
palabras eran iguales o diferentes, al preguntarle oralmente, sin la necesidad de
escribir en un primer momento. Desde el primer par de palabras propuesto, existié
una fluctuacién; el par ola/hola es juzgado como siendo diferente "porque una es
hola de saludar y otra es ola de mar"; al preguntar por la sonoridad, responde: "/6la/
y... iguales". Al preguntarle —por error—si aunque suenen igual son palabras diferentes,
responde: "no... no, no son diferentes, son las mismas palabras". El par hoja/hoja
es juzgado por él como siendo igual "porque hoja de arbol suena igual que la hoja
de cuaderno”. De la misma manera es justificado el par piso/piso: "porque se
pronuncian igual". En cambio, el par carro/coche es juzgado como siendo igual
"porque carroy coche... son lo mismo el carro y el coche", manteniendo su juicio a
pesar de que se le hace notar que la sonoridad de esas palabras es netamente
distinta. En el caso de hablar / platicar juzga el par como siendo diferente en virtud
de que también establece una distincion entre los significados: "hablar es que esta
hablando con UNA persona, y platicar es que esta platicando con VARIAS personas”.
Inmediatamente después, es juzgado el par vino/vino como siendo igual "porque
suenan igual". Resumiendo lo sucedido hasta este momento de la entrevista con
Juan A., podemos decir que si bien en el primer par de palabras homofonas dudoé y
cambié de criterio para determinar la igualdad o diferencia de las palabras
contrastadas, cambio que pasoé de la comparacion entre significados (o referentes)
a la comparacion entre los significantes sonoros, en todos los pares homofonos
presentados hasta el momento ha contrastado los significantes, teniendo como
resultado juicios de igualdad sobre las palabras; en cambio, para los pares
heteréfonos de palabras, ha comparado sistematicamente los significados y/o
referentes de las palabras con ese mismo fin.

Lo que siguid en la misma entrevista, fue una secuencia de respuestas
interesantes, de contrastes entre palabras heteréfonas en donde Juan A. no decide
si centrarse en las diferencias referenciales o en las semejanzas significativas y,
ademas, donde se observa una clara influencia de la diferencia de categoria sintactica

dentro de un par.
[¢ Si decimos pato/patito?] Uno es pato grande y otro es pato chico [¢Y como
son las palabras?] Iguales [¢,Por qué?] Porque los dos son iguales [¢,Por-
que los dos son patos?] —asiente—[¢Y si decimos pato/patote?] Uno es



pato chiquito y otro es pato grandote [¢Y las palabras como son?] Iguales
[¢Y las palabras patito/patote?] Iguales [¢,Pato / patito / patote son palabras
iguales?] Si [¢Y si decimos patos?] Ya no son iguales [¢,Por qué?] Porque
patos son... ya varios, patitos... no son muchos y patos... patos... ya tampoco
son muchos y patote... ya es uno nada mas y patos ya son varios [¢Entre
pato y patos son iguales o diferentes?] Diferentes [¢Y entre pato y patito?]
Diferentes [jPor qué?] Porque uno es pato y el otro patito [Entonces por qué
es diferente?] Porque una es patito y... otra es pato... no tienen lo mismo,
nada mas en ‘pa’... pato, es lo Unico que tienen ‘pa’... y una ya tiene patito y
otra tiene pato [¢ Y las palabras?] Son iguales [¢Habias dicho que sea patito
de todos modos son patos? ¢ por fin, son iguales o diferentes?] Diferentes
[¢Por qué?] Porque una suena de un solo pato [Pero también patito...] ...
también suena de un solo pato... pero no tiene las mismas [¢Las mismas
qué?] palabras, nada mas una... ... do... tres yano [¢Y entonces son diferen-
tes por eso?] —asiente—

Como Juan A., puede ser que el criterio de Mél privilegie el significado y la sonoridad,
despreciando el referente numérico para juzgar como igual las palabras y, con mucha
mas razoén, producir escrituras iguales. Efectivamente, /vwa/ puede ser vista, desde
la 6ptica de la polisemia, como siendo una sola "palabra”, con multiples significados
arbitrariamente asociados a ella, segin el contexto (y, en este caso, "palabra”
funciona como sinénimo de "significante") o bien, desde la 6ptica de la homofonia,
como siendo diferentes signos (conglomerado de significante+significado) con
idéntico significante. Ubicarse en una u otra 6ptica de manera justificada es materia
de linglistas. Lo que nos corresponde es mostrar que los nifios pueden adoptar
ambos enfoques —por momentos y con diferentes grados de coherencia—y actuar
en consecuencia. Algunos aspectos investigados de estas reflexiones lingliisticas
infantiles, pueden consultarse en la tesis antes citada y seguramente deben ser
retomadas porque, nuevamente, forman parte de las razones aludidas por los nifios
para justificar sus producciones ortogréficas.

Resulta muy interesante en la entrevista con Juan A. que haya sido
precisamente el contraste singular/plural el que lo hace "dar un brinco fuera del
sistema", y cambiar su criterio de decision de igualdad o diferencia. Ya hemos visto
gue el contraste singular/plural entre sustantivos es el contraste mas tempranamente
considerado por los nifios francéfonos. Este dato esta presente en la muestra pre-
experimental que analizamos anteriormente, en esta muestra y también en los
datos reportados por Totereau y Fayol (1998) e interpretados por Tevenin et al.
(1999) como vinculados a



la motivacion semantica de la flexion que explica la aparicién mas precoz y
frecuente de la —s nominal en relacién a la —s adjetival mas tardia y de —nt verbal,
aun mas tardia (p. 40).

Volviendo al analsis de Mél, otras de sus justificaciones son interesantes, por cuanto
muestran que el conocimiento de la forma escrita convencional (la t en boit) queda
justificada de acuerdo a su sistema, y no de acuerdo a la "verdaderarazén" de ese
rasgo grafico:

[ok y ahi ¢por qué escribiste boit con te?] porque... si no, posiblemente no
se oiria posiblemente el /wa/, posiblemente, entonces...es por eso [¢por
€so pusiste una te?] si

Evidentemente, para Mél la te tiene solo el valor de sonorizar el grafema anterior
(oi, /wal) y no parece imaginar su polivalencia, es decir, que ademas tiene el valor
de marcar la tercera persona del singular.

Gré escribe en forma diferenciada algunos pares, pero sus justificaciones son
mas bien de caracter extrinseco a la escritura, y no de caracter intrinseco:

Gré (CEL1, 7.5)

champ - chant

cent>jant jent ... [¢esta escrito igual 0 no?] no, esa es una a y aqui hay una
e [de acuerdo, y... ¢se oyen igual?] ¢qué? [¢se pronuncian igual?] ... si [de
acuerdo y ¢por qué las escribiste diferente?] porque... euh... porque hay
palabras en la clase que dicen igual y una vez yo escribi lo mismo...la
misma palabra de la clase y el maestro me dijo, « no, esta mal » entonces
hay una diferencia entre las dos [ok pero por qué debe haber una diferencia
entre las dos?] no sé [¢no sabes?y... ¢, quieren decir igual?] euh, no [¢,no? y...
¢las palabras que no quieren decir lo mismo pueden escribirse igual?]
euh... no sé [¢no sabes?] puede ser que si [¢puede ser? y... icrees que
aqui podrian escribirse igual?] ... no [¢no? ¢por qué?] porque ya las he visto
asi, chant... y yo creo haberla visto asi entonces yo la escribi asi [¢y la otra?]
no sé [¢pero no se pueden escribir igual?] no... diferentes [¢ por qué?] no sé
[porque si no, ¢se podrian confundir o no?] euh puede ser [puede ser, ok]

Es claro que Gré deduce de ciertas interacciones con sus maestros en la escuela
el hecho de que se escriben diferente algunas palabras (homéfonas), pero no sabe
justificar por qué es asi. Ademas, su modo de diferenciacién estéa ligado al uso de
alternativas de representacion de fonemas internos de las palabras, y no al uso de
letras mudas finales, como muchos nifios lo hacen. Es una diferenciacion, pero ain
muy ligada a la fonografia.



Eli comienza escribiendo en forma indiferenciada el primer par de palabras
homéfonas, pero luego justifica la diferencia aduciendo de alguna manera a su
significado:

Eli (CE1, 6.0)

champ - chant

chant chant>chent ... [ ... ¢esta escrito igual o no?] no, no porque aqui hay
una ey alla hay una a [hum, de acuerdo. ¢y tu habias puesto una a abajo?]
si [¢por qué cambiaste?] porque me equivoqué [¢y por qué te habias equi-
vocado?] porque no pensé, yo copié [¢habias copiado la primera? y euh
éentonces no se escriben igual?] no [¢por qué no se escriben igual?] por-
gue no es... campo —champ-—, no se canta, pues no se canta un campo, un
campo...euh asi... [de acuerdo. y ¢no pudiste haberlo hecho a la inversa?
poner este campo abajo —chant—y este canto —chent-arriba?] ... [¢,qué es lo
gue tu crees? ¢se puede cambiar o no?] ...no ¢...entonces debemos poner
laaacay laeaca? [no sé. ;qué piensas tu? ¢podemos cambiarlos 0 no?]
—niega—

Sin embargo, no puede justificar su manera de escribir el trio de palabras homéfonas,
aun habiendo resultado diferenciada la escritura de la primer palabra respecto de
las dos siguientes:

Eli (CE1, 6.0)

voie - Voix - voit

Vvoit voi vois>voi bois ... [entonces explicame. ¢qué pusiste finalmente?]
taché la ese [entonces la escribiste sin nada adelante —voi—ah... de acuer-
do... ok ¢entonces las tres primeras se oyen igual?] ... [¢Se pronuncian
igual?] las tres primeras [aqui: voie, voix, voit ¢es lo mismo 0 no? ¢se oye
igual?] si [se escuchan igual. de acuerdo. ¢quieren decir la misma cosa?]
no [¢no? ¢las escribiste igual?] no, si, ésta y ésta [si. ¢y por qué las escri-
biste igual?] no sé [¢es posible 0 no?] si [incluso si no quieren decir lo
mismo se pueden escribir igual?] —asiente—[¢si? ¢y entonces cédmo sabes
gue ésta es la voz de los nifios y ésta es el nifio que ve? ¢si las escribiste
igual, como le haces] no sé [¢y tu pudiste haber puesto ésta aqui y ésta
aca? ¢las pudiste haber intercambiado?] xxx eh? [¢no sabes? de acuerdo.
ok] ...

Escribe de manera diferenciada y convencional el par vache / vaches, sin embargo,
el mismo contraste gramatical entre verbos lo escribe de manera indiferenciada:

Eli (CE1, 6.0)

il vole - ils volent

il vole il vole [ ... ¢no importa que haya un avién que vuela o muchos aviones
qgue vuelan se escribe igual?] —asiente—[de acuerdo. ¢,por qué?] porque ahi



es él vuela, vuela, no son vuelos y aqui no son vuelos tampoco xxx no se
ponen cosas al final [¢,qué deberia ser para que se pusieran cosas al final?]
se necesitaria... un avién eh bien, yo habria puesto un... un... el avién vuela...
yo habria puesto un... los aviones vuelan y habria puesto una ese al final [de
acuerdo] porque son aviones [ok et ahi... ahi se tienen igual varios aviones,
ellos vuelan] ... [¢,no pones nada al final] —niega—[de acuerdo. ok. entonces
es igual para un avion, varios aviones, /ilvol/ ¢se escriben igual? de acuer-
do] —asiente— [¢y quieren decir la misma cosa 0 no?] —asiente—{...¢si? un
avién que vuela y aviones que vuelan es lo mismo?] no [¢,pero se escriben
igual?] si

En resumen, hay asistematicidad en el comportamiento y dificultad para justificar
las propias producciones.

Con relacion a Aud, a pesar de que ella manifiesta una tendencia a escribir
igual el primer par de palabras, las escribe diferente y parece aludir a la diferencia
significativa para justificar la gréafica:

Aud (CE1, 7.5)

champ - chant

chant chens [de acuerdo. muy bien. y aqui tenemos a dos nifios y las notas
musicales. quieren decir que estan cantando y cantan Al claro de luna, por
ejemplo. Al claro de luna es un canto ¢ de acuerdo?] ¢hay que escribir can-
tar? [no, yo quiero que tu marques ‘canto’] yo lo escribi alla [ah si pero yo te
pido el canto como Al claro de luna] chens [de acuerdo. entonces ¢ no los
escribiste igual?] no [¢,por qué?] porque si los escribia igual, no se entiende
[¢no se entiende?] el campo, donde uno se divierte, es eso

De la misma manera que en el par anterior, Aud comienza escribiendo el trio de
manera indiferenciada y muy apegada a una representacion fonogréafica relativamente
simple, aunque incorporando el grafema oi; sin embargo, cuando debe justificar su
escritura, retoma un razonamiento de diferenciacion de las palabras, incluso con
argumentos interesantes para excluir una posible ese final. Sus reflexiones dejan
claro que es el problema de la escritura el que desencadena una serie de reflexiones
linglisticas:

Aud (CE1, 7.5)

voie - VoiX - voit

Voi voi>vois voi>voit boi [aqui tenemos cuatro imagenes. ¢en esta imagen
qué hay?] es un tren, rieles [rieles. se llama también una via, la via del tren,
¢Si? quisiera que escribieras aqui ‘via’] voi [de acuerdo. y aqui tenemos a
unos nifios y notas musicales y cuando cantan se escucha su voz ¢si? y
entonces quisiera que escribieras ‘voz’] ¢ escribo igual que aqui? [ah yo no
sé. tu decides] voi [¢,si? de acuerdo. de acuerdo y entonces aqui se tiene a



un nifio que ve a una nifia que bebe. entonces aqui vas a escribir ‘ve’ y aqui
vas a escribir "bebe’] xx voi boi [de acuerdo. entonces tu escribiste igual las
tres lvwal] si [¢ si? ¢, se escuchan igual?] si [si] /vwa/, lvwa/ et lvwal [jsi! ¢ quie-
ren decir igual?] no [no] porque /vwa/ la via del tren, /vwa/ la voz de cantar, y
Ivwal/... LA /vwa/ de... que él ve a la nifia [de acuerdo. ¢ pero se escriben
igual?] si [¢si? ¢es posible eso? ¢que escribas igual palabras que no
quieren decir la misma cosa?] ... no sé... 0 aqui podemos poner una ese
porque hay... [si] xxx [¢,quieres hacerlo] >vois [de acuerdo. entonces ahora ya
no se esciben igual todas] no ahi ya no hay xxx (la nifia canta, con relacién a
la voz —voix-) [de acuerdo] [hum hum si... y entonces ¢ la via del tren y el nifio
gue ve, se escriben igual?] no, no es la misma palabra [¢ pero las escribiste
igual o0 no?] si [si] /vwal... porque ve con los 0jos, él ve, él ve la via del tren...
[¢entonces quieres agregar algo ahi 0 no?] hum si >voit [jah! jah! pones una
te, de acuerdo ¢y por qué una te?] ... hay palabras con una te [de acuerdo.
entonces ahora las tres son diferentes] si [si. piensas que esta mejor asi. y
Jpiensas que pudiste poner la te arriba, en la de via del tren?] ...no [no... es
el nifio que ve quien debe tener la te, de acuerdo... y pudiste poner la ese a
la via del tren?] no [¢,por qué?] porque en /vwa/ no hay varias vias [de acuer-
do] xxx [ok muy bien ¢y esto es...?] bebe [¢,se escucha igual que las otras?]
no [¢por qué?] porque xxx una be [muy bien. ok. entonces...]

Luc da argumentos claros de diferenciacién de la escritura ligados a la diferencia de
significado de las palabras, pero no encontramos indice alguno (en los limites de
los datos recabados y de las preguntas planteadas) que apuntara a un razonamiento
de caracter morfogréafico. De hecho, s6lo un 39% de las palabras las escribe
convencionalmente:

Luc (CE1, 7.5)

champ - chant

champ chant ... [muy bien. entonces explicame... euh estan escritas igual
0 no igual?] no, no iguales [¢por qué no las escribiste iguales?] porque el
campo es para sentarse, jugar... [si] y ahi el canto es cuando se canta [de
acuerdo. muy bien] entonces no se escribe igual [¢incluso si se oye igual?]
no [ok porque no quiere decir igual] si [de acuerdo. muy bien]

Luc (CEL1, 7.5)

voie - Voix - voit

voit void vois bois ... [de acuerdo. explicame. entonces... todas las escribiste
diferente, explicame por qué] porque ahi es la voz cuando se canta y ahi es
lavia... del tren [si] y ahi, él ve, y ahi ella bebe [de acuerdo. entonces como no
quiere decir lo mismo, tu las escribes... ;,cOmMo?] xxx [¢e incluso si se oyen
igual?] si [¢th crees que pudiste haber puesto esta /vwa/ aca, aquella, la de
la via del tren, pudiste haberla pusto aqui con el nifio y que aquella la
hubieras podido cambiar?] no [¢,n0?] no creo [¢no crees? esta bien escrito
asi ¢si? de acuerdo]



Por Gltimo, CIG justifica todas las diferencias por referencia a las del significado de
las palabras. Sin embargo, en el caso del trio, intenta inicialmente una variante,
para voix (voit). No queda convencido y parece cambiar de criterio, igualando las
escrituras y dejando al contexto y al co-texto oral la diferenciacion:

CIG (CM1, 9.4)

voie - Voix - voit

voie voit >voie voie boie [de acuerdo. explicame. las tres /vwa/, ¢ se pronun-
cian igual?] si [¢,quieren decir la misma cosa?] no [¢y se escriben igual?] si
[de acuerdo. ¢,por qué?] ...bien...xxx [tu escribes como se dice... ¢ pero para ti
por qué se escriben igual?] no sé [¢si se escriben igual puede verse que no
quieren decir lo mismo?] ... si [¢,cémo?] bien... porque /vwa/, se dice la via
férrea, si, ésta es la voz y aqui se dice... se dice él ve [de acuerdo. eso nos
ayuda a comprender que no quieren decir lo mismo... hum... es eso. ok ¢y
bebe?] ¢ bebe? bien... bebe... él bebe [ok y... de acuerdo... ¢en el lugar de la
e, por qué por ejemplo tu habias comenzado por poner una te y luego la
tachaste y pusiste /vwa/ con e?] porque creo que me equivoqué [.y crees
que en el lugar de la e se hubiera podido tener otra letra o estas seguro que
es e?] ... [¢no sabes? de acuerdo. ¢asi te parece bien?] si [muy bien]

Estas zonas de conflicto entre el dato aislado recordado y el sistema elegido,
guedan evidenciadas en el fragmento anterior de entrevista. CIG recuerda las formas
escritas voie y voit pero no conoce el sistema de correspondencias. Elige, pues,
escribir todo en forma idéntica y dejar a la interpretacion contextuada la resolucién
de la posible ambigtiedad. De hecho, efectivamente, nadie dice palabras aisladas.
Al menos uno dice "la voie ferrée... la voix ... il voit". La solucion esta en el co(n)texto
del texto, sea oral o escrito. CIG representa el limite superior de este grupo: es el
gue mas pares de palabras escribe convencionalmente y también parece tener muy
clara la necesidad de diferenciacion. Sin embargo, no parece comprometerse en
una reflexion mas profunday en un intento de recuerdo o deduccién de como escribir
el trio de manera diferenciada, por lo que su produccion general resulta asistematica
respecto del criterio de diferenciacion.

