REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 4, N.© 2

Practicas de lecturay
escritura desde la perspectiva
de la atencion temprana

Estudios de caso

(Reading and writing practices from the early childhood perspective: case

studies)
Estela D’Angelo Menéndez
Laura Benitez Sastre
Rosa Sobrino Callejo
M. Fernanda Hinojosa Valencia
Universidad Complutense de Madrid

ISSN (Ed.Impr.): 1889-4208
Recepcién: 01/01/2011
Aceptacién: 01/02/2011

RESUMEN

ABSTRACT

Los aportes del presente trabajo se centran
en comprender la complejidad del proceso
de aprendizaje de la lectura y la escritura en
poblacién infantil que presenta dificultades en
su desarrollo temprano. Se considera que estos
aprendizajes, cuando estan situados en autén-
ticas practicas sociales de lectura y de escritura
mediadas por adultos significativos pueden
encaminar el deseo infantil y la indagacién, en
proceso, de las particularidades del sistema de
escritura. Es decir, se trata de aprendizajes que
transcienden la mera adquisiciéon del codigo
escrito y evitan bloqueos cognitivo-emociona-
les ante consignas abstractas que se alejan de
los esquemas cognitivos iniciales del pequefio
aprendiz. El equipo de investigacion respon-
sable de este trabajo ha registrado sistematica-
mente el acercamiento a la cultura escrita de la
poblacién mencionada mediante la estrategia
del estudio de caso con el propdsito de corro-
borar estos panoramas, relacionandolos con
situaciones de inclusion. En consonancia con
estos criterios, aborda las conclusiones alcan-
zadas en dos de dichos estudios.

PALABRAS CLAVE

The focus of this paper is centered in unders-
tanding the complexity of the reading and
writing learning process in infant population
with special needs at an early stage. It is con-
sidered that their learning, when immersed in
authentic social reading and writing practices
guided by significant adults, can set the road
for childhood desire and inquiry, in process,
of the peculiarities of the writing system. Me-
aning that, their learning goes beyond the so-
le acquisition of the written code and avoids
cognitive-emotional blocks in the learning
infant. The research team responsible for this
paper has systematically registered the way
the mentioned population comes close to the
written culture using the study case strategy
as a means to corroborate these scenarios, es-
tablishing relationships with inclusive situa-
tions. In consonance with these criteria, this
paper deals with the conclusions reached in
two of these studies.
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PRACTICAS DE LECTURA Y ESCRITURA DESDE LA PERSPECTIVA DE LA ATENCION TEMPRANA

1. Introduccién

El presente trabajo, teniendo en cuenta los
aportes del enfoque histérico-cultural para
explicar la relacién del sujeto con la cultura
escrita (Vygotski, Leontiev, Bajtin, Bronc-
kart), plantea el seguimiento de la lectura y
la escritura en poblacién infantil valorando
su conocimiento no-convencional sobre el
sistema de escritura (acorde con el plantea-
miento psicogenético aportado por Ferreiro,
Teberosky, Tolchinsky, Vaca, entre otros au-
tores). Es decir, desde el enfoque histdrico-
cultural, las actividades de lectura y escritu-
ra se analizan en sus procesos particulares
de realizacion y, desde la psicolingiiistica, se
valora la evolucion en la conceptualizacion
de sistema de escritura que atraviesa cada
sujeto. Por tanto, se considera que las pro-
ducciones escritas con sistemas no-conven-
cionales también tienen valor comunicativo,
al tiempo que dan cuenta del desarrollo lin-
giiistico temprano de los nifos y las nifas,
y contribuyen al descubrimiento, en proce-
so, de la convencionalidad del cédigo. Este
proceso facilita, evidentemente, el acceso de
la poblacién infantil a la cultura escrita de
nuestra sociedad (Anderson y Teale, 2002).

La necesidad de indagar en los procesos de
ensefianza y de evaluacion que entiendan es-
te proceso, marca el inicio de este estudio
centrado en la indagacion de casos. Para su
realizacion se considerd, desde la perspecti-
va historico-cultural, que cada acto de ense-
far supone una reensefanza en la medida
en que, al internalizar nuevas acciones y
nuevos objetos de conocimiento, se produ-
ce una reestructuracion en las capacidades
discursivo-textuales de cada sujeto. Es el
proceso que Vygotski (1979) denominé co-
mo internalizacion de las formas culturales
que, evidentemente, se genera en diferentes
contextos sociales, no solamente en el esco-
lar pues la escuela, atin siendo un espacio de
acceso privilegiado para la lectura y la escri-
tura, no resulta el tnico contexto en el que
se desarrollan situaciones comunicativas
que ayudan a avanzar en los aprendizajes.
En el caso que nos ocupa -las practicas de
lectura y de escritura-, se reconocen varia-
dos contextos comunicativos que se engar-
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zan en el entramado de las comunicaciones
sociales cotidianas, es decir, en las que se
pueden identificar las expectativas de quién
lee, quién escribe y como y cuando deben
hacerlo; asimismo, donde es posible encon-
trar, de acuerdo con las intenciones de los
hablantes, usos de escritura ya arraigados y
otros que apenas se asoman, prefigurandose
como usos emergentes (Kalman, 2001, p. 40).

De tal forma, las practicas escolares que
incluyen experiencias de lectura y de escri-
tura que los nifios y las nifias tienen fuera
del ambito escolar, estableciendo un puente
entre las practicas que suceden en el hogar,
la escuela y la comunidad (Ferreiro y Gémez
Palacios, 2002), se valoran como mediadoras
de importancia en el proceso de apropiacién
del uso de la lengua escrita. Los avances que
puede experimentar la infancia en este senti-
do, se relacionan significativamente con pro-
cesos de inclusién social, mas atin cuando
existen condiciones que, presumiblemente,
consideran la existencia de dificultades para
aprender al ritmo cuestionablemente identi-
ficado como normal. Esta relacion exige, a su
vez, una constante revision de los procesos
de ensefianza en conexion con la posibilidad
de que los mismos entiendan y acomparien la
amplia gama de diversidad que expresan
los nifios y las ninas, y, como consecuencia,
actiien como estrategias inclusivas (Sancho,
2002; Leatherman y Niemeyer, 2005). Asi-
mismo, obliga a que dicha relacion se agilize
en la medida en que el uso del lenguaje sea
cotidiano y se integre en las distintas accio-
nes pues, enfrentarse a leer y a escribir una
lengua sin utilizarla realmente -es decir, sin
producir e interpretar textos acorde con las
distintas funciones que ofrece esa lengua pa-
ra su comunidad de hablantes-, es una cues-
tion, por lo pronto, dificil (D’ Angelo, 2003).
En este marco, los numerosos estudios so-
bre la psicogénesis de la escritura (Ferreiro y
Teberosky, 1979; Goodman, 1982; Tolchins-
ky, 1993), y las revisiones posteriores (Vaca,
1997), han permitido, por la solidez de su
fundamentacion cientifica, una profunda re-
flexion sobre la relaciéon que existe entre las
practicas de lectura y de escritura que reali-
zan los nifos y las nifias dentro y fuera del
ambito escolar.



En cuanto a la evaluacion de las produccio-
nes infantiles realizada durante el estudio de
casos, se ha puesto el acento en las transfor-
maciones evolutivas del conocimiento que
se registran en las mismas, cuestion indis-
pensable para poder acompaiiar a cada nifio
o nifia en su propio proceso de aprendizaje
desde el respeto a su saber (aunque atin no
sea convencional) afianzando su autonomia
como escritor y lector. La satisfaccion de los
nifios y las nifias por el trabajo realizado
surge a partir de que éste es valorado por
el adulto, cuestion que retroalimenta el de-
seo por seguir aprendiendo. Interrelaciones
importantes que dan sentido a interpretar
los errores cognitivos tipicos del proceso de
conceptualizacion del sistema de escritura.
Por ello, consideramos que la indagacién
relacionada con la apropiacion del lenguaje
escrito es una constante en el mundo de la
investigacion interdisciplinar de las tltimas
décadas ya que se necesita seguir estable-
ciendo puentes diddcticos entre los procesos
de ensefianza de la lengua escrita materna y
el tipo de capacidades que los mismos per-
miten desarrollar a los aprendices conside-
rando que el espacio ocupado por los proble-
mas para aprender a leer y a escribir podria ser
compartido con los problemas de los docentes
para ensefiar a leer y a escribir en el contexto de
la diversidad del alumnado. En este sentido, en
coincidencia con otros estudios de investiga-
cion didactica, nuestro equipo registra que la
evolucion de las ideas de los maestros hacia
el uso auténtico del lenguaje en los diferen-
tes contextos de ensefianza y/o intervencién
psicopedagogica, cuyos alumnos y alumnas
presenten distintas conceptualizaciones res-
pecto al sistema de escritura, puede estar
trabada en algunos puntos por los principios
que la tradicion didactica ha legitimado
respecto a la manera de ensefiar en los pri-
meros anos de escolaridad (centrados en la
explicaciéon descriptiva y descontextualizada
de la normativa lingiiistica junto a excesivas
ofertas de copiar y escribir al dictado llegan-
do, de este modo, a précticas lingiiisticas
muy alejadas del lenguaje): la presentacién
secuencial, atendiendo a la dificultad de las
respectivas normas, puede colaborar con la
pérdida del sentido de la complejidad y la
pragmatica que define el uso del lenguaje.
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De igual modo, dado el cardcter complejo
e interrelacionado del aprendizaje, también
cobran importancia los significados de las
experiencias de lectura y escritura que el
alumnado vivencia en el contexto de dichas
secuencias. Por ejemplo, ;qué puede signifi-
car la lectura para un nifio/nifia que atin no
descubri6 el principio alfabético? El analisis
de este tipo de experiencias de aprendizaje
evita, entre otras cuestiones, el sefialamiento
de la variable determinista de lo social o dela
discapacidad que, avalada por una tradicién
de corte empirista, justifica la dificultad de
acceso al conocimiento lingiiistico y comuni-
cativo que presenta el alumnado inmerso en
situaciones sociales dificiles y/o atravesado
por la sombra de los factores de riesgo bio-
psico-socioemocional durante su desarrollo
y, COmo consecuencia, se aproximan a con-
textos de exclusion escolar desde edades
tempranas. Evidentemente, estos cuestiona-
mientos permiten reflexionar sobre distintos
aspectos: ;qué riqueza alfabetizadora le ofre-
ce el ambiente escolar a esta infancia?, ;son
considerados lectores y escritores los nifios y
las nifias evaluados con problemas para leer y
escribir?, ;qué conocimiento lingtiistico y co-
municativo se les reconoce?, ;qué se espera
de ellos y ellas con relacion al desarrollo cu-
rricular?, ;qué capacidades vinculadas con
la produccion escrita se consideran adecuadas
para avanzar en la linea esperada?, ;con qué
contenidos, en qué circunstancias y con qué
expectativas logrardn ser competentes para
el sistema escolar?, etc.

Para buscar algunas respuestas a estos
interrogantes, el equipo de investigacion
que presenta este trabajo consider6 que los
estudios de caso en torno a la produccion e
interpretacion de textos en distintas circuns-
tancias y contextos por parte de la poblacién
infantil considerada con dificultades y/o con
factores de riesgo para aprender a leer y a
escribir -con el seguimiento de las transfor-
maciones de sus conocimientos en relacion
con el lenguaje que se escribe-, podria resul-
tar un camino valido para indagar principios
de intervencidn psicopedagdgica aplicables
al campo de la Atencién Temprana. En este
espacio se da cuenta de este estudio, orga-
nizando su presentacion a través de los si-
guientes apartados: se aborda el marco teo-
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rico que sustenta el andlisis y el seguimiento
de los casos realizado y, a continuacién, se
analizan dos de ellos por considerarlos re-
presentativos dentro de la poblacién investi-
gada. Para finalizar, se aporta un avance de
las conclusiones alcanzadas en el proceso de
investigacién desarrollado.

2. Abordaje del marco
tedérico referencial

2.1. La lectura y

la escritura como
contribucién al desarrollo
del lenguaje

La adquisicion del lenguaje ocupa un rol
central en el desarrollo integral de la infan-
cia. Nacemos con la habilidad universal
y Unica de dar sentido tanto a los objetos
como a las abstracciones, es decir, asignar-
les un valor simbdlico. Desde el ambito
neurologico, la Nobel de Medicina (1986)
Rita Levi-Montalcini remite a esta funciéon
cuando refiere la singularidad de nuestro
cerebro para poder hablar, escribir o inte-
resarnos por conceptos abstractos gracias
al desarrollo especifico de un componente
neocortical que ofrece la base de nuestra ca-
pacidad cognitiva.

Para Maria Luz Chapela (2010), el lengua-
je es el ultimo recurso que tenemos para la
representacion simbolica, pues lo reinven-
tamos de manera continua. Esta capacidad
de inventar el lenguaje es la que permite
ampliar la lengua para representar nuevas
experiencias y diferentes formas de pensar.
En los primeros afios de vida, los nifios y las
ninas adquieren gran parte de la cultura y
la sabiduria social gracias a sus interaccio-
nes lingiiisticas con los adultos. Los nifios
y las nifias que participan en actvidades de
lectura y escritura con sentido social desde
edades tempranas, muestran un admirable
desarrollo del lenguaje, el mismo que mues-
tran cuando aprenden la lengua oral. Cada
nifo o nifia se acerca a las convenciones del
lenguaje social gracias a los actos de habla
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y eventos de lectura y escritura en los que
participa. En la medida en que participen
de esas convenciones con sus propios recur-
sos, mayor éxito social conseguiran.

Por tanto, el desarrollo del lenguaje se re-
laciona fundamentalmente con la necesidad
de participar de las interacciones que se pro-
pician en los contextos sociales primarios
(familia, escuela, comunidad,...). La propia
necesidad de hacerse entender en dichos es-
cenarios mueve a los nifios y a las nifias hacia
el uso de la convencién del lenguaje, y por
tanto, a la adquisiciéon de diferentes recur-
sos lingiiisticos cuyas propiedades seman-
ticas (significado o sentido de las palabras) no
siempre se mantienen cuando se trasladan a
otros contextos. En este sentido, participar en
contextos sociales diversos, ayuda a descu-
brir el uso de los cédigos -lingtiisticos y no
lingiiisticos- que aporta la lengua. Por este
motivo, podemos decir que la lengua no so-
lo es portadora de palabras. La heteroneidad
lingiiistica esta asegurada en cualquier con-
texto comunicativo. El dominio de la lengua
nos lleva al uso de la misma en sus diferentes
contextos y en la diversidad lingtiistica que
aporta el cddigo escrito. Como dice Maria
Luz Chapela (2010):

[...] entender que la invencion y la
convencion desempenan la misma fun-
cion tanto en el lenguaje escrito como
en el lenguaje oral. Los nifios y las ni-
fias aprenden el lenguaje para pensar,
para aprender y para comunicarse. La
mejor forma de propiciar el desarrollo
del lenguaje entre ellos y ellas, es com-
partir con ellos todas y cada una de las
razones para usarlo. (p. 27).

2.2. La perspectiva social
en el aprendizaje de la
lectura y la escritura

Durante mucho tiempo, se pensé que el
significado de leer o escribir y la forma en
que los procesos de ensefianza facilitaban o
dificultaban su aprendizaje, no tenian espe-
cial relevancia como para ser investigados.
Sencillamente, se pensaba que ser una per-
sona alfabetizada equivalia simplemente



a saber leer y escribir (Vincent, 2000). Sin
embargo, en las tltimas dos décadas, se ha
debatido ampliamente sobre lo que se con-
sidera importante para valorar el hecho de
estar alfabetizado. Las investigaciones psi-
cogenéticas acerca del lenguaje escrito reve-
laron informacién importante para enten-
der que la alfabetizaciéon comenzaba mucho
antes de que los nifios y las nifias accedieran
al sistema educativo formal y el docente sis-
tematizara la ensefianza del sistema de es-
critura de acuerdo a determinados parame-
tros que indicaban qué letra es la primera
que los nifios y las nifias debian aprender.
Independientemente de las particularida-
des del proceso de adquisiciéon del cédigo
escrito, que indudablemente realizaron un
impacto importante en el ambito educativo,
se evidenci6é algo importante, alfabetizar-
se no era un lujo o una obligacién, sino de un
derecho. En esta linea, cabe decir ademas,
que la cuestion de alfabetizarse confunde
la acostumbrada ensefianza de las corres-
pondencias grafo-fonicas con el hecho de
poder circular por la cultura escrita y ser
participe de sus bienes. Asi pues, D’ Angelo
(2003) afirma que la accidon de alfabetizarse
nos lleva a disponer de la palabra, hablada
y escrita en tanto actividad social, cultural e
historica cuya complejidad abarca diferen-
tes factores, entre ellos, el aprendizaje de las
funciones de la lectura y la escritura.

La perspectiva social del aprendizaje de
la lectura y la escritura entonces, va mas
alld de la adquisicién mecanica del cddigo
escrito; conlleva la oportunidad de realizar
diversas acciones interactivas (relacionarse
con otros lectores y escritores, conversar
sobre textos escritos, insertar su uso en si-
tuaciones y contextos multiples, usar el len-
guaje con fines propios...) para entender la
relacion entre la cultura escrita y los proce-
sos historicos y politicos de donde procede
(Kress, 2003; Brice Heath y Street, 2008).