Lo comun a todos los nifios del grupo 2a es, pues, escribir diferente sélo
algunos pares homofonos y justificar dichas diferencias aduciendo las del significado
entre las palabras. Algunas de las diferenciaciones parecen estar fuertemente ligadas
a la logica fonografica del sistema, y no a la légica logogréfica, con su insistente
utilizacion de elementos gréaficos ubicados al final de las palabras. También comparten
la caracteristica de tener un desempefio ortogréafico bajo (excepto CIG) y, a veces,
no poder justificar las diferencias producidas.



Cuando los nifios no pueden justificar sus propias producciones, todo sucede
como si no hubieran conceptualizado el problema y solamente actuaran de acuerdo
al esquema de representacion diferenciada, sin poder "operar" con dicho esquema
a falta de una toma de conciencia clara del mismo y del problema, es decir, a falta
de una conceptualizacién propiamente dicha. Esto se aplica a los primeros nifios
del grupo (Mél, Tan y Eli). Los demas, parecen tener clara conciencia de la
problematica, aunque encuentren problemas especificos, ya sea sélo con el contraste
masculino/femenino (Axe y Aud), el trio o algun otro contraste que consideran que
no se representa.

GRupo 2B: escritura asistematica con inicio de coordinacion entre el principio
logogréfico y el morfogréfico Cla (CM1, 9.2), Ali (CM1, 9.6), Mat (CM1, 9.6), CIL
(CM1,9.1) y PiV (CM1, 9.2).

La diferencia fundamental de estos nifios respecto de los del grupo anterior, radica
en que éstos comienzan a justificar los rasgos ortogréaficos que introducen para
diferenciar con relacion a la familia Iéxica de pertenencia de las palabras que escriben.
Comienza a haber una justificacion mas elaborada (aunque sea no convencional)
de los rasgos ortograficos. Al mismo tiempo, se eleva en este grupo el porcentaje
de palabras y pares de palabras escritos convencionalmente. Otra diferencia es
que las palabras que permanecen indiferenciadas, o bien pertenecen al trio, o bien
al contraste masculino/femenino.

Cla vincula chant con elle chante, lo que justifica que se deba usar,
precisamente, unate en chant, escrito convencionalmente:

Cla (CM1, 9.2)

champ - chant

champ chant ... [de acuerdo, explicame. ¢ estas dos palabras se pronun-
cian igual?] jah si! la te y la pe son muertas menos cuando se dice ‘ella
canta’ [si] no es una letra muerta xxx [y entonces dime. son palabras que se
pronuncian igual y ¢quieren decir la misma cosa?] no, porque campo es
donde hay arboles y el canto es ahi donde se canta [... ¢entonces se escri-
ben diferente?] porque ene y eme; eme es delante de una pe, entonces es
una emey la... la ene es entonces adelante de una te [de acuerdo. ¢ pudiste
haber invertido las escrituras, es decir, tomar el chant de abajo y ponerlo
arriba y el de arriba ponerlo abajo] ¢lo hago? [no, te pregunto... frente a las
mismas imagenes, ¢quieren decir lo mismo ¢puedes... ?] no ; no creo. no,
no se puede



Ante el trio de palabras /vwa/, insiste en que deben escribirse diferente: voix>c
VOoiX>voie>Vvoi voie>voi boie

En este caso resulta dificil reconstruir exactamente el orden secuencial de los
cambios en la escritura, pues a ella le resulta realmente conflictiva la situacion,
pero nos interesa rescatar algunos aspectos interesantes:

— en primer lugar es notorio que, a pesar de todas sus dudas, Cla intenta
mantener diferenciadas las escrituras:

[¢podrias escribirlas igual?] no, yo digo que no xxx [xxx ¢por qué?] porque
ahi no son las mismas cosas!! cantar (es decir, la voz) o ‘él ve’ [hum hum]
no, no creo

— entre todas sus dudas, que tienen que ver evidentemente con el conocimiento
de patrones graficos, al final duda de las escrituras voi por una razén
cuantitativa:

entonces tenemos la voz de los nifios y ‘él ve’ que se escriben igual] ... [¢si
0 N07?] XXX pero es un poco corta

Por su parte, Ali expresa mas claramente la razon de ser de la te en chant, aduciendo
chanter. Para champ, no encuentra una palabra de la misma familia. En su entrevista
gueda perfectamente claro lo conflictivo que resulta la escritura del trio de palabras,
pero justifica muy bien en relacion a la categoria gramatical, en el caso de los
verbos, sugiriendo una erre que luego no escribe, como efectivamente lo hizo Lea
en la muestra pre-experimental. Ademas, Ali tiene también conciencia de la posibilidad
de la homografia, lo que dificulta mas sus decisiones. Al final s6lo permanece
indiferenciado el contraste masculino/femenino:

Ali (CM1, 9.6)

champ - chant

champs chant ... [entonces, dime: ¢estas dos palabras se pronuncian igual
0 no?] si [si. y... ¢quieren decir la misma cosa?] no [¢las escribiste igual?]
no [no. entonces explicame por qué] porque el primer... el primer dibujo
muestra un campo [xxx] donde a veces hay vacas [si] y... entonces eso no se
escribe igual que canto, de las gentes que cantan una cancion y un campo
donde se ponen las vacas... no es la misma cosa y se les escribe no igual
[de acuerdo. ¢piensas que esta escritura pudo haberse puesto para este /
??7?? y esta escritura de acéa para ésta? ¢pudo haber sido a la inversa?] no
porque ahi se tiene canto xxx ahi se dice cantar entonces hay una te al final
y... campo... No sé [¢,no sabes? de acuerdo. muy bien]



Ali (CM1, 9.6)

voie - VoiX - voit

Voi voit vois boit ... [de acuerdo. entonces sobre estas tres imagenes, ¢las
tres palabras se pronuncian igual 0 no?] si [si. ¢ quieren decir igual?] no [no.
y escribiste las tres diferentes] si, pero ahi no estoy segura [¢por qué?] ...
porque no sé exactamente como se escribe [entonces ¢piensas que... de
todas maneras se debe escribir diferente o no?] yo pienso pero posible-
mente se escribe igual [posiblemente se escriba igual. ¢de cual dudas?
¢cudl te contraria?] ... [¢todas? —rie— jdime! ¢también ésta?] ... boit euh mas
0 menos [mas o0 menos... entonces te contrarian todas. ah ah jes
contrariante! —risas— entonces dime, ¢por qué te contrarian?] ... porque no
aprendi bien como se escribe eso xxx no alcanzo a acordarme [pero no es
grave si no te acuerdas. lo que me interesa es que escribas como piensas
que es] ... yo lo escribo... xxx no sé... puede ser... posiblemente hubiera
puesto... no sé... una erre yo pienso que si eso se pronunciara’voir’ habria
puesto posiblemente una erre porque uno dice ‘voir’ el verbo ‘voir’. posible-
mente hay que poner una erre [si] no seria mas la misma cosa [si, no ya no
seria la misma palabra. si. de acuerdo. y entonces ¢ piensas que esta /vwa/
de nifio la pudiste haber puesto para la via férrea y que la /vwa/ de la via
férrea la pudiste haber puesto para la voz de los nifios? ¢pudiste haberlos
cambiado?] ... si [¢si?] porque como no estoy segura eh... pude haberlas
invertido [si] [de acuerdo pero... ¢seguiria diciendo lo mismo si las cambia-
ras?] ... si porque se pronuncia igual [claro, se escucharia aun igual] escri-
biendo... xxx si yo pongo esto... eh ... xxx eh..., ya no querria decir la misma
cosa [xxx] xxx [pero entonces, segun td, a priori ¢piensas que se escribe
asi?] euh de todas manera no sé mucho porque...... XxX [entonces tu me
decias que posiblemente haya algunas que se escriben igual?] ... a veces
hay algunas que se escriben igual [¢incluso si no quieren decir o mismo?]
si [si] si [de acuerdo. entonces... esta bien]

Mat, por su parte, justifica la primera diferencia grafica aduciendo la diferencia de
significado y, por afiadidura, menciona espontaneamente una relacién paradigmatica
con chanter. En voix (voie) justifica la presencia de la e "porque es una nifia y un
nifio" y en el caso de voit (escrito inicialmente voie), lo justifica con el mismo
argumento, eliminando luego la e "porque es un nifio"). Alude también al contexto
como medio de diferenciacion.

Mat (CM1, 9.6)

champ - chant

champs chant [ok muy bien. explicame. estas dos palabras, ¢se pronun-
cian igual?] ... si [si. ¢quieren decir lo mismo?] no [no y ¢ se escriben igual?]
no [¢,por qué?] ... porque ahi puse eme delante de pe [si] y ahi yo no puse pe,
entonces no pongo eme [de acuerdo. este /fd/ de acé (chant), pudiste po-
nerlo arriba y éste (champs) abajo? ¢los pudiste haber invertido?] no [¢no?



épor qué?] ... no estan en un campo y ahi se ve que no cantan [ah de
acuerdo. pero... ¢pudiste haberlos escrito igual?] no [¢deben escribirse de
diferente manera?] si [¢y cOmo haces... cOmo sabes que éste lleva unate y
aqui lleva una pe?] ... hay que decir cantar [hum hum] entonces... se puede
poner una letras que... que no se pronuncia [de acuerdo. ok]

Mat (CM1, 9.6)

voie - VoiX - voit

voie voie voie > voi boi [entonces explicame. las tres primeras imagenes,
las tres /vwa/ ¢ se pronuncian igual?] si [si ¢y quieren decir la misma cosa?]
no [,y se escriben igual?] si [¢entonces explicame por qué?] ... voie es una
via, entonces se escribe e [hum] y euh es la voz, de hablar [hum hum] ahi
(voix écrit voie) puse e porgue... euh... euh xxx la e porque es una nifia 'y un
nifi... [hum hum y cuando es una nifia y un nifio es la nifia la que lo lleva?]
...Si [¢,si? de acuerdo. ¢y es por eso que pusiste una e?. ¢y entonces abajo,
el nifio que ve?] no hay que poner e, de hecho [euh ¢tu crees? yo no sé lo
que tu...] ...euh él es un nifio [si, es un nifio] ... entonces yo pongo... quito la e
>Voi [Xxx entonces quitas la e. de acuerdo. pero entonces dime. tengo una
pregunta. entonces... para las dos primeras, se pronuncian igual, se escri-
ben igual pero no quieren decir lo mismo. ¢es posible eso? ¢que dos
palabras que se escriben igual quieran decir cosas diferentes?] hum ¢ que
quieran decir lo mismo? xxx que no quieran decir lo mismo [qui no quieran
decir lo mismo] euh...si [pero se escriben igual... entonces como le hacer
para no cofundirlas?] euh... yo hago... yo hago... euh se muestra... el tema...
por ejemplo él habla de la nifia que... canta [si] la nifia que ve a quien bebe
es igual, entonces... ahi se ve si es femenino o si no es femenino [hum
hum] euh y después es asi [ah de acuerdo es con... el contexto, con lo que
pasa en la oracién] si [se llega a adivinar lo que quiere decir... porque si no,
si ponemos las dos sin el dibujo ¢sabes cual es cual?] no

Mat vuelve a expresar la idea de que las palabras vache y vaches quieren decir lo
mismo y comienza escribiéndolas igual. Al profundizar en la reflexién, se concluye
que el plural se escribe vachees por ser femenino, y que sigue diciendo /vaf/:

Mat (CM1, 9.6)

vache - vaches

vache vache > vachees [entonces explicame... euh ¢ las dos /va(/ se pronun-
cian igual?] si [¢y quieren decir la misma cosa?] ... si [si. ¢quiere decir que
si quitamos los dibujos... espera te voy a mostrar... si quitamos los dibujos,
asi, quiere decir como lo que hay en el dibujo?] si [¢,si? de acuerdo. enton-
ces ¢cuando se lee ésta vache solita, se sabe que no hay mas que una
vaca y cuando se lee ésta vache solita, se sabe que hay muchas, o no?] no
se ve que hay muchas [no se ve que hay muchas. ¢ hay forma de saberlo en
la escritura?...] se pone una ese [¢crees que hay que poner una ese?] hay
gue poner una e y una ese [¢por qué otra e?] porque es una vaca, no ‘un’



vaca euh se escribe ‘un toro’ y como las vacas es femenino [hum hum] se
debe poner e, e, e, ese [hum de acuerdo. pero entonces aqui ¢,por qué no
pones otra e?] ... euh ... [anda. pénlo como lo querias poner... 0 si quiere
dejarlo asi, yo no sé] ¢,ahi escribo para las tres vacas o no? [... de hecho esa
es la cosa. es saber si cuando tienes una vaca y cuando tienes muchas
vacas, ¢las debes escribir igual 0 no? para que se pueda entender] xxx ahi
son tres y acé es una sola [si] pongo una e, ese >vachees [de acuerdo. ok
entonces ¢como lees esa palabra?] /vaf/ [¢incluso si hay dos e? ¢se dice
igual, /vaf/] —asiente— [¢,si? de acuerdo. muy bien]

He ahi una falta de ortografia bien justificada. Evidentemente, Mat conceptualiza la
e de vache no como una marca de femenino sino como un fonograma auxiliar que
permite sonorizar el digrama ch, ya que debe duplicar la e al marcar el plural.

CIL justifica la diferencia del primer par aduciendo la relacién de esas palabras
con otras de la misma familia: chanter y champétre. Justifica la igualdad de voie y
Voix (voie voie) "porque no son verbos" y en cambio elimina la e de voit (voie>voi)
"porque es nifio" (quien ve) y la afiade a boit (boie) "porque es una nifia"
(quien bebe).

Como se ve, mas alla de la diferenciacion pura y simple, comienza a
desarrollarse un razonamiento paradigmatico, que hace intervenir la relaciéon de la
palabra escrita con palabras de la misma familia Iéxica, lo que justifica la presencia
de rasgos graficos especificos. Se podria decir que ya estamos en presencia de un
razonamiento morfografico, mas evolucionado al simple razonamiento logogréfico.

Por dltimo, PiV justifica la diferenciacion del primer par de palabras mencionando
explicitamente la caracteristica de ser "homonimos" y diciendo que es légico que
se escriban diferente. Menciona también chanter, para justificar la t de chant. Escribe
en forma indiferenciada voie y voix (voie y voie) diciendo que "hay muchas definiciones"
y puede ser que se escriban igual, expresando una vision polisémica del problema.
Latde voit la justifica diciendo que es un verbo y la e de boit (escrito boie), "porque
es femenino”. El tipo de razonamiento que PiV es capaz de hacer sobre el lenguaje
es muy elaborado, y hasta se da el lujo de jugar con el lenguaje, interpretando, a
manera de broma, "il vole" en el sentido de “robar".

Enresumen: ademas de diferenciar, estos nifios ya comienzan a considerar el
otro eje ortografico, es decir, el de la unificacion. Ya comienza a haber una justificacion
que toma en cuenta tanto el eje paradigmatico como el sintagmatico, al considerar
las caracteristicas del sujeto de la accion: quien ve es un nifio, es masculino; quien
bebe es una nifia, por lo que hay que marcarlo con unae. En la escritura francesa,
la marcacion del género al interior de los verbos se reduce a algunos casos, que se



identificaran en el transcurso de la evolucion, a través de interacciones posteriores
con lalengua escrita. Por el momento, los sustantivos y los verbos parecen tener el
mismo status para los nifios, respecto de su marcacion en la escritura.

GRrupo 3A: escritura sistematicamente diferenciada con inicio de consideracion del
principio logografico: PiE (CM1, 9.8).

PiE parece estar mas centrado en la diferenciacion y le cuesta trabajo justificar las
particularidades ortograficas asignadas, sobre todo en la escritura del trio. Sin
embargo, la diferenciacion que realiza es sistematica para todos los pares de palabras,
aungue el porcentaje de escrituras correctas que realiza es relativamente bajo (44%).

PiE (CM1, 9.8)

champs chant porque... un /{d/ y un /fd/ en fin un canto de cantar y euh... un
campo... y... no es lo mismo [de acuerdo. porque no quieren decir igual] si
[ok entonces ¢cuando no quieren decir igual no se escriben igual?] si [de
acuerdo. ¢ éste /{d/, el canto de Al claro de luna pudiste haberlo puesto aqui
y éste de aqui, lo pudiste...] no [¢no? ¢ por qué?] porque se escriben no igual
[si, justamente. ¢éste pudo haber sido éste? ¢se pudieron haber inverti-
do?] si [¢si? ¢entonces por qué escogiste escribirlos asi y asi?] no sé
porque los cantos... eh ... Al claro de luna se escribe ce, hache, a, ene, te et
ahi entonces ce, hache, a, eme, pe [¢porque es algo que sabias?] si [de
acuerdo. ok. muy bien]

PiE (CM1, 9.8)

voie - VoiX - voit

voies voi voie boies [de acuerdo. entonces, ¢estan escritos igual 0 no?] no
[¢no? ¢son todos diferentes?] si [¢,si? ¢,por qué? ¢se escuchan igual?] euh
si [¢todas?] si...menos esa [de acuerdo. menos ¢ cudl?] ...bebe —'boit'-
[bebe —'boit'— de acuerdo. ... ¢quieren decir la misma cosa?] euh no [¢,no?
y entonces... ¢por qué no los escribiste igual?] porque no es la misma
imagen [no es la misma imagen. de acuerdo, entonces... ¢pudiste... como
hace rato... poner esta /vwa/ aqui, ésta arriba... en fin, mezclarlas?] si [¢si?
entonces como te decidiste a escribir por ejemplo /vwa/, ve, o, i, e, ese.
¢cémo decidiste de ponerla para la via del tren y no ponerla, por ejemplo,
para la voz de los nifios?] ... [jhum hum! dime lo que piensas, eh!] ... porque
la voz se escribe ve, 0, i [de acuerdo. lo sabias] si [ok después ésta y ésta.
¢sabias que la via del tren se escribe asi?] no [¢no? ¢ pero para ti, la via del
tren y la voz de los nifios no se escribe igual?] no [y la /vwal/... del nifio que ve,
tampoco. ok]



Grupo 3B: escritura sistematicamente diferenciada con coordinacion de los tres
principios de escritura: Nic (CM1, 9.2), Bon (CM1, 9.0) y Tho (CE1, 7.5).