Estos aportes, obligan a replantearse las
practicas tradicionales de la ensefianza de
la lectura y la escritura que tienden a des-
componer el lenguaje escrito a través de
ejercicios abstractos que combinan sonido
y letras de forma progresiva (ma- me- mi-...)
para avanzar después hacia palabras com-
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pletas y pequenas frases del tipo mi mamd
me mima. Las nuevas perspectivas adhieren
a estrategias de ensefianza que incorporen
el uso integral del lenguaje (oral, escrito
y leido) con todas sus funciones y en con-
textos con intenciones comunicativas que
aporten significatividad al aprendizaje del
mismo. Para facilitar la adquisicién de la
lectura y la escritura, debemos involucrar a
los nifios y a las nifias en experiencias y vi-
vencias en las que se necesite leer y escribir.

Las perspectivas socioculturales del
aprendizaje realizan aportes interesantes
en esta linea y dirigen nuestra mirada hacia
la comunidad y hacia las situaciones colec-
tivas como contextos de aprendizaje privi-
legiados que ofrecen oportunidades para
acceder a la cultura escrita. Por tanto, esta
perspectiva ubica el aprendizaje en espacios
de interaccion social y, de esta forma, otorga
especial importancia al encuentro entre los
participantes como responsables del inter-
cambio de su conocimiento y pensamiento
sobre la cultura escrita (John-Steiner y Mee-
han, 2000).

Acceder a la cultura escrita implica fa-
vorecer la circulacién del material escrito.
Si bien es verdad que la sola presencia de
éstos alrededor de los nifios y las nifias no
asegura su alfabetizacion si promueve el
acceso al lenguaje escrito como estrategia
de comunicacion (Chapela, 2004). Los fami-
liares y las redes de apoyo (bibliotecarios,
proveedores de servicios...) constituyen me-
diadores de la cultura escrita que ayudan a
lograr el aprendizaje de la lectura y la es-
critura en una variedad de contextos y para
multiples propdsitos. Afortunadamente, los
investigadores que estudian los patrones
familiares de interaccion han sido capaces
de identificar muchas de estas influencias
y establecer sus contribuciones en la adqui-
sicién de competencias basicas, no sélo de
orden social, sino también, de caracter inte-
lectual (Collins, Maccoby, Steinberg, Hethe-
rington, y Bornstein, 2000).

En esta misma linea, los aportes de Mi-
chael Guralnik (2006) en la materia del
desarrollo temprano de la infancia, acom-
pafan la perspectiva social del aprendiza-
je al identificar los intercambios cotidianos
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entre padres e hijos, la provisién de mate-
riales interactivos (ladicos, impresos...), la
introduccion de los hijos en la red social de
la familia, la organizaciéon de reuniones de
juego o la participaciéon del nifio en las ac-
tividades comunitarias en consonancia con
sus intereses... como factores sociales bene-
ficiosos en la buisqueda de patrones de inte-
raccion familiar saludables para la infancia
en riesgo (bioldgica, social...).

Por tltimo, las discusiones actuales sobre
el aprendizaje de la lectura y la escritura
también incluyen su relacién con el proce-
so de construccion de la identidad. Sentirse
capaz de leer y escribir te convierte en un
participante autorizado para interactuar
socialmente por medio de la escritura y
la lectura (D’Angelo, 2003; Kalman, 2005;
Street, 2008). El desarrollo de la capacidad
narrativa de las personas contribuye a la
definicién de nuestra identidad. De esta
manera, cuando se promueve un trabajo na-
rrativo de forma temprana (en la familia, en
la escuela o en la comunidad) produce im-
prontas psiquicas relevantes “que hace de
los nifios y las nifias seres ‘hablantes’, con
poder para usar el lenguaje para relatar y,
al hacerlo, construir experiencias en las que
se constituyen como sujetos” (Pereira y Di
Scala, 2003: 58-59).

2.3. La adquisiciéon

de lectura y la

escritura: aportes de

las investigaciones
psicogenéticas del
aprendizaje de la escritura

Teniendo en cuenta que la construccién
del conocimiento se genera en relacion con
el desafio de indagar, interactuar e interpre-
tar los distintos objetos de conocimiento, las
investigaciones psicogenéticas (Ferreiro y
Teberosky, 1979; Goodman, 1982; Tolchin-
sky, 1993; Vaca, 1997) han registrado las
ideas o hipdtesis que los nifios y las nifias
ponen continuamente a prueba frente a la
lengua escrita hasta llegar a alcanzar, en
proceso evolutivo, el conocimiento objetivo
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y convencional. Este analisis ha tenido una
importante resonancia en el ambito edu-
cativo, fundamentalmente en relacién con
los procesos de alfabetizacién inicial de una
lengua y en los de atencién a la diversidad
(D"Angelo, 2003) a lo largo de toda la esco-
laridad obligatoria. Por ejemplo, el hecho de
que el docente conozca el proceso de con-
ceptualizacion del sistema de escritura por
el que transitan todos los nifios y las nifias
que aprenden una lengua hasta redescubrir
la convencionalidad de su cddigo escrito
(cada uno a su ritmo y posibilidades, y en
intima relacién con sus experiencias con el
lenguaje escrito en los entornos cotidianos
donde interactia), ha obligado a revisar,
entre otras cuestiones, los criterios de evalua-
cién y el concepto de error durante el aprendi-
zaje de la escritura (D”Angelo, 2003). Es de-
cir, el profesorado ha comenzado a perder
el miedo pedagégico que histéricamente han
generado las equivocaciones de quienes
aprenden a escribir y a leer, al tiempo que,
ha potenciado el desarrollo de su competen-
cia en comunicaciéon proponiéndoles el uso
social de diferentes géneros textuales aun-
que no dominen el cddigo escrito. Dombey
y Meek Spencer (1994) lo explicita de la si-
guiente manera:
los nifios y las ninas pequefios co-
meten errores miscues [empleando el
término concreto de Ken y Yetta Good-
man] como estos en su escritura mues-
tran que estan presentado atencion a los
fonemas de las palabras que ellos estan
intentando escribir, [...] los nifios y las
nifas necesitan un entorno que les ani-
me a experimentar y no un entorno que
les anime a experimentar y no un entor-
no que penalice sus errores. (p. 131).

Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979)
distinguen tres grandes momentos en el
proceso de adquisicion de la escritura:

— La distincion entre el modo de repre-
sentacion icénico y el no-icénico: dife-
renciacion entre el dibujo y la escritura.

— La construccion de formas de diferen-
ciacion: diferencias cualitativas (varia-
bilidad interna dentro de una misma
palabra) y cuantitativas (cantidad mi-
nima de marcas).



— La fonetizacién de la escritura: anali-
sis de la emision oral de las palabras.
Abarca desde el recorte silabico (adju-
dicando una marca a cada uno de los
sonidos identificados) hasta el descu-
brimiento del principio alfabético (lle-
gando asi al mayor nivel de formalidad
posible respecto a los componentes de
las distintas silabas).

En dltima instancia cabe sefialar que el
equipo coordinado por Hachém (2002)
profundiza en el estudio desarrollado por
Ferreiro y Teberosky donde describe por-
menorizadamente los distintos niveles del
proceso de aprendizaje del sistema de escri-
tura que se dan durante la tercera fase de
fonetizacién de la escritura mencionado an-
teriormente. Estos niveles son:

— Nivel sildbico: Implica la busqueda de
una correspondencia sonora entre ora-
lidad y escritura tomando como eje la
estructuracion de la silaba (una grafia,
una silaba).

— Nivel sildbico-alfabético: Comienzo de la
proyeccion de las hipotesis de canti-
dad, variabilidad y posicién en, por lo
menos, una de las silabas.

— Hipotesis de cantidad: Para estar bien
formada toda silaba debe estar consti-
tuida por mas de un elemento.

— Hipdtesis de variedad: Si la silaba esta
compuesta por dos segmentos, éstos de-
ben ser cualitativamente diferentes. Des-
de una posicion binaria, se establece que
uno debe ser consonante y el otro, vocal.

— Hipdtesis de posicion: Si la silaba esta
compuesta por dos segmentos, el or-
den en el que deben disponerse es el de
CV (consonante-vocal) generando una
silaba directa y abierta.

— Nivel alfabético-inicial: Consolidacion
del esquema CV (consonante-vocal)
para todas las silabas.

— Nivel alfabético-medio: Proyeccion de la
hipétesis de cantidad a otros constitu-
yentes de la silaba, generando la posi-
bilidad de otras realizaciones silabicas
(CCV-CVC entre otras combinaciones).