Los nifios que han sido asighados a este grupo difieren de los anteriores en que son
sistematicos en la diferenciacién de todos los homoéfonos escritos, y en general
presentan un alto grado de convencionalidad en sus escrituras. Se presentan
justificaciones interesantes, también ligadas en su mayoria a criterios que toman
en cuenta el eje paradigmatico: los nifios aluden a palabras de la misma familia
para justificar la t de chant y/o la p de champ: chanter, campagne, ils chantent.

Nic no tiene problema alguno en resolver y justificar la escritura para el par
champ /chant. Después de escribir convencionalmente, nos dice:

Nic (CM1, 9.2)

champ - chant

champ chant [de acuerdo. explicame. éstas dos palabras ¢se pronuncian
igual?] si [¢si?, ¢y quieren decir lo mismo?] no [y no las escribiste igual.
Jpor qué?] porque champ, euh... no, tomo mejor ésta. ‘chant’, se puede
decir cantar [jsi!] se puede decir también cancién pero ya no se pone te, no
estoy seguro [de acuerdo] y ‘champ’, ce, hache, a, eme, pe, euh... se puede
decir euh... se puede decir ‘champagne’, y el ‘champagne’ euh... no, se
puede decir campafia —‘campagne’— [jsi!] euh ‘campagne’ y se... es como
ésta solo que se quita la hache [de acuerdo. muy bien]

Es dificil reconstruir la secuencia exacta de sus escrituras de /vwa/, pero podemos
estar seguros de que:

—no escribe voie inicialmente.

—escribe voient para voix "sabiendo que ahi hay dos nifios"

— escribe, para voit, voye "y-griega para que se pueda decir nosotros vemos,
ustedes ven y todo eso"

— escribe voiye para voie y boie para boit.

—duda de la escritura voiye a causa de la y-griega y la i: “pienso que solo hay
poneruna’.

Acaba escribiendo: voye (voie), voient (voix), voit (voit) y cambiando boie>boit. Termina
satisfecho, diciendo:

[ok, entonces ya esta. ¢ya estas contento asi?] si, estoy contento [todo esta
bien, ¢y por qué no se pueden escribir igual?] porque... [¢...porque?] por-
que..., porque ahi son muchos y ahi para nada quiere decir lo mismo,



entonces es imposible [de acuerdo. entonces... dos palabras que no quie-
ren decir la misma cosa, no se pueden escribir igual] si [de acuerdo, ok...]

Una vez mas, es notorio el trabajo cognitivo que se hace sobre la exigencia de
diferenciacion gréfica, pero también sobre unaidea aproximada de aquello que hay
gue tomar en cuenta para elegir los rasgos graficos que serviran a la diferenciacion.
Bon tiene muchas dudas debido a la multiplicidad de factores que hace intervenir en
la manera de diferenciar las palabras. Que estéa regido por la idea de diferenciar, lo
dice explicitamente. Sin embargo, duda mucho con relacién a los recursos con los
gue debe realizar la diferenciacion. En el par champ-chant no hay mayor conflicto:

Bon (CM1, 9.0)

champ - chant

champ chant [muy bien. entonces... ¢las escribiste igual o no igual?] no
igual. ahi puse una eme y una pe [si] porque si hay una pe, entonces se
pone una eme [si] y ahi como hay te, puse una ene [de acuerdo. ¢y por qué
no las escribiste igual?] porque ésta es el campo de maiz... el campo de...
xxx [si] y ésta es el canto que se canta y ahi se puede decir cantar porque hay
una te [de acuerdo. muy bien]

Es necesario y pertinente analizar la secuencia temporal en la que Bon resuelve las
escrituras para voie, voix, voit y boit, con el fin de observar las razones de sus
cambios:

— Queda escrito inicialmente voit voie voit boie

— La entrevistadora observa que no esta convencido. Entonces le pregunta por
gué y responde: "tengo un poco de miedo de que... que no deba ser
conjugado”

— Afirma que se oyen igual (/vwa/), que quieren decir diferente y que no podrian
escribirse igual :

[no, de acuerdo... ¢y tu piensas que se podrian escribir igual?] no [deben
ser diferentes?] si [¢,por qué?] porque si no, por ejemplo, si se escribiera /
vwa/ asi, /vwa/ asi, lvwa/ asi, se diria... escucho tu voz y... no se sabria si es
la via del tren o la /vwa/ xxx se confundirian xxx

— Niega que se puedan intercambiar las escrituras, pero sigue manifestando
duda en las escrituras correspondientes a los verbos. Afirma que duda en
poner una erre o una e (en voit, escrito voit) pero dice que ya puso una ey



unaty entonces cambia voit (la primera escritura, correspondiente a voie)
por voie. Sus escrituras quedan asi:

voie voie voit boie

— La entrevistadora percibe que ain no queda convencido de la escritura voit,
pero que parece seguro de la escritura indiferenciada de los sustantivos.
— Después de escribir pomme / paume y en funcién de su justificacion en
relacion ail vole / ils volent (escritos convencionalmente y bien justificados)
asi como en funcion de las dudas que habian quedado, la entrevistadora
regresa a la escritura del verbo conjugado voit. Entonces, Bon justifica en
funcion de la diferencia de género, lo que explica la e en boie y sirve a Bon
para justificar la t por un argumento negativo: “porgue no es femenino”.
Agrega que puso unat porque "creia que tenia que ver con automovil".
Se pasa a la justificacion de voix (voie) y dice: “porque es... porque si”. Entonces
dice que puede ser con ese, y cambia la escritura diciendo que puede ser con e “si
es en singular” {si c’est au singulier} —ya que son dos nifios en la imagen los que
cantan—:

voie vois voit boie

Y es hasta este punto que Bon parece estar satisfecho. Si bien duda mucho, Bon
toma en cuenta aspectos pertinentes para definir la ortografia de las palabras, incluso
si no los aplica a los casos adecuados: boie por ser femenino, vois “por ser plural”
—en laimagen-Yy voit (por ser verbo en 32 persona, aunque no justificado). Tampoco
queda justificada la e en voie, finalmente escrita en forma convencional.

Evidentemente, la voix no es plural, pero es “la voix des enfants” segun la
imagen y la presentacion verbal de la consigna, llena de “pluralidad”: los nifios,
cantan, las notas musicales, su voz (de ellos). Toda esta pluralidad resulta ya
indiferenciada y mezclada semanticamente con "la voix”, lo que nos lleva a hacer
dos observaciones importantes:

— El alto nivel de reflexion linglistica que se requiere para hacer un analisis
gramatical propiamente dicho y bien diferenciado de uno semantico.

—Que, a pesar de que la escritura evoluciona hacia la independencia del contexto,
esta independencia no se logra de golpe. Como hemos visto, los nifios de
otros grupos hacen depender la interpretacion de la escritura del co-texto



oral—une vache, des vaches-y situacional —las imagenes son parte integrante
de la situacion—. En el caso que analizamos, la escritura esta impregnada
de ese contexto semantico y de esa pluralidad (semantica, vialaimageny
oral, via la consigna) que sigue sirviendo de base a la eleccion ortogréfica,
si bien esa dependencia co(n)textual es mucho mas sutil que en los grupos
anteriores, y lleva a una diferenciacion intraléxica.

Tho no tiene una justificacién clara de la razén especifica de los rasgos ortogréaficos,
pero, dado que tuvo el 83% de las palabras escrito convencionalmente, decidimos
ubicarlo en esta posicion:

Tho (CEL1, 7.5)

voie - VoiX - voit

voie voix voi>Vvoit boit [de acuerdo, entonces... de hecho te ayudaste de boit
para poner la te en voit. entonces... explicame ¢estan escritos igual?] no
[no. ¢por qué?] ... voit et boit no es xxx [si, de acuerdo] y después. ahi en una
via del tren no es igual que voz —voix— euh [que una voz...] que canta o que
habla [¢y esigual que el nifio que ve?] porque ve, no es una voz, /vwa/ [si] xxx
no se ve con la boca [de acuerdo. muy bien. entonces como no son las
mismas cosas, no se escriben igual?] no [ok ¢pudiste haberlas cambia-
do? ¢pudiste haber puesto ésta /vwa/ de aqui en la primera, etc.] —niega—
[no, de acuerdo. ¢ sabias que se escribian asi? de acuerdo. muy bien]

GRrupo 4: escritura convencional con coordinacion entre los principios fonografico,
logografico y morfografico: Mar (CM1, 9.2).

Mar es el nifio mas evolucionado en esta situacion: es sistematico en la diferenciacion,
su escritura es altamente convencional y sus argumentos coordinan los principios
logogréfico y morfografico (ademas, obviamente, del fonogréfico). Sus justificaciones
son claras y reflejan la intervenién escolar bien sistematizada por él:

Mar (CM1, 9.2)
champ - chant
champs [de acuerdo. ok. tachas la ese. aqui tenemos a dos nifios] si [que
van a cantar... digamos...] un canto [si. un canto. ¢puedes escribir canto?]
chant [de acuerdo, entonces, explicame] entonces... [¢estan escritos igual
0 no?] no porque no tienen la misma... definicion [ah de acuerdo, porque no



quieren decir..., no quieren decir la misma cosa] no [¢,se escuchan igual?]
si [si] si [euh ¢y pudiste haberlos cambiado: éste aqui y éste aca?] no
porque ahi no se puede decir cantar [si] se puede dcir cantar y... no se puede
decir para el campo [de acuerdo. muy bien]

{Mar (CM1, 9.2)

voie - Voix - voit

voie voix voit boit [de acuerdo. entonces explicame] entonces aqui esta el
verbo beber en tercera xxx [si] y en general en la tercera persona del singu-
lar se agrega una te [de acuerdo] entonces aqui es parecido, menos en que
viene del verbo ver [de acuerdo] aqui es la voz... euh... euh es la voz... se
escribe asi uff ... no sé. y aqui la ‘voie’ y la via férrea ... [entonces estas tres
imagenes, las palabras, se pronuncian igual o no?] si [se escriben diferen-
te. ¢se pudieron haber escrito igual?] ...no [¢,no? ¢por qué?] ... ésta es un
verbo [¢y éstas dos?] entonces... ésta es euh... hum... no creo que se escri-
ban igual, no [¢no se pueden escribir igual?] ...no sé [¢,qué piensas?] no, se
escribe diferente porque no tienen la misma definicién [de acuerdo ¢y pu-
diste haberlas invertido?] no [¢no? ¢entonces ¢sabias que era asi?] ... si
[¢si? ¢ya las habias visto, seguramente?] si

El andlisis que hemos presentado muestra claramente que la complejidad del
razonamiento se va incrementando, tomando en cuenta un mayor nimero de variables
—a veces en exceso— que hacen dudar al nifio sobre el criterio por adoptar: e de
femenino y/o t de tercera persona, plural/singular, etc. Sin embargo, el criterio central
en las producciones es precisamente la exigencia de diferenciacion gréfica, esa
especie de necesidad "légica" de representar dos significados diferentes mediante
dos palabras gréaficas diferentes. La complejidad y las dudas entran a la hora de
decidir cual de las diferencias de significado tomar en cuenta en la representacién
y también en la consideracion de informaciones especificas que el nifio recuerda de
las formas gréaficas asociadas a esos patrones sonoros.

Si quisiéramos representar graficamente el proceso que venimos de analizar,
haciendo una abstraccién de los detalles, podriamos hacerlo mediante lineas
horizontales que se traslapan:



fonografia (descubrimiento del principio alfabético y elaboracién de
procedimientos
> eficientes de analisis y puesta en correspondecia)

logografia (reelaboracion de la exigencia de diferenciacion en coordinacion
con el principio alfabético y exploracion
> de los recursos gréficos de diferenciacion)

morfografia (coordinacion de la exigencia de
diferenciacién con
> el eje paradigmatico
(unificacion ortogréafica de
paradigmas léxicos)

Del proceso anteriormente representado, se deriva también que, a Ultima instancia,
la evolucion consiste en un solo proceso que va de la conceptualizacion de la
escritura casi completamente dependiente de la oralidad y del contexto de produccion,
a la conceptualizacion del sistema como independiente respecto de la oralidad y
del contexto. Este proceso se representaria asi:

>

Dependencia Independencia
de la representacion respecto de:

- la oralidad (como se dice, se escirbe)
- del co-texto escrito (une vache, des vache > vaches) del contexto semantico
y/o pragmatico (vache+imagen, vache+imagen)

Quien se encuentra en una zona de traslape, esta sujeto a presentar fluctuaciones
en sus criterios de escritura, que se traducen en una gran asistematicidad que
puede incluir producciones de bajo y alto nivel simultdneamente.

Lo que es claro es que, para el nifio, lo que hay que aprender no son las
caracteristicas ortograficas de las palabras aisladas, sino los principios ortogréaficos
gue permiten administrar los recursos del sistema de acuerdo a reglas o principios



mas 0 menos generales que son, ademas del principio alfabético, el principios
logogréfico de diferenciacion y el morfografico de unificacion de paradigmas Iéxicos
0 gramaticales.

Notas

! Las dificultades mas serias de la ortografia francesa se encuentran, efectiva-
mente, al final de las palabras.

2 “En Roma, Quintiliano (ler. s. D.C) preconiza distinguir excepcionalmente
ciertas palabras homdégrafas con un apex (una especie de acento agudo, €j.
malus (manzano) / malis (malo)” (Catach, 1994, p.18)

3 La nocién de palabra en el nifio es muy diferente de la del adulto alfabetizado.
Los criterios mediante los cuales un nifio juzga que dos palabras son igua-
les o diferentes han sido estudiados en Vaca, 1986.

* Obtuvimos una X2 = 4,95 significativa con un riesgo menor al 2%






Capitulo 5

LECTURA DE ORACIONES HOMOFONAS

Como Ultima situacion de entrevista, pedimos a los nifios que leyeran algunos pares
de lo que hemos llamado “oraciones homofonas”, de acuerdo al procedimiento ya
descrito (capitulo 2). La situacion resultd muy interesante debido a que introdujimos
como primera oracion de cada par, la frase que contiene la palabra “menos frecuente”
0 menos predictible de las homéfonas. Esto exigia a los nifios poner atencion a la
forma escrita de la palabra, para atribuir un significado.

Si suponemos que le aplicamos esta situacién a adultos expertos,
esperariamos una respuesta inmediatamente convencional (cosa que habria que
comprobar), es decir, atribuir su significado a la frase escrita adecuada en funcion
de un procesamiento pertinente de los logogramas o morfogramas.

Ademas, si consideramos que es la Ultima situacion de una serie en la que se
trabaja constantemente con el problema de la homofonia, pudo haber sucedido que
los nifios ya estuvieran alertados acerca de la situacion.

Recordemos el material utilizado:

PRIMERA ORACION SEGUNDA ORACION
ESPANOL!
el nifio se callé
el carpintero sierra la puerta

el nifio se cay6
el carpintero cierra la puerta

FRANCES:

je sent le pin

{huelo el pino}

le métre est grand

{el metro —de medida— es grande}
le port est beau

{el puerto es bello}
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je sent le pain

{huelo el pan}

le maitre est grand

{el maestro es grande —alto-}
le porc est beau

{el puerco es bello}




La situacion implica una lectura en voz alta de la primera oracién del par (sin ver la
segunda) y una atribucion de significado; luego, la lectura de la segunda oracién del
par, momento que resultd generalmente desestabilizador: la segunda oracion “dice
lo mismo”, pero hay una pequefia diferencia en la escritura. Es aqui donde entra
enconflicto el reconocimiento de patrones gréaficos con las interpretaciones ya
realizadas, si estuvieron centradas en el contexto y/o la frecuencia y/o la sonoridad
de las frases, asi como con los criterios conceptuales que los nifios utilicen: si
suena igual, significa igual; si esta escrito diferente, significa diferente, etc. Estos
criterios pueden entrar en conflicto con el reconocimiento de patrones graficos muy
frecuentes: particularmente notorio es el reconocimiento de pain en francés, y de
cierra en espafiol.

Resulta muy interesante observar el comportamiento de los nifios ante el primer
par de oraciones leido, porque para los subsecuentes pares, el nifio ya “sospecha”
algo. Pudo haber habido un efecto de aprendizaje —aunque fuera momentaneo—en
las preguntas que se plantean durante la lectura del primer par. Sin embargo,
clasificaremos a los nifios en grupos seglin su comportamiento ante todos pares de
oraciones.

Veamos como hacen los nifios para resolver estos problemas, si es que se lo
plantean, y qué tan seguros estan de su conocimiento ortografico.

Analicemos, como siempre, primero el grupo de nifios hispanéfonos y luego el
grupo de nifios francéfonos.

NINOS HISPANOFONOS

Grupo 1: los nifios que fueron asignados a este grupo tienen en comun el hecho de
gue comienzan juzgando como siendo igual el significado del primer par de oraciones,
ya sea que permanezcan en esa interpretacion a través del interrogatorio, 0 sea que
cambien su atribucién de significado, de manera convencional o de manera invertida.
Ante el segundo par, pueden también afirmar la igualdad significativa o bien afirmar
una correspondencia invertida de significado. Cinco nifios pertenecen a esta
categoria: Irv (2, 8.3), Adr (2, 8.5), Edu (2, 8.5), Mih (2, 8.4) y Kar (4, 9.3).

Para Irv, un mismo significado puede representarse de dos maneras diferentes. Lo
importante es, literalmente, lo que la oracion “dice”. Sefiala él mismo la diferencia
de escritura, pero la construccion del significado se basa, obviamente, en el
significante sonoro y no en el grafico. Irv atribuye a ambas oraciones el significado



mas probable, caer (sobre todo en el contexto de esta situacion, caer es el significado
mas probable porque en la lectura del cuento, el evento sobresaliente es que el
personaje cae al agua, y ho debemos suponer que, siendo para nosotros una
situacion diferente, lo es para el nifio).

Irv (2, 8.3)

[...fijate bien, Irv, ¢qué dice ahi —call6—?] el nifio se call6 [el nifio se callo,
¢ qué quiere decir?] que un nifio se /kajé/ [¢,0 sea?, ¢qué hizo?] ...se pudo
haber tropezado con algo y caer [se trop...ah, ok, se tropezé con algo] y se
cayo [y se cay6, muy bien, ¢y aqui?, ¢qué dice?] el nifio-se cayd... [¢,qué dice,
qué quiere decir?] que también pudo haberse el nifio tropezado y caerse
[¢quiere decir lo mismo?] aja [¢si?] ...pero diferente la...ésta con ésta [la
doble ele y la ye ¢verdad?, estan diferente, pero quieren decir lo mismo
¢Si?] ... [y se puede...puede ser que...que dos oraciones se escriban dife-
rente y quieran decir lo mismo?] aja [¢,si puede ser?] ... [0k, ¢y las dos estan
bien escritas?] ...aja [¢,0 habra alguna que no?] las dos estan bien —conven-
cido— [¢las dos estan bien?] aja [¢si?, 0 sea que ¢uno puede escribir el
nifio se /kajé/ de esta forma y también se vale escribirla de esta forma?] ...
[bueno, oye, a ver, y fijate bien, ¢qué dice aqui —serrar-?] el campe...el
carpintero-sierra la puerta [¢,qué quiere decir?] que un carpintero esta /
serrando/ la puerta [¢,como cerrando, asi, con la mano? —gesto de tomar un
picaporte—] ... [¢Si?] ... [y ¢ésta? —cerrar—] ... el carpintero-cierra la puerta, lo
mismo [lo mismo, ¢estan escritas igual o diferente?] diferente [diferente, y
¢sevale?] ... [¢no?] ...si, si, si[a ver, ¢qué crees?, ¢ se valdra escribir de dos
formas diferentes una misma palabra?, aqui sierra, cierra, ¢0 se escribe
s6lo de una forma?] de una forma [de una forma, ¢ cudl sera la buena?] ...la
de arriba —sierra— [la de arriba, entonces ¢la de abajo?] ... [ésa no se
vale...¢no?] ... [bueno, muy bien, oye fijate una cosa Irv, haz de cuenta que un
nifio esta cantando, ahorita, y de repente deja de cantar] aja [decimos el
nifio se calld] aja [¢,0 no?] ... [¢cémo escribirias eso?] asi [¢como en la
primera? —call6—] aja [y ¢si el nifio se tropieza?] ... [¢si se cae..., como lo
escribirias?] asi [¢sera?] ... [¢0 puede ser al revés también?] si [también
puede ser al revés ¢ verdad?, bueno, muy bien Irv, muy bien]

Cuando se retoma la entrevista acerca de este par de oraciones, después de la
indagacion sobre el segundo par, el entrevistador sugiere el significado alterno,
callar, y es sélo hasta entonces que Irv puede poner en correspondencia dos
significados diferentes con dos oraciones gréaficas diferentes. Primero la
correspondencia es convencional, y luego acepta que dicha correspondencia podria
ser lainversa. Evidentemente Irv no esta seguro de ello.

Un aspecto sobresaliente es el hecho de que no se le haya ocurrido pensar en
el «otro significado», adn ante el problema de interpretar una oracion con una diferencia
grafica reconocida. Pareciera que Irv se comporta de una manera totalmente opuesta



a la prediccion que se podria hacer de acuerdo a los modelos conexionistas de
acceso léxico: si ley6 la palabra /kajé/, debieron haberse «activado» ambos
significados, callar y caer y estar “disponibles” a la hora de leer la segunda oracion.
Al contrario, lo que sucede puede explicarse sélo por el peso del contexto coordinado
con laidea de que, a significantes sonoros iguales, corresponden significados iguales.
Al final, lo que queda de manifiesto es la conceptualizacion de la escritura como
dependiente de la oralidad. Evidentemente, la igualdad sonora pesa mas que la
diferencia grafica en este nivel de conceptualizacion.

Adr se comporta en forma virtualmente idéntica a la de Irv, atribuyendo los
significados mas probables a ambas oraciones de cada par y reconociendo las
diferencias gréficas de las palabras.

Edu atribuye inicialmente el mismo significado a ambas oraciones, pero con
muchas fluctuaciones. De hecho, después afirma que las oraciones quieren decir
algo diferente, pero no llega a precisar la diferencia, es decir, nunca enuncia el
significado alterno a caer. Vuelve a afirmar la identidad de significados (después de
la reflexion sobre el segundo par) y es so6lo cuando el entrevistador enuncia el
significado alterno (callarse) que parece comprender, atribuyendo un significado
invertido a las oraciones, es decir que establece la relacidon cayo-callarse y
callé-caerse.

Mih juzga inicialmente los significados como iguales, pero inmediatamente y
por si mismo corrige y hace una atribucién convencional de significados, es decir,
que atribuye a cayé-caerse y a callé-callarse.

Kar comienza por atribuir una significacion igual a ambas oraciones. Cuando
se le hace ver la diferencia grafica, recurre espontaneamente a la significacion
callarse, logrando una correspondencia convencional.

Dijimos que lo comUn a estos cinco nifios es hacer un juicio inicial de igualdad
significativa. Debe observarse que el primer significado disponible es siempre caer
y nunca callar. Las diferencias entre estos cinco nifios son relativas a toma en
consideracion de la informacidn grafica de diferencia: Irv y Adr, por si mismos, no la
toman en cuenta como informacion pertinente para la interpretacion. Lo mas
importante es, para ellos, la sonoridad. Edu afirma que quieren decir diferente, pero
no puede atribuir a esa diferencia, una de significado. Es como si fuera unaregla de
correspondencia: a una diferencia grafica corresponde una diferencia significativa,
asi, en abstracto. Es hasta que el entrevistador introduce el contexto necesario (“un
nifio esta cantando y de repente deja de cantar”) cuando Edu manifiesta entendery
es capaz de atribuir un significado preciso a cada oracion, en correspondencia



invertida; a diferencia de Irv, parece aplicar la siguiente regla: a una diferencia gréafica
debe corresponder una significativa. La diferencia gréafica pesa méas que la identidad
sonora. Para Mih y para Kar el peso del contexto (o la frecuencia) y de la identidad
sonora es momentaneo, siendo notorio que por ellos mismos puedan recurrir al
significado callarse.

En la tabla siguiente podemos observar la interpretacion final atribuida a las
oraciones, después de una interpretacion inicial de igualdad, algunos permanecen
ahi, y otros dudan, llegando algunos a hacer una atribucién convencional.

INTERPRETACION FINAL:

Adr igual

Irv igual > diferente (indeciso)
Edu igual > invertido

Kar convencional

Mih convencional

Grupo 2: un nifio (Kri, 2, 8.1) da una respuesta intermedia entre atribuir un significado
igual a ambas oraciones y atribuir un significado diferente: él hace corresponder
una diferencia semantica o contextual a la diferencia grafica de las oraciones.
El mismo tipo de correspondencia realiza ante el segundo par. Veamos el caso:

Kri (2, 8.1)

[...otra cosa de leer, fijate bien. ¢qué dice ahi?] el nifio...el nifio se-call6
[¢qué quiere decir?] que el nifio se cay6 [¢,qué quiere decir?] de la cama, o
de algo... [de la cama, ah, ok, bueno, y aca ¢ qué dice?] el nifio-se cayo [¢,qué
quiere decir?] que se cayo6 de la escalera [ah, ¢cOmo sabes?, ¢por qué es
aqui de la cama y aqui de las escaleras?] porque... una es con doble ele y
otra es con i griega [ah, ok, entonces aqui es que se cay0 de la...] cama [y
sacad?] de las escaleras [muy bien, aqui ¢qué dice?] el car...el carpintero
si...si...sie-rra la puer.ta [aja ¢qué quiere decir?] que /siéra/ ya de donde
trabaja [ah, que ya cerr6 su taller, que cierra la puerta ya de su taller, ah, muy
bien, y ¢aqui qué quiere decir?, a ver léela] el carpintero cie-rra la puerta
[aja, ¢qué quiere decir?] que... que ce-rr:-rrd la puerta para ir a comer [aja,
aqui quiere decir, en la segunda, que cerro la puerta para ir a comer] aja [y
¢acé arriba?] este... para cerrar el taller y ir a descansar [ah, para cerrar el
taller e ir a descansar, ¢co6mo sabes que quiere decir que aqui va para ir a
descansar, y aqui quiere decir que va a descansar y que aqui quiere decir
gue va a comer?] pues..., porque suenan igual [porque suenan igual, ¢,pero?]
con diferentes [¢,con diferentes qué?] cosas [¢,como cosas?] asi que va ahi,



va a descansar, y va ir a comer [aja, pero ¢ por qué es diferente?, ¢ por qué
aqui va a descansar y aqui va a comer?] ... [¢,cOmo sabes?] porque... [¢,cdmo
esta escrito, Kri, igual o diferente?] ... [ésta y ésta] ...ah la ce y la ese [ah,
cambian lacey la ese, aja, y ¢ por eso sabes que aqui va a descansar, y aqui
va a comer?] ... [¢si es asi?, bueno, ¢en cudl va a descansar y en cual va
comer?] en ésta va a descansar [en la primera va a descansar] y en ésta a
comer [y en la segunda va a comer, bueno, ¢,cémo sabes eh?, ;que aqui va
a comer, y aca a descansar?] porque tienen diferentes tonos [tienen diferen-
tes tonos] de letras, dos letras porque sierra y cierra con ce y ese [¢y no
podria ser al revés?] mmm [¢que aqui fuera a comer y que aqui fuera a
descansar?, ¢,puede ser al revés?] si [ah, ¢y como crees que sea?] ... [¢de
cualquier forma puede ser?] si [de cualquier forma seria bien] si

Es muy interesante este caso, visto desde el punto de vista de la coordinacion de
las semejanzas con las diferencias: a las semejanza sonora se le hace corresponder
la semejanza en el significado, mientras que a la diferencia gréafica se le hace
corresponder una diferencia de matiz semantico, o al menos contextual. Es claro
también que lo importante es interpretar una diferencia, poco importa la
correspondencia asignada, porque incluso se acepta el intercambio de significado
entre las palabras.

Por ultimo, queremos subrayar la tendencia a buscar en la diferencia «de
tonos» la justificacion de la diferencia semantica atribuida, ya que vuelve a quedar
de manifiesto una liga aun muy fuerte entre la escritura y la oralidad.

GRrupo 3: este grupo reline a los nifios que atribuyen de entrada un significado
diferente a cada oracion del par, pero en correspondencia invertida de significado.
Nunca acceden a ninguna correspondencia convencional. A este grupo pertenecen
seis nifios: JuJ (2, 8.2), Ana (4, 9.6), Wen (4, 10.2), Mar (2, 8.3), MaL (4, 9.8) y Arl
(2, 8.6).

Grupo 4: este grupo reune a los nifios que logran una correspondencia convencional,
aunque la otra es invertida. Lo forman cinco nifios: Ale (2, 8.0), AnM (4, 9.6), Lau (2,
8.6), Pas (4, 10.1) y MaF (4, 10.2).

Gruro 5: finalmente tenemos al grupo de nifios que logra establecer ambas
correspondencias convencionales. Se trata de Arc (4, 10.1), Ing (4, 9.5) y Car (4,
9.5). Es de notar que ningun nifio logra establecer ambas correspondecias
convencionales como primera interpretacion.



Los datos que hemos analizado muestran, en primer lugar, laimportancia del contexto
y/o la frecuencia en la interpretacién de la lectura, puesto que practicamente todas
las interpretaciones iniciales, de cualquiera de las dos oraciones, consistieron en
atribuir el significado mas frecuente o mas probable en funcién del contexto. Este
efecto del contexto o de la frecuencia fue mucho mas importante que el conocimiento
de la ortografia de las palabras claves de las oraciones.

El conocimiento ortografico se evidencia en las multiples correcciones de
interpretacién que acaban en una atribucién convencional después de haber atribuido
el significado mas frecuente, el mas contextuado (11 veces sobre 40 se observa el
cambio que termina en una interpretacién convencional, es decir, el 28% del total
de respuestas).

Hemos visto, en segundo lugar, que la conceptualizacion de la escritura influye
en la posibilidad de adaptarse a la situacion, es decir que si el nifio ya ha construido
el esquema de representacion diferenciada, o esta en vias de construirlo, es capaz
de hacer una bisqueda léxica que corresponda a la diferencia grafica con la que se
encuentra. Al contrario, si el nifio concibe la escritura como siendo muy dependiente
de la oralidad, se queda anclado en un sélo significado de la palabra, porque la
identidad sonora se impone a la diferencia grafica como criterio y recurso de
interpretacion.

NINos FRANCOFONOS

Las respuestas de los nifios franc6fonos ante esta situacién fueron similares, en
términos individuales, a las de los nifios hispanéfonos, pero diferentes en términos
de grupo. Tratemos de adaptar la misma clasificacion de respuestas, para luego
analizar las semejanzas y las diferencias. La siguiente tabla esquematiza las
respuestas de los nifios y expone la clasificacién que adoptamos:



TABLA 1: CLASIFICACION DE LOS NINOS FRANCOFONOS
SEGUN SUS INTERPRETACIONES DE LAS ORACIONES HOMOFONAS?!

Par 1 Par 2 Par 3

Grupo 1: Atribucion de igualdad significativa, aunque sean momentanea, ante
cualquiera de los tres pares de oraciones.

Tip (CE1) f>>cc f>=f(fausse) c(fausse>rien)
Luc (CE1) f>=>>rien+c cc f>cc

Eli (CE1) f>=>?c f>=>7?¢ cc

Gré (CE1) f>=>>7?c f>cc cc

Nic (CM1) c=>>cc f>cc ?c>ce

GRrupo 2. Atribuyen una diferencia semantica o contextual a la diferencia gréafica de
las oraciones.
Ninguno de los nifios francéfonos se encuentra en este grupo.

Grupro 3,4 Reline a los nifios que al final dan una correspondencia invertida de
significado, al menos en un par:

Mél (CE1) f>cc ccii cc

PIiE (CM1) f? cc cc
Grupro 5. Grupo de nifios que logra establecer todas las correspondencias

convencionales aungue no como interpretacion inicial o bien declaran no conocer el
significado de una palabra.

Aud (CE1) f>?¢c cc cc
CIL (CM1) f>cc cc cc

Gruro 6. Este grupo relne a los nifios que, de entrada, dan respuestas sélo
convencionales, o que declaran no saber qué significa una de las palabras homéfonas
escritas.

Tho (CE1) cc cc>?c cc
Mat (CM1) rien+c>cc cc cc
Cla (CM1) cc cc cc
CIG (CM1) cc cc cc
Ali (CM1) cc cc cc
PiV (CM1) cc cc cc
Bon (CM1) cc cc cc
Mar (CM1) cc cc cc
Nota 1: Claves de interpretacion:f = interpretacion por frecuencia; > = cambio de interpretacion; i = atribucion

invertida de significado; ¢ = convencional; ? = declara no saber el significado; rien = no quiere decir nada; fausse
= la escritura es falsa.



Como podemos ver, existe una correspondencia clara entre los grupos a los que
fueron asignados los nifios y el grado escolar al que asisten:

TABLA 2 : DISTRIBUCION DE LOS NINOS SEGUN SUS INTERPRETACIONES
DE LAS ORACIONES HOMOFONAS EN RELACION CON SU ESCOLARIDAD

Grupo escolar Grupo de respuesta

Grupo 1 Grupo 3,4 Grupo 5 Grupo 6 Total
CE1l 4 1 1 1 7
CM1 1 1 1 7 10
Total 5 2 2 8 17

Si bien hay nifios de cualquier grado en cualquier grupo, los nifios pequefios se
concentran en el grupo de menor evolucién en su respuesta (4/7 pertenecen al
grupo 1), mientras que los mayores se concentran en el grupo de mayor evolucién
(7/10 pertenecen al grupo 6).

Durante las entrevistas surgen algunas argumentaciones que merecen ser
analizadas con detalle, por lo que revelan. Asimismo, volvemos a encontrar cierta
diferencia cualitativa en las argumentaciones, que deja claro que hay méas elementos
en algunos nifios para reflexionar sobre estos aspectos linglisticos.

Analicemos mas detenidamente algunas respuestas interesantes, con el objeto de
resaltar algunos puntos e ilustrar claramente la clasificacién adoptada.

Presentamos con cierto detalle la entrevista con Eli, representativa del grupo
1. Su primera atribucién se basa en la «frecuencia», ya que atribuye el significado
pain a pin, y al leer la segunda oracién atribuye, como respuesta inicial e inmediata,
la misma significacion. Aunque sea como reaccién momentanea, se guia por la
identidad sonora de las oraciones. Duda inmediatamente y termina atribuyendo la
significacidon convencional (pain) a la segunda oracién, mientras declara que no
sabe qué quiere decir la primera (pin) :

Eli (CE1, 6.0)

[ahora vamos a hacer un pequefio ejercicio de lectura. ¢,qué esta escrito ahi
—pin—?] él huele el /pe/[¢eso qué quiere decir?] él huele el /pe/, con su nariz,
él huele [¢,qué huele?] él huele el /pe/ [¢,qué es el Ipe/?] el pan que se come,
xxx a la hora de la comida [de acuerdo. ¢y aqui? —pain-] él huele el /pe/,
...igual [¢es igual?] no sé qué es este —primera oracion- [¢,cual? ¢ el prime-
ro no sabes qué es?] si, esa palabra. no sé qué quiere decir. pero ésta es
del pan y ésta no es del pan [de acuerdo. ¢y se escriben diferente?] no [¢y
entonces el segundo es el pan, el pan que se come?] si [y el primero no
sabes] no [pero no es el pan que se come] no [de acuerdo. ok]



Nos interesa destacar los siguientes aspectos:

— Hay una primera atribucion de significado (para la primera oracion, —pin-)
centrada en la sonoridad de la frase y/o en la interpretacion mas probable.

— Hay una primera atribucién para la segunda oracién —pain— centrada en la
identidad sonora de la oracién respecto de la primera.

—Hay un reconocimiento de la forma convencional de la palabra mas frecuente
(lo cual muestra que conocia dicha forma, pero no la moviliza desde el
principio, eliminando la interpretacion pain sobre pin) y en consecuencia
una atribucion convencional de significado.

— Por dltimo declara no saber qué significa pin, pero niega que signifique igual,
lo que muestra que la exigencia de diferenciacion "entra en funcionamiento™:
si estan escritas diferente (aunque suenen igual) significan diferente.

Por el momento, nos interesa destacar la centracion inicial en la frecuencia y/o en
la sonoridad como bases para la atribucion significativa.

— El segundo par de oraciones es resuelto por Eli exactamente mediante el
mismo proceso que el primero, es decir, hay atribucion inicial del significado
mas probable, centracion en la identidad sonora que lleva a un juicio de
igualdad de significado, luego una atribucién convencional a la segunda
oracion dado el reconocimiento de maitre y, finalmente, una declaracion de
no saber qué significa la primera oracion.

— Es importante hacer notar que si bien pin puede ser una palabra desconocida
por los nifios (en su forma escrita y/o en su forma oral), métre es dificil que
lo sea realmente, y sobre todo en un contexto escolar.

— El tercer par de oraciones es interpretado en forma convencional, desde el
inicio. Pudo haber influido la experiencia acumulada en la interpretacion de
los dos pares anteriores y/o el reconocimiento de las palabras especificas.