— Nivel alfabético: Habilitacion de todos
los espacios funcionales de la estruc-
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tura general de la silaba (llegando a
la silaba CCVCC) y conceptualizacion
de la posibilidad de que existan de di-
ferentes realizaciones silabicas en una
misma palabra.

A continuacién, algunos de los procesos
implicados en la adquision de la lectura que
se interrelacionan significativamente con
los que modelan el acceso a la escritura, re-
ferido en las lineas anteriores.

2.4. Procesos de
apropiaciéon de la lectura
segun investigaciones
psicolingUisticas

Una de las preocupaciones que guian
muchos estudios sobre el aprendizaje de
la lectura es comprender los procesos de
apropiacion de la misma como aspecto fun-
damental para asegurar su ensefianza en el
ambito escolar y familiar.

La corriente psicolingiiistica que se dedi-
ca a dicho estudio, distingue dos vertien-
tes de investigacion: la primera se dedica a
explorar acerca del procesamiento superficial
del texto y los mecanismos de reconocimiento
de palabras; la segunda indaga sobre el pro-
cesamiento semdntico, donde los aportes mas
importantes se presentan en las investiga-
ciones de Van Dijk y Kintch (1983; 1995) a
partir del modelo estratégico de comprension
del discurso. Segun Vaca (2003), dicho mode-
lo expone la idea de que:

“el proceso de lectura no esta basado
en reglas y por lo tanto no es preciso,
algoritmico. Mas bien se trata, segtin su
perspectiva, de un proceso muy flexi-
ble y dinamico, estratégico, determina-
do en gran medida por las caracteristi-
cas del sujeto que lee (o que escucha),
de su conocimiento del mundo, de sus
expectativas, del modelo de situacion
que €l sea capaz de elaborar y a través
del cual dara significacién y cohesion a
los elementos leidos”. (Vaca, 2003: 102).

En esta linea, los resultados de las investi-
gaciones de Jorge Vaca (1997; 2003) ayudan
a esclarecer el hecho de que hay una requla-
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ridad en la evolucioén de los agrupamientos me-
diante los cuales los nifios y las nifias procesan
el texto escrito. Aplicando sistematicamente
un procedimiento cuantitativo de codifica-
cion basado en la proporcion del texto que
es oralizado mediante agrupamientos —uni-
dades de procesamiento léxico que infor-
man principalmente acerca de la unidad o
unidades predominantes de procesamiento
que el lector utiliza, y pueden ser definidos
como el fragmento de lenguaje oral que un ob-
servador externo percibe sin segmentacion inter-
na alguna y que se corresponde con elementos
del texto escrito- o unidades de procesamien-
to subléxicos (unsilabicas, bisilabicas), uni-
léxicos (palabra por palabra), biléxicos (dos
palabras) y poliléxicos (varias palabras). Pa-
ra Vaca (2003):

“[...] hay una diferencia significati-
va que esta de acuerdo con la hipdtesis
establecida: las ninas y los nifios pe-
quenos tienden a procesar el texto me-
diante unidades pequefias, subléxicas
o uniléxicas, mientras que los mayores
lo pueden hacer ya mediante unidades
mayores predominantemente bi- y poli-
léxicas. El hecho de que dichos resulta-
dos sean similares tanto para poblacion
hispandfona como francéfona parece es-
tar relacionado con los procedimientos
de procesamiento que el nifio va usando
y éstos, a su vez, pueden estar relaciona-
dos con la evolucién de las conceptuali-
zaciones que el nifio va logrando sobre
el sistema de escritura”. (p. 120).

Por ultimo cabe sefialar los aportes que
Judith Kalman (2003) realiza en torno a los
conceptos de apropiacién, participacion y acce-
so para ayudar a explicar que las personas
acceden a las practicas sociales de lectura y
escritura cuando participan en su uso con
quienes las conocen y utilizan. En particular
se propone “explorar el acceso a la cultura
escrita como un proceso social donde la in-
teraccion entre los individuos es condicién
necesaria para aprender a leer y escribir”
(p- 39). En este sentido, asume una perspec-
tiva tedrica que concibe a la alfabetizaciéon
(literacy) como algo mas que el aprendizaje
de los aspectos rudimentarios de la lectura
y la escritura. Se trata de una auténtica he-
rramienta social para la comunicacién hu-
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mana. Por tanto, los procesos de ensefianza
que organicen secuencias didacticas que
propongan leer y escribir con ajuste a dis-
tintas intenciones desde los primeros anos
de escolaridad, facilitaran a los aprendices,
en tanto les permiten desarrollar sus capaci-
dades lingtiisticas y comunicativas, una fu-
tura integracion a la comunidad de lectores
y escritores, y al mundo letrado en general.

3. Estudio cualitativo
centrado en alumnado
identificado con
problemas en su
alfabetizacién inicial

3.1. Problematica
investigada

Desde el ambito de intervenciéon didactica
y psicopedagdgica, el equipo de investiga-
cién se interesa por indagar el proceso de
alfabetizacién inicial que sigue la pobla-
cioén infantil cuyo desarrollo evolutivo se ve
comprometido por la casuistica especifica
que origina la discapacidad (de orden fisico,
psiquico o sensorial), asi como la afectacion
de alguin factor de riesgo de indole bioldgi-
co -prematuridad- o social -desproteccion
familiar o precariedad econdémica- para al-
canzar el dominio del uso de la lengua escri-
ta como herramienta cultural para la acredi-
tacion escolar —dado su caracter transversal
en el tratamiento curricular- y para la vida
en sociedad. La importancia se amplia po-
tencialmente cuando se valora la realidad
que presenta este alumnado, por el nivel
elevado de necesidades de compensacion
educativa que experimenta en su recorrido
escolar y la directa relacién que se establece
entre la manifestacion de estas dificultades
y la posibilidad de presentar factores de
riesgo respecto al fracaso escolar.

Partiendo de esta problematica inte-
rrelacionada, el equipo de investigacion
se acerca a la misma formuldndose las
siguientes cuestiones que, en sintesis, in-



tentan profundizar acerca de la influencia
que tienen los procesos de ensefianza que
colaboran con el desarrollo de capacida-
des de caracter comunicativo respecto
al proceso de adquisicién de la lectura y
la escritura que consigue de este tipo de
alumnado:

— ¢(Como entender y atender la diversi-
dad de este alumnado en dichos pro-
cesos?

— (Pueden influir las metodologias de
ensefianza en el perfil del alumno, en
tanto usuario de la lengua?

— ¢Se puede aprender a usar la lengua es-
crita a través del metalenguaje (exami-
nando y/o explicando cémo funciona
el sistema de escritura)?

— ¢Se pueden desarrollar metodologias
donde el alumnado sea auténtico usua-
rio de la lengua escrita en situacién
comunicativa si todavia no conoce sus
cédigos convencionales?

— Si se identifica el proceso de concep-
tualizacion del sistema de escritura
que sigue cada nifio o nifia (en constan-
te evolucioén), jestos pueden participar
en actos comunicativos aunque come-
tan errores al leer y escribir? ;Pueden
incrementar su motivacion por leer y
escribir?

- Si los nifios y las nifias participan en
proyectos de corte comunicativo, jpue-
den desarrollar distintas capacidades
lingiiisticas y comunicativas, de forma
paralela, sin haber concluido aun el
proceso adquisicion de la lectura y la
escritura?

— Si los nifios y las nifias participan en el
analisis y reelaboracion de sus propias
producciones escritas e interpretacio-
nes de distintos textos, ;pueden mejo-
rar su conocimiento sobre las normas
lingiiisticas?

— Finalmente, dado que los procesos de
evaluacion del aprendizaje del lengua-
je escrito guian la implementacién de
las estrategias de ensehanza, cabe pre-
guntarse si se recogen en dichos pro-
cesos todos los ambitos que inciden en
dicho aprendizaje.
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3.2. Intenciones del
equipo investigador

Esta investigacion pretendid compren-
der los factores que inciden en la poblaciéon
infantil identificada con problemas en la
alfabetizacion inicial, con la intencion de
aportar conocimiento para el disefio de un
modelo innovador de evaluaciéon que acom-
pafie los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje del lenguaje escrito desde una perspec-
tiva comunicativo-funcional.