Es muy interesante lo que sucede cuando la entrevistadora vuelve a preguntar sobre
los dos primeros pares de oraciones después de que Eli resolvio el tercero:

Eli (CE1, 6.0)

[de acuerdo. entonces... en las dos primeras oraciones, en las cuatro pri-
meras, hay unas que no comprendes. ¢crees que quieren decir algo, o
crees que no quieren decir nada?] que... que quieren decir algo [¢pero no



sabes qué?] si [¢y por qué no sabes?] porque no me lo han dicho [¢,porque
nunca habias visto esas palabras antes? y tu ya habias visto las otras, ya
habias visto el maestro —maitre—?] si [¢ya habias visto el pan —pain— como
el segundo?] si [¢nunca habias visto el /pe/ —pin— asi, como el primero? ¢y
el ‘métre’ —métre?] no [¢no? ¢segun td, qué podria ser?] ... [¢pero quiere
decir algo?] si [¢.no es una oracion falsa? ¢ no hay faltas —de ortografia—?] no
porque... se oye igual [se oye igual y entonces no es una falta] ah ya entendi.
es mEtre, y aqui es mAl [entonces qué...] es ‘meétre’, y aqui es ‘mAl’ [enton-
ces ésta es mEtre y la otra es ‘maitre’, y entonces, ¢eso te ayuda un poco a
entender? explicame] es chistosa esta oracién, xxx mAl [¢cudl es la oracién
falsa? ¢la segunda?] —si / ...- [¢y la primera como se dice entonces?] le
metre est grand [de acuerdo. hay una diferencia, no se escuchan igual, ¢y
entonces por qué no se escuchan igual?] porque... porque no estan escritas
igual [de acuerdo. ¢y en las primeras oraciones? en ‘il sent le pin/pain’
¢COmo es?] no sé [¢no sabes? ¢tu crees que... que una es falsa o... que
esta bien escrita pero que tu no sabes qué quiere decir?] pienso que las
dos xxx [de acuerdo. pero la primera no sabes qué quiere decir, ok]

Es evidente el gran peso que Eli otorga a la dimension oral de las frases: las frases
de las que no conoce una palabra, deben querer decir algo, no son "falsas", iPORQUE
SE OYEN IGUAL!. Enseguida (y muy circularmente), busca hacer corresponder
una diferencia sonora (&é/ai) a una diferencia gréafica.

Todo el razonamiento gira alrededor de:

—laigualdad sonora,
—la diferencia grafica,
—la diferencia significativa,

y se dirige nuevamente hacia una busqueda, en lo oral, que dé cuenta de la diferencia
grafica; no vuelve a intervenir la diferencia significativa posible. El razonamiento
gueda encerrado en la relacion entre la sonoridad y lo grafico y acaba excluyendo la
dimension significativa. Acaso sea por eso que no "emerge" el significado métre.
A través de este fragmento de entrevista podemos darnos cuenta nuevamente del
gran peso que aun ejerce la sonoridad o la dimensién oral del lenguaje sobre la
escrituray su interpretacion. Algunos otros ejemplos son los de Mél y Aud, quienes
evocan lapin cuando leen il sent le pin.
Aud lee:

il-sent-il sent le lap-le pin [de acuerdo. ¢qué quiere decir?] ... es alguien que
siente el olor del pan, siente un olor [¢,qué es el pin/pain?] ... es lo que se
come [de acuerdo. ¢y aqui?] il s-il sent le—parail—le—pain [hum hum] no



esta escrito igual [no esta escrito igual] no [¢se escucha igual o no? enton-
ces... se escucha igual pero no esta escrito igual... ¢,quiere decir igual?] ...
no. si esta escrito casi igual, no querria decir igual

Analicemos la secuencia de hechos:

— Se infiere lapin a partir de pin (por analogia fonografica), lo cual muestra ya
una centracion en esa clase de informacion.

— Se "lee" convencionalmente, corrigiendo: "le pin".

— Se atribuye la significacién mas probable: pain, "ce qu’on mange".

— Durante la lectura de la segunda frase, se afirma que "es igual" (no se sabe si
la frase, es decir, su sonoridad, su significado o ambos).

— Se deduce que si no esta escrito igual, no quiere decir lo mismo.

A continuacién, se vuelve a buscar una diferencia sonora que corresponda a la
diferencia gréfica, interpretando pin como /pi-n:/ y pain como/ pe/, con atribucién
convencional de significado.

Una vez mas, podemos observar que, a pesar de que se conoce la forma
grafica pain, dicho conocimiento no es suficientemente "poderoso” como para
contrarrestar la atribucion del significado mas frecuente, y que la correccién en la
atribucion significativa supone un intenso razonamiento, similar al movilizado en la
resolucion de un problema, que hace intervenir la diferencia grafica, posibles
diferencias fonol6gicas y diferencias significativas. Coordinar esas semejanzasy
diferencias representa para el nifio, literalmente, resolver un problema de conjunto.
Alfinal, Aud no sabe qué quiere decir piny declara: "no llego a leer", alin y cuando
muestra que conoce la forma de sonorizar la secuencia grafica —in, habiéndola
usado para inferir lapin, lo que muestra que el nifio conceptualiza la lectura como la
comprension de lo que se lee.

Por su parte, Mél repetia que aprendié que i, ene era/ pe/ de lapin —conejo—y
que a, i, ene era/ pe/ de pain.

Estos ejemplos muestran que para algunos nifios la interpretabilidad de la
escritura se encuentra aun anclada en la oralidad que le corresponde y buscan ahi
la solucién a los problemas de interpretacion.



Otros nifios tienden a "leer con cuidado” el segundo miembro del par, buscando
(o esperando) una posible diferencia sonora que justifique una interpretacion diferente.

Otro aspecto que es interesante rescatar es el referente al juicio del significadode
la oracion que contiene la palabra desconocida para ellos. Para un nifio es muy
dificil decidir si la forma grafica desconocida por él existe verdaderamente en la
lengua pero él no la conoce, o bien no existe, es falsa. Vimos cémo Eli se apoya en
la igualdad sonora respecto de la otra oracién, la que si comprende, para deducir
que si existe esa palabra, pero que él no la conoce.

Esta problematica esta vinculada, como lo vimos anteriormente, con lo que
postulan algunos modelos de acceso léxico. En principio, se deberian "activar"
todos los posibles significados correspondientes a un mismo significante gréafico y/
o fonologico. En nuestros datos hemos visto que para algunos nifios sucede lo
contrario. Pareciera que ellos quedan anclados en un solo significado, y les resulta
dificil recuperar el significado alternativo. Otros nifios, en cambio, parten de la dualidad
posible de significados o incluso evocan algunos significados mas, antes de realizar
la atribucion. Para otros, finalmente, el problema es transparente y les resulta claro
que de eso se trata la situacion. Ellos parecen comprender muy bien la tarea, y
actiian en consecuencia. Si observamos lo anterior, vemos que solamente los nifios
pequefios terminan interpretando "no sé", "no dice nada" o "es falso" en alguno de
los pares de oraciones propuestos, mientras que los mayores movilizan claramente
ambos significados, aunque atribuyan de manera invertida de significado a las
oraciones. Puede ser que la "activacion" de los significados alternativos de las
palabras homofonas esté estrechamente vinculada con la conceptualizacién misma
de la escritura'y con su nivel de reflexion linglistica. La situacién que presentamos
a los nifios parece ejercer una "inhibicién activa", que podria estar vinculada al
dominio de la oralidad sobre la escritura, ya que la oralidad es el cristal a través del
cual el nifio ve la escritura, en estos niveles evolutivos. Estamos conscientes de
gue lo anterior no es mas que una hipoétesis que deberia ser verificada
experimentalmente, pero nos parece una hipétesis interesante y digna de ser
explorada.

Para resumir esta seccion del andlisis, podemos subrayar la importancia del
contexto y/o la frecuencia en la interpretacion vs. el procesamiento de informacién
ortografica. Asimismo, destacamos el peso de la oralidad sobre la interpretacion,
ya gque, nuevamente, observamos que los nifios recorren el camino de la dependencia
hacia la independencia entre la oralidad y la escritura.






Capitulo 6

RELACIONES ENTRE LAS SITUACIONES Y LAS POBLACIONES ANALIZADAS

RELACION ENTRE LECTURA Y ESCRITURA

Llegamos aqui a un capitulo importante dado que el objetivo fundamental de este
trabajo es precisamente el analisis de la relacion entre la conceptualizacién ortografica
y el desempefio en lectura.

Hemos analizado la relacion entre las situaciones al interior de cada una de
las poblaciones, pero tomando en cuenta el orden de realizacién de las actividades
ya que, como se menciond, podia suceder que se diera un cierto aprendizaje durante
la entrevista y, por lo tanto, una influencia de lo que sucedia y se discutia primero
respecto de lo que el nifio hacia o decia después. En efecto, una simple correlacion
no toma en cuenta el orden en que se dan los eventos.

Asi, encontramos esencialmente tres grupos de nifios en cada poblacion, al
considerar simultaneamente sus respuestas ante las tres situaciones:

— Aguellos nifios que presentan un nivel bajo en la conceptualizacién que se
puede inferir tanto de su escritura como de su lectura. Se trata de nifios
coherentemente bajos de nivel en las tres situaciones analizadas.

— Aguellos nifios que parecen presentar un progreso de una situacion a otra.
Dado que para las tres situaciones analizadas el factor comun es el fendmeno
de la homofonia, los nifios fueron aparentemente capaces de percatarse de
eso y de ir acumulando la experiencia y las reflexiones que se iban dando
de una situacion a otra.

— Finalmente, hay un grupo de nifios que presenta una conceptualizacion
evolucionada de la ortografia y un desempefio también elevado en lectura,
siendo un grupo de nifios con indices coherentemente altos en las tres
situaciones. El cuadro siguiente nos muestra una distribucion cuantitativa:
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TABLA 1: CLASIFICACION DE LOS NINOS SEGUN SUS SOLUCIONES
A LAS TRES SITUACIONES ESTUDIADAS

Hispanéfonos Francofonos Total
Bajos 5 3 8
Progreso 11 5 16
Medios - 1 1
Altos 4 8 12
Total 20 17 37

Analicemos los detalles de la relacién entre las respuestas ante las situaciones,
siguiendo nuestro esquema de analizar primero los datos de los nifios hispanéfonos
y luego aquellos de los nifios francéfonos.

NINOS HISPANOFONOS

Como se puede apreciar en la Tabla 2, tenemos un primer grupo de nifios con
niveles bajos en las tres situaciones: en general, ellos juzgan como igual el significado
de las palabras homéfonas en el texto (callé/cay6) —s6lo Adr duda sobre el significado
de esas palabras—; escriben igual las palabras homofonas (sélo Mih es asisteméatico
en la diferenciaciéon y Kar usa un co-texto para la diferenciacion) y todos juzgan
como igual el significado de las oraciones homaofonas. Es un grupo que definitivamente
muestra una coherencia muy clara entre la conceptualizacién del sistema de escritura
y sus criterios y procedimientos para interpretar los textos escritos.

Un poco mas de la mitad de los nifios parece progresar de una situacion a
otra. De ellos:

— cuatro nifios (MaL, Ing, JuJ y Arl) son coherentemente bajos en las dos primeras
situaciones, pero en la lectura de frases homéfonas logran resolver la
situacion asignando significados diferentes a frases diferentes, ya sea que
sus asignaciones las realicen de manera convencional o invertida. Sin
embargo, debemos admitir que es dificil distinguir en este caso si realmente
se trata de un progreso o bien si se trata de una diferencia evidente facilitada
por la naturaleza de las situaciones. Escribir de manera indiferenciada las
palabras homéfonas, ante un contexto iconico que de hecho especifica su
significado, no resulta tan evidentemente perturbador como lo es interpretar



el mismo significado sobre dos escrituras diferentes (el caso de las oraciones
homdéfonas). Es dificil pues decidir entre la hipétesis de progreso y la
hipétesis que toma en cuenta las diferencias intrisecas a las actividades de
producir e interpretar: en el caso de esta Ultima, la diferencia gréafica ya esta
ahi y resulta dificil asimilarla a la identidad sonora.

TABLA 2: CLASIFICACION DE LOS NINOS HISPANOFONOS
SEGUN SU NIVEL EN LAS TRES TAREAS ESTUDIADAS

NowmBRrE Ebap  Conv. L.DeE  E.PALABRAS LECTURA DE
% TEXTO  HOMOFONAS ORACIONES
HOMOFONAS
BAJos (EN LAS TRES SITUACIONES) = 5

Edu 850 52 1 1 1
Irv 8.33 100 1 1 1
Kar 9.25 53 1 1+(cotexto) 1
Adr 8.50 40 2 1 1
Mih 840 78 1 2 1
ProcrEso =11
EN FrRASES =4
MalL 983 71 1 1 3
Ing 9.50 78 1 1 5
Juld 8.17 82 1 1+ 3
Arl 8.58 38 2 1+ 3
DESDE ESCRITURA = 2
Kri 8.08 9 1 3 2
Ana 9.64 78 1 3 3
CONSTANTE =5
Mar 825 84 1 2 3
Wen 10.20 94 1 2 3
MaF 10.20 62 1 2 4
Pas 10.10 92 1 3 4
Arc 10.10 79 1 3 5
ALTO (EN TODAS LAS SITUACIONES) = 4
Lau 8.58 88 4 2 4
Ale 8.00 69 2 3 4
Anm 958 79 3 3 4
Car 950 92 4 4 5



— Dos nifios (Kri y Ana) parecen progresar desde la situacion de escritura de
palabras homdéfonas, manteniendo este progreso al leer las frases homéfonas.
En este caso, pareciera que es el contexto del texto el que resulta dificil de
controlar para los nifios, imponiéndose precisamente por permitir una
interpretacién coherente del texto, al margen de la diferencia gréafica, que si
resulta relevante para ellos en las situaciones de escritura y de lectura de
frases.

— Cinco nifios (Mar, Wen, MaF, Pas y Arc) parecen progresar de manera constante
en las diferentes situaciones, lo que muestra que van integrando
adecuadamente la informacion y las reflexiones que unay otra situacion les
permite.

— Por dltimo tenemos un grupo de 4 nifios que son coherentemente altos (Lau,
Ale, Anmy Car) y que presentan desde la primera hasta la Ultima situacion,
respuestas ya muy estructuradas que muestran una conceptualizacion
avanzada y un desempefio en el que aplican esa conceptualizacion para
resolver las situaciones.

El andlisis anterior muestra, en primer lugar, coherencia en el comportamiento infantil
enrelacion a la conceptualizacion (basicamente indagada a través de una situacion
de produccién) y a la interpretacién (los grupos coherentemente bajo y alto);
asimismo, muestra la posibilidad de avance en la conceptualizacion a partir de
conflictos interpretativos o de produccion (los nifios que avanzan constantemente).
Es imposible discriminar, a través de estos datos, cudl es el nivel “real” de
conceptualizacién de los nifios “antes de la entrevista”. Si nos guiamos por la primera
situacion, es decir, por la que se puede deducir de las respuestas ante la lectura del
texto, pareciera que la conceptualizacién predominante de los nifios es intermedia:
las palabras call6 / cay6 significan lo mismo, con un matiz de diferencia situacional
0 semantica que intenta coordinar diferencias gréaficas con diferencias significativas.
En cambio, si decidimos el nivel de conceptualizacién de los nifios a través de sus
respuestas ante la situacion de escritura, no podemos saber qué tanto influyo la
reflexion en el par callé/cayo sobre sus criterios de escritura. O bien hay una actuacién
diferente en funcién de actividades diferentes (produccion vs interpretacion), y en
ese caso debemos concluir algo contraintuitivo: interpretar resulta mucho mas dificil
gue producir, debido al control que se debe ejercer sobre el contexto del texto leido.
O bien hubo evolucién (en los limites temporales de la situacién de entrevista), con
influencia de la reflexion realizada en la primera actividad sobre las siguientes.



Enrealidad ambas explicaciones son complementarias, aunque seria materia
de otros estudios, mucho mas especificos, tratar de discriminar los efectos posibles
de aprendizaje entre estas situaciones y de establecer criterios mucho mas
especificos para definir EL nivel de conceptualizacién de los nifios.

Lo que es claro es que hay una coherencia en el comportamiento infantil que
va mucho mas alla de lo que expresaria una correlacion estadistica: si los nifios
conceptualizan el sistema de escritura en el extremo ubicado de la dependencia de
la escritura respecto de la oralidad, actuaran en consecuencia, tanto a la hora de
producir como a la hora de interpretar un texto. Sila conceptualizacion es intermediaria
o0 ya hay elementos de duda respecto de dicha dependencia, los nifios pueden ser
receptivos a cierto tipo de reflexiones o de situaciones que resultan perturbadoras 'y
que los impulsen a tratar de coordinar tres tipos de comparaciones: entre significados,
entre caracteristicas gréaficas y entre caracteristicas sonoras.

Por ultimo, si los nifios conceptualizan ya el sistema de escritura con relativa
independencia de la oralidad, entonces también actuaran en consecuencia y asignaran
significados diferentes a patrones graficos diferentes a pesar de la identidad de los
patrones sonoros Y, al mismo tiempo, escribirdn de manera diferente las palabras
homofonas, a pesar de su identidad sonora.

Veremos coémo los nifios francéfonos se comportan en forma similar.

NINOS FRANCOFONOS

Desafortunadamente, los datos de los nifios franc6fonos no son tan homogéneos
como los de la otra poblacion estudiada. La Tabla 3 muestra el detalle para la
poblacion. Ya habiamos visto el caso de Tip, quien a pesar de ubicarse en la frontera
alfabética, también diferencia sistematicamente la escritura de las palabras
homofonas. El resto de sus respuestas son de nivel bajo.

De Gré y Luc tenemos solo datos de dos situaciones. Ambos nifios diferencian
asistematicamente las palabras homéfonas y dan una respuesta de igualdad en la
lectura de frases homdéfonas.

Por otro lado, al igual que los nifios hispandfonos, 5 nifios francofonos parecen
evolucionar durante la entrevista, ya que, como hemos indicado, el tema comuin
gira alrededor de la homofonia. De ellos, 3 (Mat, Pivy Aud) presentan una franco
progreso en la Ultima situacion, la de lectura de frases homdéfonas. En cambio, 4
parecen progresar de una situacion a la siguiente: Mel progresa de la interpretacion
idéntica de las palabras rais/raies dentro del texto, a la diferenciacion asistematica



en la escritura y a la interpretacion diferenciada de las frases homofonas, aunque
sin asignacién convencional en alguna. Tho, en cambio, llega a dar asignaciones
convencionales y es mas evolucionado en la escritura, ya que es sistematico en la
diferenciacion y da argumentos morfograficos.