Teniendo en cuenta los aportes de Emilia
Ferreiro y Ana Teberosky (1979) que, como
se mencioné en parrafos anteriores, permi-
tieron constatar los eventos que realizan los
nifios y las nifias para reconstruir (redes-
cubrir) el sistema de escritura, el equipo
de investigacion toma como referencia los
mismos para interpretar los avances que
la poblacion infantil de este estudio realiza
respecto al aprendizaje de la lengua escri-
ta. Es interesante tener en cuenta en este
proceso investigador que cada uno de los
estudiantes presenta un ritmo individual y
esta fuertemente condicionado, entre otras
cuestiones, por el tipo de interacciones que
la poblacion infantil tenga en los distintos
contextos letrados (a nivel familiar, escolar,
etc.), el interés por la lectura y la escritura,
la autonomia emocional para resolver actos
de escritura y lectura, etc.

3.3. Finalidades de la
investigacion

— Apoyar la formacion de lectores y es-
critores competentes en la poblacion
infantil identificada con problemas en
su proceso de alfabetizacion inicial.

— Evaluar las transformaciones de las ca-
pacidades lingiiisticas y comunicativas
que expresa la poblacion investigada a
través de sus producciones e interpre-
taciones de textos escritos.

— Buscar distintos ejes significativos, y
su interrelacion sistémica, en los pro-
cesos de evaluacion de la ensefianza y
el aprendizaje de la lengua escrita (ma-
terna o segunda lengua).

—_— 15
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3.4. Procedimiento
técnico-metodolégico de
la investigacién

A la luz de los objetivos de esta investi-
gacion, se recurri6 a la metodologia cualita-
tiva (Bisquerra, 2004; Bolivar. A., Domingo,
J, y Fernandez, M., 2001; Martinez, M. M.,
1996) por considerar que sus propuestas
permiten, por un lado, captar los significa-
dos que construyen los actores que acttian
en la realidad que se pretende comprender
y, por otro, convertir dichos significados en
unidades de andlisis interactivas. Asi mis-
mo, dentro de esta propuesta metodologica,
se eligio el enfoque etnogrifico para descri-
bir detalladamente situaciones, eventos,
personas, interacciones y comportamientos
observables, asi como, registrar lo que los
participantes dicen de forma textual en el
escenario a investigar.

De esta manera, el equipo de investiga-
cion pudo realizar la biisqueda selectiva de
datos en los distintos escenarios investigados
(trabajo de campo en los contextos educa-
tivos y terapéuticos; sesiones de analisis de
material con profesorado; grupos de discu-
sion del equipo de investigacion) y, para su
interpretaciéon y comprension, traducirlos
en unidades de andlisis que expresen los pro-
cesos interactivos (Cook y Reichardt, 1986)
de dichos contextos.

Para ello se eligié una perspectiva inten-
siva de descripcion densa (Geertz, 1990), asu-
miendo que los resultados no son genera-
lizables sino que buscan ofrecer diferentes
niveles de analisis que ayuden a compren-
der la realidad estudiada. Se buscé respon-
der a los criterios de evaluacion del equipo
investigador utilizando técnicas de investi-
gacion cualitativa y cuantitativa que apor-
tan datos interrelacionados. Se opté por
realizar observaciones y otros métodos de
campo (registro clases, relatos de experien-
cias, registro de ideas del profesorado, estu-
dios y seguimientos de caso, etc.), de forma
compatible con otros métodos de recogida
de datos (encuestas, cuestionarios, entrevis-
tas). Para la presentacion de este seguimien-
to en este espacio, se han seleccionado dos
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estudios de caso por ser representativos del
conjunto registrado a lo largo del proceso
de investigacion seguido.

3.5. Presentacién de dos
estudios de caso

Tal como se sefala en el apartado anterior,
se detallan dos estudios de caso cuyo segui-
miento intenta vislumbrar interrelaciones
particulares entre las practicas de lectura y
escritura organizadas en distintos contex-
tos, la intervencion diddctica y psicopeda-
gbgica que las acompanan, y el proceso de
apropiacion de la lengua escrita a lo largo
del seguimiento del caso C (nifia cursando
primer curso de Educacién Primaria con re-
traso en la adquisicion del lenguaje escrito
segun valoracion emitida por sus docentes)
en contexto de apoyo escolar, y del caso N
(nina de 5 anos con pérdida auditiva e im-
plante coclear bilateral) en contexto de aten-
cién fonoaudiolodgica/logopédica.

A efectos de esta presentacion, se hace un
corte selectivo de la informacion obtenida
durante el seguimiento de estos dos casos
con la intencion de focalizar, prioritariamen-
te, las transformaciones que cada uno de
ellos -integrantes de una poblacién conside-
rada, por sus docentes, con dificultades para
aprender a leer y a escribir- evidencian en
relacion con el sistema de escritura.

3.5.1. Seguimiento de un
caso: “C no progresa en
sus aprendizajes lectores y
escritores”

C presenta un cuadro de retraso en la ad-
quisicion del lenguaje a nivel escrito (sin
causa psicdgena si bien integra la poblaciéon
es una gran-prematura) respecto al resto
de compafieros que comparten su mismo
curso escolar (1° de Educacion Primaria). El
seguimiento de las producciones escritas de
C que se presentan a continuacion refleja el
trabajo realizado durante algunas sesiones
donde los integrantes del equipo de inves-
tigacion responsable ofrecieron propuestas
de escritura y lectura al conjunto de la clase



con una periodicidad de una vez por sema-
na durante todo el curso escolar.

La clase a la que asiste C cuenta con un
total de 23 sujetos (colegio publico de Ma-
drid, que imparte ensefianzas de Educacién
Infantil y Primaria con integracion de nifios
y nifas con discapacidad motérica, en un
barrio de nivel sociocultural medio-bajo con
presencia de familias con dificultades para
cubrir sus necesidades basicas).

El andlisis y el seguimiento de las pro-
ducciones escritas por C requieren tener en
cuenta que las lineas metodoldgicas asumi-
das por su tutora para la ensefianza de la
lectura y la escritura (centradas fundamen-
talmente en las funciones metalingiiisticas
del lenguaje) distan de las asumidas por el
equipo de investigacion. En este tltimo caso
se atiende:

— Lanecesidad de identificar los diferen-
tes niveles en la adquisicion del siste-
ma de escritura que presenta el grupo
de alumnos y alumnas (teniendo en
cuenta las aportaciones de Ferreiro y
Teberosky, 1979); y

— conveniencia de disefiar practicas de
escritura y de lectura (es decir, aten-
diendo a un enfoque comunicativo
-Brumfit, 1984; Van Ek, 1976; Munby,
1978; y Numan, 1996-), para que los
ninos y las ninas tengan la posibilidad
de desarrollar habilidades y destrezas
necesarias para el uso habitual del len-
guaje escrito.

Andlisis del proceso de
conceptualizacién del sistema
de escritura seguido por C.

Prdctica de lectura y/o escritura n.* 1. Entre-
vistamos a un deportista famoso. Evaluacién
inicial en base a situaciones de copia, dictado y
escrito propio (septiembre de 2002). La posi-
bilidad de jugar a ser periodistas entrevis-
tando a un deportista famoso nos llevo a
generar un tipo de texto que se adecuara a
la intencion comunicativa de base. Este con-
texto comunicativo permitié que C pudiera
generar tres tipos de escritura para evaluar
su ZDR respecto a sus conocimientos sobre
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el sistema de escritura: en forma de copia,
de dictado y de escrito propio. Siguiendo
los aportes de Estela D’Angelo (2003), el
proceso de aprendizaje de la lectura y la
escritura seguido por C se analiza en los si-
guientes términos:

— C demuestra especial interés por la
propuesta cuando nos situamos ante
la necesidad de decidir el deportista
al que se quiere entrevistar. La primera
pregunta formulada en gran grupo se
registra en la pizarra con la consigna
de ser copiada en su papel (ver texto
de copia en la imagen). Sus dificultades
de atencién se disipan ante la signifi-
catividad de la propuesta y no comete
errores en el copiado.

— Durante la formulacién de la sequnda
prequnta, C se presenta muy animada
y participa activamente en la interac-
cion oral para decidir el tipo de género
discursivo mas apropiado a la circuns-
tancia, asi como, el contenido del texto
acorde con las intenciones del grupo. En
este caso, el adulto registra la trama del
texto que ha surgido y, posteriormente,
se la dicta al grupo: en este contexto C
escribe acorde con una hipdtesis silabi-
ca que corresponde fonéticamente en
algunas vocales y consonantes.

— El resto de pregquntas requieren antici-
par, se deja a voluntad de lo que quie-
ra registrar cada uno y en el caso de C
que precisa ayuda fonética, se observa
una etapa de conceptualizacion similar
a la situacion de dictado (silabica con
correspondencia sonora) y gran dispo-
sicién para continuar escribiendo.

— Prdctica de lectura y/o escritura n.® 2. Re-
escribimos un cuento infantil (octubre de
2002). Ante la propuesta de reescribir
el cuento infantil El vendedor de gorras,
previamente narrado oralmente al
gran grupo, C se dispone a resolver la
situacion con mucha destreza -es capaz
de llegar a un final coherente- a pesar
del primitivo nivel en el proceso de
conceptualizacion del sistema de es-
critura desarrollado hasta el momento
(hipdtesis: sildbica con corresponden-
cia sonora).
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égE%E_’E?_@?_E—NOng E—OSTO? (dit:tadoE)O 0
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Transcripcion normaliza
Copia: lker Casillas ; por qué eres portero?

{Cristina)

F (copia)

{(escrito propio)

Dictado: ¢(C do} eras fio eras también eras portero?
1 2 3 ] 7 8
Escrito propio: [* étienes novia?
2 § 10
iCuantos afios tienes?
11 12 G

[ septiembre, 2002

iCuantos  (...)7
14 15

= OB \NAAARTSSO RS
2SS Ao NG =

o IR DORLS EFUraAa
¢ EPesvuncorveuroi L 2]O

Transcripcion normalizada:

Le robaron las gorras
los ladrones
El vendedor las encuentra

DUNS

El vendedor se Tue a otro fue pueblo v las vendid

| octubre, 2002 |

— Pricticas de lectura ylo escritura n.® 3. — Prdcticas de lectura ylo escritura n.® 4.
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Carta a la redaccion de un periddico local
(noviembre de 2002). En el texto pro-
ducido por C se observan avances res-
pecto al nivel de conceptualizacion del
sistema de escritura: en algunos casos
puede habilitar mds espacios de la si-
laba con vocales y consonantes (véase
la transcripcién normalizada de, por
ejemplo, TIBOCAST para expresar TE
EQUIVOCASTE).

Escribimos una carta a la Reyes Magos
(diciembre de 2002). En este caso, se
puede observar como C se acerca con
bastante seguridad a un nivel de con-
ceptualizacion sildbico—alfabético ini-
cial al habilitar cada vez mas espacios
de la silaba (véase transcripcion nor-
malizada de, por ejemplo, POFAOR,
para expresar; POR FAVOR; o CARZA,
para expresar CARROZA).
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Transcripcion normalizada:

Hola periodista te equivocaste

porgue por la tarde no vinimos al cole

11.38 nos ibamos del cole

v winieron los bomberos los polis

la ambulancia los obreros picaron un tubo de gas

‘QEIPS RLL EMAC S
ztzé\wowﬁﬁsu NC{RWO%QCW

* FOYAQ QP 0 SA
borA) CODE SEIeES

Transcripcion normalizada:

BhwN -

| noviembre, 2002

1 Queridos Reyes Magos

2 me puedes traer una carroza

3 por favor puades traer una carroza

4 una muneca (y) el coche de la Barbie

diciembre, 2002

— Prdcticas de lectura ylo escritura n.* 5. oportunidad refleja muchos avances si

Contamos cosas de animales y mascotas
(enero de 2003). C muestra tension en
esta oportunidad, su trazo aparece car-
gado de inseguridad (falta de sentido
y repeticiones) cuando se obliga a es-
cribir minuscula (ver comienzo de su
texto). Su nivel de conceptualizacion se
muestra en involucidn (etapa silabica
con correspondencia frente a alfabéti-
ca inicial de la anterior muestra). Véase
transcripcién normalizada de SKPO,
para decir ESCAPO, o en TEUM, para
expresar TIENE UN MONO.

Pricticas de lectura ylo escritura n.® 6.
Entrevistamos a un experto sobre la vi-
da de los hombres primitivos (abril de
2003). El texto que se presenta en esta

se compara con el analizado anterior-
mente. C se concentra en la propuesta
de escritura y realiza una produccion
muy extensa. Asi pues, se pueden va-
lorar los avances que hace respecto a
la conceptualizacién en el sistema de
escritura (hipotesis: silabica-alfabética
media) y el empleo de la letra mintus-
cula. Este tipo de grafia representa
para C la obligacion de enlazar unas
letras con otras de manera sistematica.
C trata de esforzarse sin tener en cuen-
ta otros aspectos que pueden resultar
también necesarios. La tultima parte
del texto se lee con dificultad debido a
las dificultades que presenta en la eje-
cucion del trazo.
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CRISTEUMIO 1) e
ULM’ > gEﬁ
%A e PADLAT

s SK

Transeripcion normalizada:

1 Javi tiene un mono tonto
2 (gue) se escapd de la jaula
3 VY se escapo de la jaula

Transcripcion normalizada:

contraban muertos, muartos?

SoE~NoMALNS

vos nacian Jqué hacian?

— Pricticas de lectura ylo escritura n® 7:

Trabajo en torno a una exposicion de figu-
ritas para el colegio (mayo de 2003). En
la muestra escogida se puede valorar
cémo C va progresando de un nivel
sildbico-alfabético inicial a otro medio.
Siguiendo los aportes de Emilia Ferrei-
ro y Ana Teberosky (1979) respecto a
la psicogénesis del lenguaje escrito, se
puede valorar cémo conviven dos ti-
pos de escritura: por un lado es capaz

y cuando nacian los hombres primiti-

enero, 2003

David, Lhas encontrado huesos de hombres
primitives? Jdénde estaban los hombres primi-
tivos? y David £t sabes (si) los hombres primi-
tivos pequefios Iiban a la escuela los primitivos
pequefios iban a la escuela? jencontraron
mamuts? iiban a cazar tigres? jcazaban pdé-
jaros? encontraban cuevas y s encon-

abril, 2003

de escribir todas las letras de las pala-
bras cuya estructura sildbica es directa
o indirecta (consonante + vocal o vocal +
consonante) como es el caso de PAJA-
RITO o EXPOSICION (ver en la linea
1) y, por otro, resuelve la escritura de
algunas palabras cuyas silabas presen-
tan una estructura més compleja (por
ejemplo, consonante + vocal + consonan-
te) como es el caso de PINITURA, para
expresar PINTURA.
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Transcripcion normalizada:

1 Pajarito para (la) exposicion
2 Lo voy (a) hacer con cajas pequehnas
3 marrdn pintura

mayo, 2003

— Pricticas de lectura ylo escritura n.® 8.
Contamos que haremos en las vacacio-
nes del verano (junio de 2003). En esta
ocasidn, se observan progresos en es-
tructuras silabicas del tipo consonante +
vocal + vocal + consonante (por ejemplo,
en las lineas 4, 6 y 7 escribe sin dificul-
tad las palabras DIVIERTO, CUANDO
y JUEGO), y alguna dificultad en la es-
tructura sildbica consonante + consonan-

te + vocal + consonante (por ejemplo, en
la linea 5y 6 escribe PALOLLA o PALA-
LLA para expresar PLAYA), resolvien-
do estos casos con un esquema mas
sencillo (consonante+vocal). Asi mismo,
trata de resolver un nuevo conflicto
cognitivo: la segmentacion de las pala-
bras. En la imagen se puede ver cémo
separa bloques de palabras empleando
recuadros que los delimitan.

SUNGRCEN

Transcripcion normalizada:

1 Coruna

2 Peces, pesca para pescar
3 marisco me lo como

4 me divierto en

5 la playa

6 Playa cuando (me) me-

7 to juego con la pelota
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3.5.2. Caso N: “Lee y escribe
cuando aun no sabe leer ni
escribir”

N tiene 5 afios y 8 meses (edad cronoldgi-
ca) y presenta un diagnostico de hipoacu-
sia bilateral profunda. En la actualidad se
ayuda de dos implantes cocleares bilateral,
apoyo técnico que la permite disfrutar de
una edad auditiva de 2 afios y 10 meses (re-
cordemos que la edad auditiva se cuenta a
partir del acceso a los sonidos del lenguaje a
través de la audicion).

A continuacion, se detallan caracteristicas
del contexto familiar, escolar y terapéutico:

Contexto familiar

— Preocupacién por la busqueda de in-
formacién y de recursos apropiados
para atender las dificultades que oca-
siona la pérdida auditiva.

— Participacion en cursos y talleres sobre
lectura, escritura y desarrollo infantil
para mejorar sus estrategias de apoyo
en este &mbito y reducir las dificultades
que su hija puede presentar en otros.

— Participacion en grupos de apoyo de
padres con hijos que presentan hi-
poacusia profunda.

Contexto escolar

— Escolarizaciéon en Educacién Infantil
de un colegio publico con apoyo es-
pecifico de una maestra en Audicion y
Lenguaje.

Contexto terapéutico:

— Intervencion logopédica integral perio-
dica (dos veces por semana) basada en

el enfoque de la Terapia Auditiva-Ver-
bal (Hinojosa, 2009).