TABLA 3: CLASIFICACION DE LOS NINOS FRANCOFONOS
SEGUN SU NIVEL EN LAS TRES TAREAS ESTUDIADAS

Nombre Edad Conv. L.de E. palabras Lectura de
% texto homofonas frases
homéfonas
Bajo =1

(EN TODO EXCEPTO DIFERENCIACION)

Tip 750 22 1 0 1-

SOLO SE TIENEN RELACIONES DE DOS SITUACIONES = 2

GrE 770 17 - 2a 1 (> conv.)
Luc 750 39 - 2a 1 (con progreso)

ProGrRESO =5
(EN ORACIONES) =3

Mat 9.60 61 2- 2b 6
PiVv 9.20 72 2+ 2b 6
Aud 750 33 3 2a 5

(CONSTANTE) = 2

Mel 7.60 17 1 2a 3,4

Tho 750 83 1 3b 6
Mepio=1

PIE 9.80 44 3 3a 34

ALTO (EN TODO) = 8

Eli 6.00 28 4 2a 1 (> conv.)
Nic 9.20 61 3 3b 1 (> conv.)
CIL 9.10 67 3 2b 5
CIG 9.40 61 4 2a 6
Cla 9.20 61 3 2b 6
Ali 9.60 61 3 2b 6
Bon 9.00 67 3 3b 6
Mar 9.20 94 3 4 6



Enseguida, tenemos a un nifio que hemos considerado como de nivel medio en las
tres situaciones, sin que presente progresos claros: PiE inicia con una interpretacién
igual de las palabras homofonas en el texto para luego hacer una interpretacion
convencional. Es sistematico en la escritura diferenciada de homaéfonos, pero con
argumentos exclusivamente logograficos. Por Ultimo, si bien da interpretaciones
diferenciadas de las frases homdéfonas, al menos en un par asigna de manera invertida
los significados a las palabras graficas. Su comportamiento ante las tres situaciones
es coherente, pero de nivel medio.

Por Gltimo tenemos al grupo de 8 nifios que se caracterizan por presentan un
nivel avanzado de respuesta desde la primera situacion hasta la Gltima. Pertenecen
a este grupo Eli, Nic, CIL, CIG, Cla, Ali, Bon y Mar. Los dos primeros, a pesar de
pertenecer al grupo 1 de interpretacion de palabras homéfonas, lo que significa que
por un momento juzgan como igual la significacién de las oraciones, terminan dando
una interpretacién convencional de las mismas. Los demas nifios terminan dando
respuestas relativamente evolucionadas y son todos capaces de coordinar las
diferencias graficas con las diferencias significativas y de poder controlar, al final,
las semejanzas sonoras y el peso del contexto en su interpretacion.

RELACION ENTRE LAS POBLACIONES

Nos resta, como Ultima tarea, analizar las semejanzas y las diferencias entre las
respuestas que los nifios dieron ante las diferentes actividades dependiendo de la
lengua materna que manejan. Este andlisis es pertinente para hacer un balance de
la influencia de las caracteristicas especificas de la lengua escrita, transparente vs
opaca, en relacién con los procesos de aprendizaje y ejecucién que estudiamos.

Como hemos visto, en la literatura cientifica se oponen actualmente dos
hipotesis principales. La primera, intenta sostener que existe un solo proceso de
aprendizaje, que es universal a pesar de que se reconozca que pueda estar matizado
por caracteristicas especificas de la lengua escrita de adquisicién. Diremos que
esta hipétesis esta centrada en el sujeto.

La segunda hipétesis es la inversa de la primera: las caracteristicas de la
lengua escrita que se adquiere determinan en gran medida los procesos de
aprendizaje seguidos por los nifios. Diremos que esta hipotesis esta centrada en el
objeto, por cuanto se le otorgan a sus caracteristicas un peso fundamental que
determina el proceso psicologico de adquisicion.



Estamos conscientes de que ésta es una reduccion muy bruscay quiza abusiva
del pensamiento que los diferentes autores expresan en sus libros y articulos. Sin
embargo, creemos que si expresa las tendencias generales de sus busquedas.

Por nuestra parte, compararemos las diferentes categorias de analisis que
hemos debido utilizar, para saber en cuales momentos hemos podido usar las
mismas categorias para ambas poblaciones y cuando hemos debido utilizar
diferentes categorias. En el primer caso, se deduce un proceso similar de adquisicién
0 ejecucidon para ambas poblaciones y en el segundo se deduce alguna diferencia
en los procesos, dependiente de la lengua que se adquiere y sus caracteristicas
especificas.

Para ser sistematicos, analizaremos cada una de las situaciones por separado.

LA INTERPRETACION DE PALABRAS HOMOFONAS DENTRO DEL TEXTO

Lo primero que llama la atencién en este caso es la similitud de las respuestas de
los nifios: en primer lugar, la dominancia del contexto para la interpretacion: tratese
del contraste rais/raies o bien del contraste callé/cay®é, los nifios parecen perseguir,
en primer término, el logro de una coherencia global, guiada por la asignacion del
significado mas probable a las palabras, de tal forma que son las rayas las que
despiertan al nifio o el papéa se cae dos veces: primero en el barco luego al mar. En
ambos grupos parece que la primera estrategia de la que se echa mano es el ajuste
de la interpretacion a los datos disponibles, partiendo de la atribucion del significado
mas probable a las palabras homofonas.

Pareciera que los nifios se encontraran en un circulo vicioso: le asignan a las
palabras el significado mas probable en funcion del contexto, pero dicha probabilidad
esta determinada por el contexto mismo. Hay una tendencia a la conservaciony la
inmovilidad y algunos nifios se quedan ahi.

Lo anterior significa que las caracteristicas graficas especificas de las palabras
no son inicialmente consideradas. Es decir, la informacién propiamente ortografica
(logo- y/o morfogréfica) no es considerada en una primera instancia. Es, o bien
simple y llanamente desconocida y por lo tanto inobservable, o bien es opacada por
el contexto y la busqueda de esa coherencia global inicial.

En ambos grupos hay nifios que se detienen ahiy que, a pesar de la relectura
de los fragmentos, no logran incorporar la diferencia gréafica entre las palabras a la
interpretacién del texto. Sin embargo, otros nifios si logran progresar en ese sentido.



Con esos nifios, en ambos grupos, hemos podido constatar que es precisamente
el conflicto interpretativo el que moviliza la incorporacion de la diferencia gréafica
entre las palabras homofonas a la interpretacion, lo que los lleva a reconstruirla, y
por lo tanto a cambiarla, llegando por lo general a una interpretacién mejor
“acomodada” al texto mismo, y por lo tanto mas evolucionada y concordante con la
convencional.

También en ambos grupos encontramos respuestas que podriamos denominar
“formales”; en las palabras homoéfonas no dice lo mismo (en términos significativos)
porque estan escritas diferente, pero los nifios sélo pueden asignar un significado
(el mas probable contextualmente) a una palabra (sea o no la convencional) mientras
que la otra, o bien no quiere decir nada, no saben qué significa, o bien, por Gltimo,
esta mal escrita. Decimos que este tipo de respuesta es “formal” porque es mas
una “deduccién” a partir de la diferencia gréafica, que un reconocimiento de patrones
gréficos especificos.

La respuesta de los nifios francéfonos consistentes en interpretar rais como
raya macho y raies como raya hembra si es una respuesta evidentemente diferente
y ligada especificamente a las caracteristicas particulares de la morfologia escrita
del francés: es una respuesta intermediaria que intenta conciliar una diferencia
grafica con una diferencia significativa; pero aun esta respuesta no dista mucho,
cualitativamente hablando, de los intentos de coordinacién de semejanzas con
diferencias que hemos podido constatar en la poblacion hispan6fona, como el
desdoblamiento del evento caer: el sefior se cae al piso del barco, luego al mar.

Asi, los procesos psicolégicos a los que asistimos parecen ser los mismos
en ambos grupos de lengua. Pero también hay diferencias. Mas nifios del grupo de
francéfonos son capaces de incorporar a su interpretacion, desde el inicio, las
diferencias gréficas entre las palabras homéfonas, respuesta que no fue observada
en el grupo de nifios hispanéfonos. Esto nos lleva a suponer que el procesamiento
de los logo- y morfogramas durante la lectura es mas precoz en la poblacion
franc6fona que en la hispandéfona, debido, ahi si, a las caracteristicas especificas
de la escritura francesa, por cuanto exige al nifio que la adquiere, practicamente
desde su primer contacto con la misma, una tematizacion de esos aspectos. Al
contrario, parece que la transparencia del sistema de escritura del espafiol implica
una tematizacién menos urgente y por lo tanto mas tardia de los logo- y morfogramas
que el sistema incluye. Al ser los logo- y morfogramas menos frecuentes y menos
intensivamente utilizados en espafiol, su tematizacion y adecuado procesamiento



puede ser postergado, ya que son mas raras las ocasiones de conflicto interpretativo
en un sistema transparente de escritura gque en un sistema opaco.

Pero destaquemaos que la diferencia méas importante es de ritmo y no de proceso.
El proceso, cualitativamente hablando, parece ser el mismo en ambos grupos. Los
factores enddgenos de la construccién parecen regir la evolucién y el desempefio.

LA ESCRITURA DE PALABRAS HOMOFONAS

Desde el punto de vista de la comparacién entre las dos lenguas, es interesante
haber encontrado la misma sistematizacion de respuestas. Eso quiere decir que se
debe ser prudente en la atribucién de los pesos a los factores externos y a los
factores internos del aprendizaje. Incluso si los sistemas graficos son netamente
diferentes, uno transparente y el otro opaco, las respuestas de los nifios son las
mismas, porque hay factores ligados a los sujetos que regulan el aprendizaje. Y
son precisamente las tendencias asimiladoras de los esquemas, con su tendencia
a la generalizacion, las que explican mejor las semejanzas de las respuestas de
los dos grupos. Desde nuestro punto de vista, es muy importante encontrar, en
primer lugar, las semejanzas en los procesos de aprendizaje de nifios con diferentes
lenguas maternas; es s6lamente después que hay que buscar las diferencias
especificas provocadas por las diferencias entre los sistemas graficos comparados.
En primero lugar, los nifios son nifios, antes de ser franceses o mexicanos.

Porque, evidentemente, las diferencias existen. La diferencia mas evidente en
el conjunto de datos analizados esté ligada al ritmo de la adquisicion mas que al
proceso mismo. Los nifios franceses comienzan mas precozmente a buscar las
regularidades y, muy temprano (con relacion a los nifios mexicanos) llegan a exigir
la diferencia de escritura entre los homéfonos. Al contrario, hay nifios mexicanos de
10 afios que permanecen con una conceptualizacion fonografica de la escritura. La
opacidad de la ortografia francesa (y todas las practicas educativas y culturales que
van con ella) exige muy rapidamente a los nifios ese tratamiento, mientras que la
transparencia de la escritura del espafiol no produce el mismo efecto de presion (y
evidentemente las diferencias educativas y culturales en relacion a la ortografia en
México respecto de Francia).

Es muy importante subrayar que nosotros hablamos de escritura logografica
en un sentido muy diferente del sentido utilizado por Jaffré (1992):



Los procedimientos logogréaficos se definen por la puesta en relacion de una
secuencia de letras, aleatoria 0 no, con uno o mas signos linglisticos. Esos
procedimientos permiten a los nifios reproducir globalmente una palabra o una
expresion oral. Reiterada, esta reproduccion termina por constituirse en rutina.

(p- 35)

Para él, la reproduccion incluso de palabras aisladas constituye un procedimiento
logogréfico de escritura. Para nosotros, al contrario, es la sistematicidad aplicada
por el nifio para diferenciar la escritura de las palabras la que coincide con una
“l6gica logogréfica”, inclusive si esa l6gica presiona al nifio a escribir de manera no
convencional. Es importante siempre diferenciar entre la reproduccion y la produccién
de escrituras. Los reveladores de las conceptualizaciones son las producciones.

Por otra parte, nuestros resultados refuerzan laidea de una fase alfabética en
el aprendizaje de la escritura. EI hecho mismo de que los nifios franceses hayan
producido escrituras indiferenciadas prueba que el nifio permanece centrado, en un
momento dado, sobre el caracter alfabético del sistema, asimilando la opacidad de
la escritura a la transparencia del principio alfabético y, por eso, deformandola (o
simplificandola) para poder manejarla. Gracias al estudio comparativo que ahora
realizamos, esta interpretacion es mas clara, con el apoyo de los datos franceses,
en vista de la opacidad del sistema y de la amplitud de la deformacion (es decir, de
la asimilacién) efectuada por el nifio francéfono.

Vimos que Fayol et al. (1995), estudiando la morfologia del nimero, que segun
Nnosotros es un caso particular entre muchos casos de homofonia diferenciada por
la escritura (con relacidn a diferentes microsistemas ortograficos), encontro tres
hechos encontrados también por nosotros:

— las palabras no marcadas, que coinciden con nuestras escrituras no
diferenciadas,

— la sobregeneralizacion de la -s aplicada a los verbos (ils voles o ils vols) y,

—la utilizaciéon de marcajes ilegitimos aplicados a los items regulados por otros
marcajes.

Para nosotros lo mas importante es subrayar que, visto desde una perspectiva mas
amplia, los no marcajes o las sobregeneralizaciones son soluciones aplicadas a no
importa cual par de palabras homéfonas. Entonces, el problema es buscar como el
nifio trata sistematicamente la escritura de los homéfonos. Para nada se trata
solamente de “llenar descriptivamente las lagunas de la morfologia...” del femenino,
de los diferentes tiempos verbales, etcétera. Es necesario encontrar, sobre todo, la



sistematicidad del comportamiento infantil, es decir, de su esquematizacion progresiva
para comprender, cada vez mejor, los comportamientos aparentemente desviantes
(los errores, las sobre-generalizaciones, etcétera) desde el punto de vista del nifio.
Después, sera posible comprender la progresiva acomodacion de los diferentes
sistemas infantiles a la realidad que es la escritura socialmente utilizada.

Por otra parte, la distincién entre aprendizaje espontaneo (para lo oral) y no
espontaneo (para lo escrito) nos parece demasiado categdrica: ¢.en qué medida es
comparable, por ejemplo, el fendmeno conocido como “la regularizacién de los
verbos irregulares” durante el aprendizaje de la lengua oral y el fenomeno de
“regularizacion ortografica” (y por supuesto todos los fenédmenos puestos en evidencia
por E. Ferreiro) que venimos de constatar?

Como una ultima conclusion, de orden metodologico, diriamos que la
comparacion entre los nifios provenientes de culturas diferentes es productiva a
condicidn de respetar, al menos, las condiciones y los materiales de la entrevista,
como en este trabajo. Si estas condiciones no son respetadas, en lugar de progresar
en el conocimiento, una busqueda comparativa puede ocultar las semejanzasy las
diferencias entre los procesos seguidos por los nifios. Entonces, obstaculizar la
investigacion.

LA INTERPRETACION DE PALABRAS HOMOFONAS EN ORACIONES

Aqui también destacan las semejanzas cualitativas en las respuestas y las
diferencias en ritmo. Como hemos visto en ambos grupos los nifios dan respuestas
de igualdad significativa, se guian por el significado mas probable y no utilizan su
conocimiento de la forma escrita de las palabras a menos que haya un conflicto
interpretativo.

Hay una categoria de respuesta en los nifios hispanéfonos que aparentemente
no esta presente en los nifios francofonos: la distincion semantica o situacional
entre cerrar para ir a comery cerrar porque ya se dejo de trabajar. Sin embargo, es
una distincion de compromiso que en realidad es un intento de coordinacion entre
semejanzas y diferencias como los otros que hemos visto en ambos grupos de
nifios.

Sin embargo, como en el caso de la interpretacion de palabras homoéfonas en
el texto, hay mas nifios franc6fonos que son capaces de utilizar su conocimiento
ortogréafico para asignar significados desde la primera lectura. Una vez mas, se



observa una diferencia de ritmo seguramente vinculada a la exigencia que el sistema
mismo de escritura ejerce sobre el aprendiz y el usuario.

El andlisis anterior nos permite, hasta el momento, concluir que los procesos
de adquisicién y los mecanismos de aplicacion del conocimiento siguen la misma
ruta, incluso si hay una diferencia importante en el ritmo de adquisicién. Las
caracteristicas endogenas del proceso giran alrededor de los mismos planteamientos:
Jqué diferencias se representan? ¢cOmo se representan? ¢cudl es el objetivo
prioritario de lalectura? ¢,en qué momento se recurre a informacién mas especifica?
Todos esos parecen ser comunes a ambas poblaciones. Las respuestas infantiles
las hemos ya analizado: al inicio, la informacion fonogréafica debidamente representada
es una condicion ortografica suficiente. Luego, se llega a la conclusion de que las
diferencias de significado si se representan. El objetivo fundamental de la lectura
parece ser la construccidon de una representacion global coherente de
macroestructuras textuales, a menos que haya conflictos interpretativos que indiquen
lo contrario. Cuando eso sucede, se intentan coordinaciones de semejanzas con
diferencias que ponen en juego las semejanzas sonoras, las diferencias significativas
y gréficas de tal manera que se arriba a conclusiones diversas pero orientadas
hacia la acomodacion del texto leido respecto del texto efectivamente escrito, por
intermediacion de la conceptualizacién particular respecto de la representacion de
las diferencias significativas.

Evidentemente, las conclusiones a las que podemos arribar con este trabajo
son muy limitadas. Hay aspectos cruciales que no hemos tomado en cuenta. Las
diferencias culturales y escolares (generales y especificamente educativas) que
hay entre Francia y México son fuertes: desde los niveles econdmicos de ambos
paises hasta el funcionamiento cotidiano de la escuela, pasando por la “actitud
social hacia la ortografia” son aspectos contrastantes y solamente con estudios
comparativos especificos podriamos profundizar en la comparacion que proponemos;
sin embargo, creemos haber mostrado que las semejanzas fundamentales en el
proceso psicologico de adquisicidon y uso de conocimiento son mas que las
diferencias.

Al mismo tiempo, hemos mostrado que hay diferencias en el ritmo de
adquisicion, que seguramente son debidas a factores psicolinglisticamente
funcionales y que estan ligadas al uso social de la escritura y la concepcion de la
ortografia. En contra de las afirmaciones que encontramos en la literatura cientifica,
parece que es precisamente por la complejidad de los sistemas ortograficos “opacos”,
gue los nifios entran a resolver mas pronto los problemas que éstos plantean, dando



por resultado un aprendizaje mas precoz. Al contrario, por la “transparencia” de la
ortografia del espafiol, este problema parece mas tardiamente abordado por los
nifios, y quizas también por los propios adultos. Paraddégicamente, un sistema
“opaco” se adquiriria mas rapido que uno “transparente”, en lo que se refiere, al
menos, a los aspectos ortogréaficos estudiados, desvinculados del principio alfabético

de escritura.



Conclusiones

Ya hemos dicho que las conclusiones a las que podemos aspirar en este trabajo
son limitadas, sobre todo porque nuestros analisis son cualitativos. Esto significa
que hemos podido analizar en profundidad sélo algunos aspectos muy especificos,
perdiendo representatividad cuantitativa. Sin embargo, con base en nuestros andlisis,
gueremos delinear una teoria hipotética plausible, inimaginable sin la exploracion
que hemos realizado.

En estas conclusiones deseamos retomar las preguntas a las que nos hemos
consagrado en el capitulo de andlisis de resultados. Deseamos, sin embargo,
ubicarnos a cierta distancia de los datos y tratar de armar, hasta donde nos sea
posible, el rompecabezas que estos datos representan. Evidentemente, es necesario
tener una clara conciencia de que se trata solamente de una primera aproximacion
relativamente diferente al problema, o que al menos tiene ciertas caracteristicas
especificas, tanto metodoldgicas como tedricas.

DE LAS SEMEJANZAS EN LA CONCEPTUALIZACION

Lo primero que deseamos resaltar son las semejanzas que hemos encontrado en
la manera de conceptualizar los aspectos ortograficos de ambas poblaciones
estudiadas. Estas semejanzas quedan al descubierto en la manera de responder
de los nifios ante las diversas actividades con las que los hemos enfrentado: tanto
los nifios hispanéfonos como los francéfonos han generado, en términos generales,
las mismas soluciones a los problemas planteados, sea en las actividades de
escritura o en las de lectura. Ya sea que se hayan centrado en la dimension
fonografica al escribir, elevando asi al principio alfabético de escritura (o si se prefiere,
ala dimension fonogréfica) al rango de un principio ortografico necesario y suficiente,
o bien que hayan buscado la forma de remotivar los grafemas para crear oposiciones
logogréficas o bien, por ultimo, que hayan tenido ya el suficiente conocimiento
morfografico para solucionar las tareas propuestas, ambas poblaciones de nifios
han generado soluciones similares.

Tomando en cuenta las diferencias de edad y escolaridad al interior de ambas
poblaciones, la evolucién pareciera poder caracterizarse de la siguiente manera: de
una centracion en la fonografia, producto del descubrimiento del principio alfabético,
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los nifios parecen migrar hacia un sistema centrado en la logografia, lo cual significa
comenzar a rechazar laidea de que dos palabras que significan diferente se escriban
igual. Ese rechazo significa la re-incorporacion de la dimension significativa a la
escritura. ¢ Por qué hablamos de una re-incorporacion? Porque, varios afios atras,
como lo pusieron por primera vez en evidencia Ferreiro y Teberosky (1979), seguin lo
pudimos confirmar en una amplia muestra mexicana (Ferreiro y cols., 1982) y segin
parece confirmarse también en nifios francofonos (Besse, 1995, p. 67) dicha
dimensidn se encuentra ya incorporada en la escritura de nifios muy pequefios, sin
gue esté coordinada con la dimension fonografica. Es decir que, muy al principio de
la pre-historia de la lengua escrita (hacia los 4-5 afios de edad) es la dimension
significativa aquella en la que los nifios parecen estar centrados, representando con
patrones graficos diferentes, palabras diferentes, sin que nada o muy poco tenga
gue ver la dimension fonografica en la generacion de dichos patrones graficos. Como
se sabe, dicha centracion significativa dara paso a la fonograficacion de la escritura,
comenzando por un periodo fuertemente centrado en la silaba (al menos en espafiol)
y concluyendo en una centracion en el fonema. Al descubrir la escritura alfabética,
el nifio es capaz de producir escrituras realmente similares a las escrituras
socialmente utilizadas (mas en espafiol que en francés) y sera también capaz de
interpretar palabras o fragmentos cortos de escritura. Por eso, este logro puede ser
particularmente apreciado por el nifio, lo que quiza ocasiona una fuerte centracién
en el principio alfabético.

Lo anterior significa, desde el punto de vista de la conceptualizacion de la
escritura, que el nifio aln mantiene una relacion muy fuerte entre la oralidad y la
escritura: una relacion de dependencia. La escritura, para él y en ese momento de
su evolucion, depende fuertemente de la oralidad: si dos palabras suenan igual, se
escriben igual o si dos palabras suenan igual, significan igual, como hemos visto.
Por otro lado, hemos podido constatar los intentos de asignar un patrén sonoro
diferente a patrones gréficos diferentes o la blisqueda de diferencias sonoras ante
evidentes diferencias significativas. Todas esas relaciones estan guiadas por el
mismo sistema conceptual que hace depender las caracteristicas de la escritura
de las de la oralidad.

Sin embargo, los limites de este sistema centrado en el principio alfabético (y
por tanto dependiente de la oralidad) quedaran rapidamente expuestos. Hay un
sinnumero de aspectos graficos y ortograficos dificilmente explicables y manejables
desde los limites de ese principio. ¢, Para qué sirven los acentos? ¢ para qué sirve
gue haya mas de una forma de representar un solo y mismo fonema? Llegara el



momento en que la respuesta a estas preguntas se haga impostergable, lo que
conducira al nifio a nuevas construcciones. Por la influencia del medio (escolar o
social) y por la insuficiencia misma de su sistema explicativo, el nifio re-incorporara
la dimension significativa a la escritura, coordinada con la dimensién fonografica
que ya maneja. Esto dara por consecuencia la creacion (que es al mismo tiempo
un descubrimiento), primero, de un sistema logografico de escritura, que devendra
en uno morfografico.

Como parece comun en las psicogénesis, las diferencias son consideradas
antes que las semejanzas (Piaget, 1974a). Asi, el nifio tenderéa a diferenciar las
escrituras de palabras homéfonas, haciendo uso de los recursos (orto)gréaficos ya
“conocidos” (desde muy chico, como dice Ferreiro, el nifio sabe que hay signos que
van con las letras y que no son letras) pero alin no plenamente incorporados en las
escrituras infantiles hasta este momento de la evolucién: alternativas graficas de
representacién de fonemas, acentos, comas, guiones, apdéstrofes, etcétera,
incursionan en la escritura infantil como diferenciadores de significado y/o
diferenciadores de los roles gramaticales que las palabras juegan. Asistimos, en
esta etapa, a una sistematizacion de la dimensién logografica de la escritura, que
llega al extremo de plantearse que no puede haber palabras que significan diferente
y que se escriban igual.

En este punto es muy importante volver a subrayar que usamos el término
logogréfico en un sentido diferente al que se le da actualmente en Francia. Los
logogramas son patrones graficos completos asociados a significaciones especificas:
a, sdr, etcétera, pero la escritura es un sistema linglistico que se basa también en
oposiciones: si sdr remite a la idea de seguro, es precisamente porgue se opone
sur, sobre, a través de la oposicion entre presencia / ausencia del acento circunflejo.
Es esta oposicidon la que cumple una funcién logografica. Para nosotros, como
parece ser para los nifios, el logograma es el acento circunflejo que, presente o
ausente en cierto contexto, permite una correspondencia especifica con cierto
significado.

Para los nifios, en el inicio de este periodo de sistematizacion del principio
logogréfico de escritura, lo importante es que sean diferentes los patrones graficos
asociados a significados diferentes. Cuales caracteristicas graficas se asocian a
cuales significados, no es importante en un principio. Hay también trabajo entre las
palabras (inter-léxico) que aun no llega a ser intra-léxico (al interior de las palabras
individuales).



Sin embargo, no debemos descuidar que la experiencia acumulada de los
nifios los lleva a seleccionar los recursos graficos de diferenciacién de una manera
bastante bien orientada: los nifios francéfonos parecen saber que las oposiciones
als, gle, git, etc. son de alta frecuencia, y que, ademas, se ubican por lo regular al
final de la palabra escrita. Los nifios parecen haber abstraido estas caracteristicas
através de su experiencia cotidiana con la escritura, que a estas edades, 7-8 afios,
ya es de varios afios. Pero parece necesaria la creacion de un sistema conceptual
gue les otorgue un significado, para poder incorporarlas y usarlas en la escritura.

Lo mismo hemos podido observar si tratamos de inferir la conceptualizaciéon
desde las actividades de interpretacion: si dos palabras estan escritas de manera
diferente, deben de querer decir algo diferente, aun cuando el nifio no sepa qué
quiere decir alguna de las dos.

La sistematizacion del principio logografico significa que la relacion de
dependencia entre la oralidad y la escritura se comienza a “relajar”. Empieza ha
haber realizaciones gréficas diferentes (vistas como necesarias por el nifio) ante la
representacién de patrones sonoros iguales. Pero esta independencia se
sistematizara y pasara de lo co(n)textual a lo interléxico y luego a lo intraléxico.
Esto significa que ya no solo importara una diferenciacion cualquiera, sino que se
buscara asignar las caracteristicas gréaficas de las palabras individuales recurriendo
a una relacion paradigmatica: chant termina con te para poder decir (y escribir)
chanter, chanteur, etcétera. Asi, se empieza a vincular la caracteristica grafica
distintiva con la particularidad grafica que genere a su vez vinculos graficos con
palabras paradigmaticamente relacionadas: champs, champétre, etcétera. Asi, se
ird sistematizando una morfografia escrita que coordine los principios fonografico,
logografico y morfogréafico de escritura, pero como resultado de un largo proceso de
incorporacion de las estructuras mas especificas y nuevas, en las mas antiguas y
abarcativas: la morfografia queda incorporada a la logografia y ambas en la fonografia,
formando una estructura, con sus subestructuras, que resultan muy poderosas
para explicar (o asimilar) los hechos especificos con los que el nifio se va
encontrando, en su uso de la escritura como sistema de comunicacion.

Asi, la escritura se independiza de la oralidad, hasta donde es independiente.
Construccion (o invencion) y descubrimiento son procesos dificilmente distinguibles
en la psicogénesis de la escritura. Si lo construido lo es mediante una “légica
interna” (por ejemplo las reabsorciones y coordinaciones de las principios de
escritura), se hablaria de un proceso endégeno. Si hay, por el contrario una
“aprehensién” de las caracteristicas del objeto, se hablaria de un descubrimiento.



Alo que asistimos es a una inter-accion entre el sujeto y el objeto de conocimiento,
capaz de responder a una légica interna de construccién tanto como a una
incorporacion sistematica de las caracteristicas del objeto a las estructuras del
sujeto, modificandolas; es decir, a un proceso de equilibracion de estructuras
cognitivas, en pleno dominio de la ortografia.

DE LAS SEMEJANZAS EN EL PROCESAMIENTO DEL TEXTO

Los pocos hechos que hemos podido analizar referentes a las caracteristicas del
procesamiento superficial del texto, también nos llevan a afirmar una identidad basica
de respuestas. Resulta interesante haber visto aparecer una predominancia clara
en ciertos nifios del procesamiento en agrupamientos subléxicos y uniléxicos, es
decir, menores a la palabra. Este tipo de comportamiento dominante también es
coherente con el razonamiento segun el cual la evolucion de la escritura recorre un
camino que va de la casi total dependencia respecto de la oralidad hasta la
independencia de la misma.

Es necesario remarcar, sobre todo en lo que se refiere a la poblacion francéfona,
gue hemos trabajado con nifios ya relativamente evolucionados, que ya tenian algin
tiempo como lectores independientes y que fueron capaces de leer un texto de
poco mas de 400 palabras. Seguramente, si trabajdramos con nifios ligeramente
menos experimentados, este tipo de respuesta dominaria mas nitidamente y en
mas nifios, como lo hemos constatado en las poblaciones hispanéfonas de menor
edad que hemos estudiado, en el contexto de estudios longitudinales realizados en
México (Vaca, 1997).

Por otra parte, es sorprendente encontrar este tipo de respuestas en la poblacion
franco6fona, en virtud de que se esperaria, minimamente, un abordaje al nivel de la
palabra completa, dada la idea muy extendida de la “logografia”, en el sentido de
una unidad indivisible, en virtud de la tradicién de los métodos globales o ideo-
visuales que, quiza bajo un ropaje moderno, siguen presentes en el pensamiento
francés contemporaneo.

Una vez mas, en ambas poblaciones encontramos los mismos tipos de
respuesta: los errores, predominantemente Iéxicos, que son una parte inherente al
proceso de la lectura y que tienen un origen evidentemente inferencial (se infiere lo
que el texto debe decir con base en informaciones contextuales diferentes). En
este punto, es remarcable haber encontrado los mismos patrones de errores que
hemos encontrado en otras investigaciones: son los desaciertos que hemos



denominado no-léxicos aquellos que tienden a desaparecer. Sin embargo, los
desaciertos léxicos, aquellos asociados a la anticipacién o “adivinanza”, son
abundantes y se presentan en ambos grupos: estos desaciertos, mas que ser
caracteristicos de los “malos lectores”, son caracteristicos de los lectores. Los
procesos inferenciales, la adivinanza (que se debe tomar en el sentido metaférico
originalmente utilizado por Goodman) o la anticipacion (como quiera llamarsele) es
un proceso (o procedimiento) inherente al acto de lectura. Estos errores se generan,
como lo hemos visto, en la busqueda misma de la coherencia sintactica y semantica.
Por lo anterior, es dificil sostener que estos errores sean privativos (0 casi exclusivos)
de los malos lectores y que sea legitimo disociar completamente el procesamiento
superficial de un texto (lo que Sprenger-Charoles llama lectura) del procesamiento
profundo del mismo (lo que corresponderia a la comprension). Son dos caras de la
misma moneda. No existe la lecturay la lectura de comprensién. Ambas son parte
de un mismo fenédmeno (la lectura), distinguido por una afieja tradicién escolar, pero
sin una base cientifica actualmente justificable. Que a veces debamos, como
investigadores, concentrarnos mas en uno u otro tipo de procesamiento, no significa
gue debamos fragmentar el objeto en dos.

Por otro lado, las repeticiones son recursos o procedimientos que ambas
poblaciones usan muy poco, pero que siempre aparecen.

Los agrupamientos biléxicos y los poliléxicos, que se incrementan conforme
aumenta la experiencia en lectura, orientando la lectura del nifio hacia la fluidez.

La presencia de estos fendmenos nos permite afirmar que nunca es igual el
texto leido al texto impreso. De ahi que sea necesario estudiar simultaneamente el
procesamiento superficial y el semantico. ¢Sobre qué texto se elabora,
necesariamente, la base del texto, para usar la terminologia de van Dijk y Kintsch?
Sobre el texto reconstruido por el lector, que difiere mas 0 menos del texto impreso,
segun las caracteristicas del procesamiento mediante el cual haya sido re-construido
dicho texto.

Pero hemos visto también que a pesar de que puede haber una aparente
identidad entre el texto leido y el impreso, en realidad resultan muy diferentes. Y es
precisamente aqui, que nos ha brindado un servicio enorme la incorporacion de las
palabras homofonas en los textos. Su incorporacién nos ha permitido ver hasta qué
punto el lector se guia por el objetivo de re-crear un texto semanticamente coherente
en sus términos generales. En terminologia del modelo estratégico, se diria que los
nifios aplican las “metaestrategias de macrodependencia” (“si no se obtiene una
coherencia local, checar la coherencia con niveles mas altos de la representacion



semantica”) o la estrategia de “esperay ve”: “la informacion necesaria puede ser
mencionada adelante en la secuencia” (van Dijk y Kintsch, 1983, pp. 152-153). Mas
aun, hemos visto como la primera tendencia que presentan los nifios, es la de
maodificar la estructura misma del modelo de situacién que imaginan vinculado con
el texto actual que procesan, antes que revisar el texto mismo y su propio
procesamiento. Este proceder provoca que sea hasta el momento de detectar que
existe una contradiccion o un conflicto interpretativo, que los nifios se dirigen a
revisar el texto y su propio procesamiento. En este caso, la idea del acceso directo
al significado de las palabras por la via del procesamiento de indices ortograficos
gueda puesta en duda, al menos en la situacion que analizamos. La respuesta mas
general es la de retomar el significado mas probable en funcion del contexto, a
pesar de que los nifios efectivamente conocian el patron grafico asociado a la palabra:
el caso de pin interpretado como pain es muy claro ya que, luego de ver la segunda
frase, asignaban a pain la interpretacion convencional, lo que mostraba que si conocian
el patron grafico, pero que no movilizaron dicho conocimiento “hasta que hubo
necesidad” de dar cuenta (interpretar) de la segunda oracion homéfona.

Esta situacion pone al descubierto un problema interesante: uno puede ser el
nivel de conocimiento sobre lo ortogréafico y otro su aplicacion en un contexto de
actuacion determinado. El procedimiento seguido por los nifios al leer, deja claro
que es prioritaria la construccién de una interpretacion globalmente coherente (es
decir, que tome en cuenta el contexto) y que es solamente cuando se esta frente a
un conflicto interpretativo que se pasa a un nivel mas detallado de andlisis, en el
que se puede recurrir (si esta a disposicion) al conocimiento ortografico o a otros
tipos de conocimientos vinculados, o bien se tengan que elaborar inferencias
semanticas (¢las rayas tienen cuartos?; ¢las rayas desayunan?). Aunque,
efectivamente, para que sea tomado en cuenta el conocimiento ortogréfico, debe
estar presente y disponible en algin lado.

Asi, en términos generales, hemos visto que las soluciones interpretativas
que los nifios elaboran de los textos presentados, depende en cierto grado de su
conceptualizacion de los fenédmenos ortograficos: a una conceptualizacion mas
evolucionada, corresponde una flexibilidad mayor en la posiblidad de correccion
interpretativa. A la inversa, a una conceptualizacion menos evolucionada, existe
una mayor dificultad de adaptacién y cambio, llevando a los nifios a admitir que dice
lo mismo en dos formas graficas diferentes o, en el mejor de los casos, a decir que
no saben qué dice en una de las palabras homéfonas. La activacién de la diversidad
de significados asociada a un mismo patrén sonoro, parece depender de la evolucion



general de la conceptualizacion sobre la ortografia, al menos en una situaciéon de
lectura de textos (y no en situaciones experimentales de identificacion de palabras
aisladas).

En los casos de los nifios méas evolucionados respecto de su conceptualizacion
de la ortografia, se ve claramente que desde el principio se puede aplicar el
conocimiento ortografico al procesamiento, y que ésto los lleva a interpretaciones
convencionales de los fragmentos homdéfonos. Se podria decir que estos nifios si
acceden directamente al significado a partir de las caracteristicas ortogréaficas de
las palabras, aunque debemos recordar que se trata de reconocimientos mediatizados
por todo un sistema conceptual de lo ortografico. Como hemos visto, el desempefio
convencional esta ligado a los niveles de conceptualizacion. Las adquisiciones
ortograficas son construcciones sistematicas, mas que almacenajes de items
aislados.

Es importante sefalar también que nuestros datos presentan una congruencia
general en relacion a la edad y la escolaridad de los nifios, al interior de cada
poblacion estudiada. Lo que identificamos como respuestas de menor evolucion,
dominan en los grupos de menor edad y viceversa. Existen sin embargo casos
inversos mas o menos aislados: nifios pequefios que dan respuestas mas
evolucionadas y nifios mayores que dan respuestas menos evolucionadas.

Como siempre, debemos tomar en cuenta que la verdadera variable a controlar
seria no tanto la edad en si, sino la experiencia con el objeto especifico de adquisicion
y, mas aln, la calidad de dicha experiencia. Entendemos por experiencia las
interacciones que el nifio tiene con el objeto de adquisicién. Esta variable, de hecho,
no se puede controlar. Y sélo una parte de la experiencia esta vehiculizada por la
escuela. Otra parte, de mayor peso sin duda, esta vehiculizada por la familia y el
medio social.