— La intervencion logopédica, que incluye
précticas de lectura y escritura, tiene por
objeto promover el desarrollo de diver-
sos aspectos lingtiisticos y cognitivos que
conducen tempranamente a la alfabetiza-
cion, tal como se comenta a continuacion:

— Libros y cuentos. Interesa la lectura com-
partida de cuentos porque éstos apor-
tan diversidad de teméticas y formas,
momentos y entornos de lectura dia-
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logada, posibilidades para observar el
sistema de escritura, etc.

— Trabajo con el nombre propio. El trabajo con
el nombre propio ocupa un lugar muy
especial en el proceso de adquisicion
de la lengua escrita pues apropiarse del
nombre es apropiarse de una escritura
altamente significativa, que estara alli
primero como fuente de satisfaccion y
luego como fuente de problematizacion,
de conflicto (Ferreiro, 2004). Desde un
enfoque psicogenético, el nombre propio
es una importante fuente de informacion
sobre el sistema de escritura que permi-
te al nifo reflexionar sobre lo que quiere
representar y la forma de hacerlo, asi co-
mo, la posicién y trazado de los simbolos
0 letras que le permitan representarlo. El
trabajo con el nombre de los comparneros,
amigos y familiares también es esencial
como fuente de nuevas problematicas y
conflictos que llevardn a la conceptuali-
zacion del sistema de escritura. El trabajo
con el nombre propio ha estado presente
a lo largo de las intervenciones. Desde
un comienzo N firmaba sus trabajos con
algiin garabato, que poco a poco se ha
convertido en NEREA claro que le permi-
te avanzar en la elaboracion de hipdtesis
relacionadas con la conceptualizacion del
sistema de escritura:

— Juego simbdlico. Leer y escribir es poner
enjuego la funcién simbdlica, es decir, la
capacidad de sustituir objetos, acciones
y sucesos por otros que los representan.
Desde una postura constructivista, la
escritura es considerada como una re-
presentacion del lenguaje. Al acercarse
a la lectura y a la escritura, el sujeto se
enfrenta a un nuevo sistema de repre-
sentaciéon y a situaciones de conflicto.
Cuando intenta reinterpretar y producir
textos, piensa, construye y reinventa el
sistema para poder apropiarse de €l. Es
por ello que, aunque se sepa hablar ade-
cuadamente o se hagan todas las discri-
minaciones perceptivas aparentemente
necesarias, eso no resuelve el problema
central: comprender la naturaleza de
ese sistema de representacion (Ferreiro,
1986). Asimismo, en un estudio sobre el



discurso narrativo y sus precursores en
alumnado con pérdida auditiva, Nuria
Silvestre y Ana Ramspott (2004) encon-
traron una relacion entre las carencias
en el discurso narrativo de nifios y nifias
con pérdida auditiva y el juego simbo-
lico, cuyas dimensiones mas afectadas
eran la de la planeaciéon del juego y la
integracion de esquemas simbolicos.

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 4, N.© 2

Las autoras sostienen que tanto en el
caso del juego simbdlico como en el de
lectura de cuentos en imdgenes, o en
su representacion escenificada, es im-
portante reforzar la conexion entre las
secuencias simbolicas y la anticipacion
de las mismas, ya que son dimensiones
en las que la criatura sorda se muestra
deficitaria.

1 La pmdulcciﬁn textual n® 1 refleja uno 3 Merea
de los primeros ensayos de escritura )
- de su propio nombre Mama
-1 Oscar
=
2

La produccion textual n® 3
es realizada en la sala

cercanas a ella.

W | | La produccidn textual n® 2 forma parte de
una “libreta viajera®. En esta ocasidn
escribe cuatro nombres de personas

de atencidn
fonoaudioldgica. El
ordenadaor lamé la
atencidn de N y pidid

Otras oportunidades para leer y escribir.
A lo largo de las sesiones se procura
que N esté en contacto con distintos
tipos de portadores de texto y mate-
rial impreso, asi como, que participe
en actos de lectura y escritura por
parte de los que la rodean. Al inicio y
cierre de cada sesion, la nifia observa
que, tanto los padres como la terapeu-
ta, toman nota de diferentes aspectos
y la invitan a escribir también a ella.
De manera paralela, sus padres han
procurado crear un entorno en el que
el material impreso se encuentre pre-
sente en el hogar y en su dia a dia. Es
interesante tener en cuenta en este
ambito, como aporta Dombey y Meek
Spencer (1994):

[...] deberfamos aprender como la
lectura, la escritura y otras formas de
representacion son usadas en los hoga-
res de diferente forma que en los nues-
tros y que en los colegios. La escuela
deberia valorar y extender la alfabeti-
zacion a los hogares, y no descuidarla
ni despreciarla. (p. 127).

poder escribir en él.

Andlisis del proceso de
conceptualizacién del sistema
de escritura seguido por N

— Prdctica de lecturalescritura n.® 1. Juga-

mos a anotar cosas en un papel como lo
hacen los mayores (febrero de 2008). Las
marcas notacionales de la escritura no
se diferencian de las del dibujo.

|febrero 2008 |

Prictica de lecturalescritura n.® 2. Jugamos
a anotar cosas en un papel (mayo de 2008).
En esta ocasién, N escribe las palabras
Iuna y estrellas con marcas notacionales
separadas (bolitas en linea). Con esta
representacion se observa cierta evolu-
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cién respecto al ejemplo anterior. Ella ya
comprende que las grafias que necesita

o

-

— Practica de lecturalescritura n.® 3. Anota-

mos datos en la libreta viajera (septiembre
de 2008). En este texto se puede obser-
var que N incorpora letras convencio-

[£ w Fouly

TLEARYTU

Prictica de lectura/escritura n. ° 4. Anota-
mos el nombre de la logopeda al finalizar un
dibujo con témperas (noviembre de 2008).
En este texto, N trata de escribir el nom-
bre de sulogopeda (Fer). Cuando termi-
na de escribir siguiendo un modelo da-
do, no parece satisfecha con el resultado
porque, de acuerdo con una hipdtesis
de cantidad minima, considera necesa-
rio afiadir dos letras mas (FE).

i
L 5

f-f—l_f.‘tﬁ
2 N

| noviembre 2008 |

para escribir son diferentes a las del di-
bujo y que se colocan en linea.

mayo 2008

nales y una direccionalidad mas clara.
Es un avance importante respecto a los
logros en esta primera etapa de concep-
tualizacién anterior a la fonetizacion.

| septiembre 2008

s 28

— Prictica de lecturalescritura n.° 5. Anota-

mos las cosas con que jugamos a las prince-
sas (enero de 2009). El juego simbolico
ha estado presente de manera cons-
tante en la intervencién, buscando la
representacion de la realidad, asi co-
mo, la planificacién de los contextos, los
personajes y las situaciones a representar.
En esta ocasion el Juego de las Princesas
se convierte en el motivo para escribir
una lista de cosas que son necesarias
para disfrazarse de princesa y asi po-
der jugar. El texto que aqui se presenta
refleja la situacion en la que N pide a
la logopeda un modelo para copiar
algunas palabras referidas a las cosas
con las que estuvo jugando. Asi pues,
escribe corona y princesa. Animada por
la logopeda, se lanza a escribir a su ma-
nera la palabra anillo (nAIO) al tiempo
que va acompafiando la escritura con
la fonetizacion a- ni-llo. Utiliza las vo-



=y

cales para representar la estructura de
la silaba (se sittia en la hipotesis sila-
bica). De este modo, busca una corres-
pondencia sonora entre la oralidad y la
escritura tomando como eje de estruc-
turacion la silaba.

Transcripcidn
normalizada:

1 Merea
2 Corona

3 Pulsera
4 Anillo

Prictica de lecturalescritura n.® 6. Escri-
bimos un cuento de ranas, superhéroes y
piratas (mayo de 2010). El acercamiento
al discurso narrativo en la lengua oral
ha sido un eje fundamental en el proce-

e B S et

:SANA T

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 4, N.° 2

so de habilitacién de N. Desde etapas
muy tempranas acercandola a la lectu-
ra y escucha de cuentos e historias, y
posteriormente el desarrollo de habili-
dades necesarias para la narracion co-
mo la presentacion de una historia, el
desarrollo y desenlace de la misma. El
texto que aqui se presenta se produce
en una etapa de su desarrollo lingiiis-
tico oral en la que si bien era capaz de
presentar a los personajes de una histo-
ria, comenzar a narrarla, establecer al-
guna especie de conflicto y mencionar
algunos hechos, en una gran parte de
los casos dichos hechos no necesaria-
mente tenian coherencia entre si. Aun
no era capaz de crear un desenlace pa-
ra la historia.