DE LAS DIFERENCIAS EN EL RITMO DE EVOLUCION ENTRE LAS POBLACIONES

Pero si hay una identidad fundamental en los procesos y las repuestas entre la
poblacién francofonay la hispanéfona, también hay diferencias, provocadas por la
presién que el objeto ejerce en el sujeto, aunque las diferencias que hemos logrado
apreciar son esencialmente de ritmo.



Mientras que la poblacion francéfona parece avanzar mas rapidamente en su
conceptualizacion y uso de los aspectos ortogréaficos, de tal forma que nifios mas
pequefios tienen conceptualizaciones mas avanzadas, la poblacion hispan6fona
parece posponer en el tiempo su tratamiento de lo ortogréfico.

Creemos que este fenédmeno responde tanto a factores intrinsecos ligados a
la estructura de las lenguas escritas, como a factores extrinsecos ligados a la
concepcidn y la actitud social y escolar hacia la ortografia, asi como a diferencias
mas generales entre ambas sociedades y sistemas escolares. Puesto que no
tenemos datos acerca de las diferencias extrinsecas antes mencionadas, nos
concentraremos en las intrinsecas.

En francés existe para ciertos casos, que son muy frecuentes, una morfologia
escrita verdaderamente independiente de la morfologia oral. También existen series
muy grandes y muy frecuentes de oposiciones logogréficas que se deben distinguir.
Si el nifio durante su adquisicién “viola” esa morfologia y esa logografia, el resultado
de esa violacion puede dar por consecuencia textos escritos con una apariencia
grafica muy diferente, y mas dificilmente interpretable por un adulto (imaginemos
una composicion infantil sobre la mama (mere) escrita como mer, 0 viceversa; o
bien, imaginemos un texto cualquiera que no opone a vs a, o il vole a ils volent).

En cambio, en espafiol no existe la complejidad grafematica que hay en francés.
Es decir, cosas tales como o, au, eau, -ent, e (muda), dobles letras, etcétera, que,
ademas de ser graficamente complejas, son muy frecuentes y se requieren a cada
momento (en produccién como en interpretacion). La violacion de la ortografia en
espariol, si bien crea una distancia en laimagen grafica de la palabra respecto de la
imagen convencional, rara vez es de la magnitud de la distancia que se crea en las
producciones no ortograficas en francés.

Este fenbmeno hace que sea verdaderamente necesario el tratamiento de lo
ortografico “a la brevedad posible”. Lo ortografico se empieza a incorporar mucho
mas rapido, puesto que la presion interna y externa es mucho mas fuerte. Esta
presion del objeto obliga a una tematizacién mucho mas precoz y por lo tanto
desencadena un proceso de reflexion y uso desde una edad mas temprana. Proceso
gue parece ser cualitativamente idéntico al seguido por los nifios hispan6fonos,
pero cubierto en un rango de edad que comienza antes y que quiza se extiende
hasta después, debido a la cantidad y a la complejidad de los fendmenos
involucrados. Mirada con atencion, esta interpretacion es contraria a lo esperado,
yaque, en sistemas de escritura complejos, se espera que el proceso de aprendizaje
lleve significativamente mas tiempo, y viceversa. Puede ser que sea al revés:



a mayor presion del objeto, mayor movilizacion del sujeto, lo que se traduce en una
tematizacién mas precoz y en un proceso mas acelerado.

Insistimos en que los factores externos también deben jugar un papel importante
y merecerian un estudio especifico, que no ha sido nuestro objetivo.

HACIA UNA TEORIA UNIFICADA DE LA ADQUISICION Y USO DE LA ESCRITURA

Que existe una continuidad entre la oralidad y la escritura nos parece indudable. Es
cierto que la escritura no es una imagen especular del habla (o de la oralidad, segun
se definan). Sin embargo, que en la “prehistoria de la lengua escrita” se hayan
descubierto ciertos hechos que sin duda dejan claro que el nifio no siempre concibe
la escritura como ligada a la oralidad, no significa que siempre, en la psicogénesis,
sera asi, como parece creer Ferreiro. Desde nuestro punto de vista, si hay un
periodo en el que el nifio queda fuertemente centrado en una relacion de dependencia
de la escritura respecto de la oralidad. Dicha relacién ird cambiando conforme el
nifio logra tematizar e incorporar a su escritura nuevos elementos del universo de
grafismos que ha de usar, por un lado, y conforme se plantee nuevos problemas
acerca de qué y como se retienen dichos elementos, y acerca de cuéles no se
retienen en la representacion escrita.

La escritura es un objeto social muy complejo de conocimiento, que sélo
puede ser descrito en varios planos intersectados, asi como su adquisicion. Este
trabajo esta centrado en el plano sistémico, es decir, en el plano que describe el
funcionamiento de los elementos graficos y sus reglas de uso y combinacion. El
plano sistémico se avoca a la especificacion de cuales caracteres graficos se usan
en la representacion y como funcionan, como se distribuyen en la hoja, etcétera.
Existen otros planos de descripcién de la escritura que no hemos tocado, como el
plano textual, que intentaria describir las caracteristicas propiamente textuales del
escrito, con referencia a la diversidad posible de textos y sus caracteristicas, asi
como la relacién que estos guardan respecto de la textualidad oral. En este plano
de estudio, nos avocariamos a describir las semejanzas y diferencias entre los
textos, llegando a establecer tipologias.

Evidentemente, estos dos planos se intersectan e interactian, ya que los
diferentes tipos de texto se organizan de manera distinta en la pagina: comparese
la version “cuento” de la raya salvavidas con la versién comic del mismo (anexo 13),
y obsérvense las semejanzas y las diferencias.



Un tercer plano del objeto de estudio podria describirse como el plano funcional,
es decir, como el plano que estudia la funcién de los textos escritos en nuestra
sociedad, tanto entre los diversos tipos de textos escritos como en contraste con la
textualidad oral.

Tan solo considerando esos tres planos (quiza fuera necesario plantear mas,
en un estudio tedrico, metddico e interdisciplinario), resulta dificil imaginar UNA
psicogénesis de la escritura. Aun solo dentro del plano sistémico, es dudable que
exista UNA psicogénesis. Nuestros datos parecen sugerirnos que hay diversas
psicogénesis desarrollandose en una compleja interaccion.

Existe una dimension propiamente psicoldgica del problema, directamente
vinculada con el comportamiento, basado, aunque no totalmente determinado, en
las estructuras cognitivas en evolucion. ¢ Como se ponen en uso dichas estructuras?
¢,Como interactdan los diferentes sistemas cognitivos? ¢ .cual es la relacion entre
las estructuras construidas y los procedimientos aplicados?

Hemos visto que las diferentes aproximaciones al problema de la adquisicion
de la escritura tienen nucleos y vias distintas de aproximacion, que en realidad a
Nnosotros nos parecen mas complementarios que excluyentes.

Ferreiro se aproxima epistemologicamente al problema, y pone el énfasis en
los procesos de construccién de conocimiento, trabajando casi exclusivamente
con datos de produccion (excepto al principio de sus investigaciones referentes a la
escritura). El nivel propiamente psicoldgico parece no interesarle. Sus aportes, desde
la 6ptica epistemologica, son innegables, pero fragmentarios, alin permaneciendo
al interior de la éptica epistemoldgica. Que hay niveles intermediarios de comprensién
del objeto es innegable y hay que tomarlos en cuenta. Sin embargo, Ferreiro no
esta interesada en explicar como se aplican o usan esos niveles intermediarios de
compresion del objeto. Ese es un problema especificamente psicolégico.
Metodoldgicamente, se apoya en la interpretacién de las producciones infantiles,
tratando de generar sistemas explicativos que den cuenta tanto de los aciertos
como de los errores: sube al bebé a la bicicleta, para conocer lo que puede hacer
(para usar laimagen clasica de Pierre Grec6, 1961).

Por su parte, el modelo estratégico de lectura de van Dijk y Kintsch se ubica
en el extremo psicoldgico del problema, tratando de explicar la dinAmica que permite
la comprensién “en linea” de un texto, su elaboracién semantica y su codificacion
en memoria, para explicar la posibilidad de su recuerdo. Sin embargo, esta
aproximacion estudia sobre todo a adultos que ya son lectores expertos. Supone,
con razon, que los procesos de elaboracién semantica son posibles solamente si



interactdan diversos sistemas cognitivos: conocimiento del mundo almacenado en
memoria, codificado en términos de modelos de situacién o de marcos (frames), el
sistema perceptivo, el conocimiento propiamente textual, etcétera. Este modelo
intenta subrayar, ante todo, la gran flexibilidad del proceso de elaboracion semantica,
para lo cual hace un uso extensivo (si no excesivo) del término estrategia.

Aun compartiendo con estos autores el planteamiento de su probleméatica
(explicar la innegable flexibilidad de los procesos psicolégicos de elaboracion
semantica del discurso) la solucién de agregar estrategias a cada paso del camino,
nos parece una solucion tedrica poco eficiente, ya que la lista de estrategias tenderia
aincrementarse a medida que aparezcan problemas por explicar. Ademas, ya hemos
argumentado por qué nos parece importante tomar en cuenta la distincién entre
texto impreso y texto leido, ya que la elaboracion semantica se realiza necesariamente
sobre el texto leido.

Existen, por otro lado, aproximaciones a la lectura desde la metodologia
experimental, que se realizan a través de estudios que a lo mas toman en cuenta la
lectura de frases, cuando no se limitan al estudio de la identificacién de palabras.
Més auln, algunos autores parecen reducir, de un parrafo al siguiente, la lectura a la
identificacion de palabras. Si bien estos estudios son muy sistematicos, tienen una
larga tradicién y han producido muchos resultados interesantes, son dificilmente
coordinables con los estudios de la lectura a nivel textual que nosotros intentamos.
Como hemos visto en esta investigacion, la blisqueda de la coherencia global del
texto es una variable fundamental que afecta a su procesamiento superficial y
profundo. Si eliminamos esa variable, transformamos sustancialmente nuestro objeto
de estudio.

¢,Cémo coordinar un abanico de aproximaciones tedrica y metodolégicamente
tan disperso y que, sin embargo, tiene aportes fragmentarios tan innegables como
ricos?

Los lectores utilizan tanto estrategias como procedimientos de lectura. Esas
estrategias y procedimientos dependen de alguna manera de las “teorias implicitas”
que los sujetos tienen acerca del objeto escritura, asi como de la manera en la que
se plantean el objetivo de un acto de lectura especifico.

Posiblemente, debemos recuperar el trabajo que la escuela de Ginebra realizara
en los setentas, referente a la investigacion de la dindmica psicoldgica de los sistemas
cognitivos, tanto al nivel de la interaccion de diferentes esquemas en formacion (los
estudios de aprendizaje) como al nivel del estudio de la “dimension funcional, que
no esté totalmente explicado por la teoria de la equilibracién de las estructuras



cognitivas” (Mendelsohn, 1981). Asi, podriamos intentar unificar en un sistema
coherente, conceptos aparentemente tan dispares como “la hipétesis silabica de
escritura”, las “exigencias de cantidad y variedad internas”, las “estrategias” de
procesamiento semantico y los procedimientos logogréficos, ortograficos o de
ensamblaje fonoldgico al leer o al escribir. Es decir, podriamos encuadrar las diferentes
aproximaciones en una sola, que integrara a la vez la dimension estructural con la
dimension funcional de la adquisicién y el uso del conocimiento construido en los
periodos evolutivos mas claramente diferenciables en el transcurso de la evolucion,
distinguiendo ademas los diferentes planos de conocimiento que sobre el objeto
escritura deben considerarse.

Construir una teoria de este tipo es factible. Se requiere ante todo un trabajo
interdisciplinario y una actitud cooperativa (y no competitiva) que intente incluir (y
no excluir) los aportes de las diferentes aproximaciones que han explorado, por
afios, sectores parciales del objeto de estudio de la psicolinglistica de la escritura.
Asimismo, se requiere realizar distinciones nitidas entre discurso oral y discurso
escrito, ya que si bien el procesamiento de ambos tipos de discurso debe tener
evoluciones, mecanismos, estrategias y procedimientos comunes, también deben
tener sus especificidades, ya que las estructuras y las funciones de uno y otro tipo
de discurso son solo parcialmente isomorfas.

Sireservamos el término estrategia para aquel nivel de planeacién conciente
de aplicacién de procedimientos para llegar a un fin, y reservamos el término
procedimiento para la aplicacién esquematizada y relativamente inconsciente de
acciones tendientes al logro de una meta, y ademas comprendemos que
necesariamente los procedimientos (de escritura y lectura) estan de alguna manera
determinados por los niveles conceptuales que el sujeto tiene de los diferentes
planos del objeto y de la accién que sobre él ejerce, entonces podremos unificar las
diferentes aproximaciones actuales al problema de la adquisiciéon y uso de la lectura
y la escritura.

Desde esta perpectiva, seria necesario distinguir lo estratégico de lo
procedimental, desde una perspectiva genética, que tome en cuenta la evolucion de
la esquematizacion de las acciones, su conceptualizaciéon y la generacion y
organizacion de procedimientos y estrategias de aplicacién de conocimiento con el
fin de producir o interpretar textos escritos.

Evidentemente, las estructuras conceptuales permiten la generacion de
procedimientos tanto como la aplicacién de procedimientos ponen en evidencia los
limites de las estructuras y las obligan a cambiar, transformandose para incorporar



coherentemente los datos del problema que representa la interpretacion de un texto.
Nuestra investigacion ha permitido mostrar que la lectura “en linea” es un proceso
muy complicado. Mas aun lo es esa lectura que en realidad explota esa caracteristica
fundamental del texto escrito: su permanencia. Poder detenerse en el texto,
interrogarlo, dialogar con él, analizarlo, volver a leerlo, son todas actividades que
s6lo son posibles con un texto impreso. El texto oral es efimero. En cambio, el
texto escrito permanece para poder de-construirlo. Ese es un nivel de lectura al que
todo ser humano debe acceder, mas alla de la construccién de una idea global del
contenido del texto, mas alla de la construccidn de macroestructuras.

Es posible construir una teoria psicolinglistica unificada de la lectura y la
escritura. Esperamos compartir con nuestro amable lector esa meta.
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Las colaboraciones que reciba la revista Coleccién Pedagogica Universitaria tendran que ajustarse
al perfil de su linea editorial y a sus condiciones de publicacion. Los articulos deberan mostrar los
senderos y las problematicas actuales que se articulen en torno a la educacion, la docencia y las
disciplinas afines. La revista cuenta con dos secciones: una destinada a trabajos de investigacion
originales (articulos tedricos, ensayos, revisiones de avances cientificos, traducciones) y la otra a
textos que apoyan la divulgacion de temas relacionados con el campo educativo (resefias, reflexio-
nes, informacion de interés general).

Condiciones para publicacion:
a) Los trabajos deberan enviarse en su version original con dos copias. La extension de los mismos
cubrira un minimo de 17 y un maximo de 30 cuartillas (incluyendo graficas), fuente Times New
Roman, margenes de pagina estandar, a doble espacio, en 12 puntos, citas en 11 y notas en 10, con
alineacion justificada (sin guiones al final de cada linea, excepto los de separacion de palabras). En
los parrafos iniciales del articulo y de los subtitulos no se usara sangria, pero si en los que le
contintien, ademas de dejar entre ellos el espacio de separacién normal después del punto y aparte.
b) Cada texto iniciara con el titulo, que se recomienda sea conciso, seguido del nombre del (los) autor
(es) y de un abstract en espafiol y en inglés (o en francés, segun el caso), asi como de una
exposicién minima (una cuartilla) del contenido a tratar, que comprenda los conceptos bésicos y la
problematica general del trabajo; también se sugiere incluir subtitulos, aunque de manera moderada,
que faciliten su lectura y comprensiéon. En caso de manejar siglas, que éstas estén debidamente
desglosadas.
c) Las citas incluiran, al final y entre paréntesis, los datos de la fuente: apellido(s) del (los) autores,
afio de edicién y paginas de referencia, ejemplo: (Teberosky, 1992: 63); las notas se pondran a pie
de péagina y las referencias bibliogréaficas al final del texto, ordenadas alfabéticamente por apellido
del autor, continuando con el afio de la primera edicion (entre paréntesis) y titulo original si es posible,
titulo de la versién manejada en cursivas (si se trata de libros), lugar de edicién, editorial y afio de
edicién utilizada, por ejemplo:
GUTIERREZ, Francisco (1984) Educacién como praxis politica, México, Siglo XXI, 1985.
ZIMAN, John (1980 Teaching and learning about science and society), Ensefianza y apren-
dizaje sobre la ciencia y la sociedad, México, FCE, 1985.
Si se trata de capitulos de libro, el titulo de los mismos ira entre comillas, el del libro en cursivas, lugar,
editorial y afio. Si se trata de articulos, el titulo ira en comillas, el de la revista en cursivas, volumen,
numero, fecha de edicién y paginas.
d) Los cuadros, gréaficas e ilustraciones, si los hubiera, deberan ir anexados al final del trabajo
(independientemente de estar incluidos con el cuerpo del texto), en original y en una hoja cada uno.
Tendran que contar con una marca que facilite su ubicacion, con un titulo breve en la parte superior
y con la sefializacién de la fuente de informacion al pie; los tonos en blanco y negro deberan estar
suficientemente contrastados para su facil reproduccion.
e) El total del trabajo debera enviarse también en un diskette 3 %2, en formato ASCII o en procesador
de palabras Word. En la etiqueta es necesario anotar los siguientes datos: nombre del archivo
(preferentemente las dos primeras palabras del titulo del articulo) y nombre del autor.
f) Anexar una ficha que contenga la informacion siguiente: nombre completo del autor, grado acadé-
mico, disciplina que maneja, area de investigacién, institucion donde labora, direccién, nimero
telefénico, de fax, clave de correo electronico, datos del proyecto en curso, curriculo abreviado y
referencia de sus principales publicaciones.
g) Sdlo se recibiran trabajos inéditos, en espafiol, francés, inglés, italiano y portugués, y no deberan
enviarse a ninguna otra revista para su publicacién, ni en espafiol ni en ningin otro idioma.
h) Los trabajos pasaran primero por la evaluacién de la Comision Editorial Interna quien, de acuerdo
con la calidad de los mismos, decidira la pertinencia de su envio al Consejo Editorial Externo. Son los
miembros de este Ultimo quienes recibiran los textos andnimamente y determinaran la oportunidad de
su publicacién. Cuando los materiales tengan observaciones, se haran llegar a sus autores para que
en un plazo maximo de 15 dias, a partir de la fecha de recepcion, sean devueltos con las correccio-
nes correspondientes. Aparte de los criterios teérico-metodolégicos, su aceptaciéon dependera
también de su calidad y originalidad, del manejo del tema, de la actualidad de la informacién y de la

coherencia textual.
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