El texto es elaborado en conjunto con su
padre, en un folio de cuaderno dobla-
do por la mitad para darle aspecto de
cuento. N pide a su padre escribir un
cuento y éste a su vez le pregunta so-
bre qué lo quiere escribir. N expresa que
quiere que trate de una rana, Batman y
un pirata. A continuacion N escribe en
la portada del cuento el titulo: GUENTO
RANA BTMAN PIRATA. La escritura de
la palabra GUENTO no es casual, sino
que refleja la dificultad para la discrimi-
nacién auditiva de los fonemas /K/y /G/
que en ese momento presentaba. En el
titulo del cuento también puede apre-
ciarse que al escribir la palabra Batman
escribe BTMAN al tiempo que verbaliza
Batman. En este registro se valora que se
encuentra en un nivel silabico-alfabéti-
co en el que en alguna ocasion atin omi-
te alguno de los elementos de la palabra
que desea representar.

“>7~=-= Transcripcion normalizada

1 Cuento

2 Rana

3 Batman

4 Pirata
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— Prdctica de lecturalescritura n.® 7. Rein-

ventamos un cuento conocido (mayo de
2010). Al abrir el cuento, N pide a papa
que dibuje a los personajes mientras
ella piensa la historia. Papa comienza
a dibujar a los personajes y juntos van
dando forma a la historia de manera
oral. Después N se decide a escribir
el cuento dando origen al siguiente
texto: ERA-SE-UNA-VES-RANA-ES-
PIDR-MAN / ERA-SE-UNA-VES-UN-
PIRATA. Una vez escrito esto decide
concluir la escritura del cuento. Tanto
a nivel oral como a nivel escrito, aun

no termina de ser capaz de reflejar los
elementos de una historia y se queda
en la presentacion de los personajes. Se
intenta dialogar con ella sobre lo que
sucede después, apoyandose en los di-
bujos, sin embargo, esto se lleva a cabo
solo a nivel oral. Al hacer un analisis de
su produccién se observa como en un
par de ocasiones recurre a la hipdtesis
de hipersegmentacion al escribir ERA-
SE y ESPIDR-MAN. También se regis-
tra que al tiempo que verbaliza Spider
escribe SPIDR, situdandose una vez mas
en la hipdtesis sildbico-alfabética.

, erae sE-UNA-VES —RANVI-ESPIDR-M
 ER S ONAT Y- p’im AT4 N

Transcripcion normalizada

1 Erase una vez una rapa espiderman

2 Erase una vez un pirata

— Prdctica de lectural/escritura n.® 8. Escri-

bimos la carta a Papd Noel (diciembre de
2010). La carta a los reyes magos o, en
este caso, a Papa Noel es todo un in-
centivo para escribir. En el contexto de
esta tradicion navidefia N. muestra un
gran deseo por escribir su carta a Papa
Noel. Desde mucho tiempo antes ya
esta pensando en lo que quiere pedir
y habla con sus padres acerca de ello.
El didlogo se vuelve importante para
que ella entienda cuestiones importan-

tes sobre el portador de texto como el
destinatario, el objetivo de la carta, el
numero de cosas que puede pedir y la
firma. El hecho de que entienda que
tiene que ir dirigida a Papa Noel y fir-
mada por ella, no hace que necesaria-
mente coloque dichos elementos en el
orden establecido para un texto de este
tipo. Sin embargo, N una vez mas se
aventura a escribir (cosa que le encan-
ta) y redacta la carta que se presenta en
el graficon® 18.



En la muestra presentada se puede va-
lorar que a pesar de que se encuentra en
un nivel alfabético en el que a cada sonido
corresponde una graffa, ain no resuelve
del todo el conflicto de la segmentacion de
palabras, ya que al escribir una mesa, pare-
ce como si dichas palabras no pudieran ir
separadas (hipotesis de hiposegmentacion),
por lo que lo resuelve escribiendo UN-NA-
MESA y luego coloca un elemento vertical
en el punto que separa NA-MESA obtenien-
do el siguiente resultado UN-NAIMESA
con lo cual se queda conforme. En otra oca-
sion, al escribir disfraz recurre a la hipdtesis
de hipersegmentacién y escribe DI-FRAZ.

Otro aspecto que llama la atencidn, el
unico aparentemente relacionado con su
pérdida auditiva, es la manera en que es-
cribe la grafia N en lugar de la L al escribir
VOLTERETA. Si bien es cierto que su discri-
minacion auditiva de fonemas en este mo-
mento se encuentra en niveles muy altos,
en ocasiones aun presenta dificultades en
la discriminacion auditiva, lo cual se refleja
directamente en sus producciones escritas.

1 pm"ﬂtl}gﬂrwmuEET ENA I':

aol-BIEN
: pA'Pﬁ"ND&ﬂME"l‘POPTF Do

En’l&"f-fne--ra‘iﬂfe
5 uuA‘C-ﬂl- r,anE.TAr

6 UN-: u g”m“

wwﬂﬂm |

Transcripcion normalizada

Para Nerea Vazquez Tena

Papa Noel me he portado muy bien
Una mesa de Hello Kitty

Un disfraz de princesa

Una colchoneta para dar volteretas

Un conejo de mentira
diciembre, 2010

Resulta también significativa la manera
en que resuelve su intencién de terminar
una idea a pesar de que la linea fisica del
papel haya terminado. En dos ocasiones,

- B - LR

REVISTA EDUCACION INCLUSIVA VOL. 4, N.© 2

tanto al escribir Papd Noel, me he portado muy
bien, como al escribir Una colchoneta para dar
volteretas se observa el conflicto que le re-
presenta el que la linea fisica del papel no
sea lo suficientemente larga como para po-
der terminar la idea que quiere plasmar. Su
manera de resolverlo es escribiéndola arriba
o0 abajo, pero siempre cercana al final de esa
misma idea y no en otra linea, en la que de
acuerdo a sus hipdtesis, se comienzan ideas
nuevas.

4. Consideraciones
finales

El seguimiento de estas producciones es-
critas permite observar como las propuestas
de lectura y escritura de corte comunicativo
favorecen la implicacién de los pequenos
aprendices que presentan necesidades edu-
cativas especificas en su proceso de apren-
dizaje.

En este sentido, la aceptaciéon por parte
del adulto de los errores cognitivos que se
dan en las producciones escritas infantiles
cuando se enfrentan a escribir, siguiendo
la escala de conceptualizacion al respec-
to investigada por Emilia Ferreiro y Ana
Teberosky (1979), confiere a los nifios y a
las nifias la seguridad que necesitan para
aprender a escribir y leer, asi como sus ha-
bilidades y destrezas, por ejemplo: enfren-
tarse reiteradamente a leer y escribir y, ser
curioso para descubrir nuevos aspectos del
sistema de escritura convencional (incluso,
en el uso de las normas lingiiisticas, como
la ortografia, los signos de puntuacion o el
uso de maytsculas y mintisculas), enrique-
cer los textos, dar coherencia a la trama de
un texto textual, ajustar la cohesidn, etc.

El adulto o mediador que reconoce estos
logros primitivos en el proceso de descubri-
miento de la combinatoria alfabética favo-
rece de manera esencial la implicacion de
todo el alumnado, pero de manera especial,
al que presenta necesidades educativas es-
pecificas en su alfabetizacion.

En este sentido, el seguimiento realizado
a Cy N, de acuerdo con sus experiencias en
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torno a la lengua escrita, presentan algunas
caracteristicas comunes:

— En ambos casos se puede observar
progresos en la apropiacion de la len-
gua escrita caracterizados por presen-
tar una gran curiosidad en relacion a
todo aquello que se puede referir por
escrito. En la evolucién en sus cons-
trucciones sobre el sistema de escritura
se han visto diferencias importantes
respecto a las hipotesis de escritura
empleadas, incorporando en sus pro-
ducciones cada vez mas elementos que
les permitieron aproximarse al sistema
de escritura convencional. Si bien en el
caso de C, su espontaneidad y disfrute
con la escritura se ve mas reflejada en
los primeros meses del curso escolar
(de septiembre a diciembre). Esta cues-
tion se puede relacionar con la obli-
gatoriedad de escribir con la consigna
de la grafia mintscula y enlazada al
finalizar el curso. En el caso de N, se ha
problematizado cuando requeria escri-
bir mediante el uso de modelos fiables,
donde se percibe que recurre a la copia
a medida que descubre mads aspectos
sobre la lengua escrita.

— El contexto cotidiano para escribir es,
en el caso de C, el escolar, en intima
relacién con la interaccion oral. En el
ejemplo de N es el ambito terapéuti-
co y/o familiar. En ambos casos se ha
permitido registrar experiencias de
progreso y de satisfaccion en algunos
de sus escritos (en la medida en que se
sentian atraidas por escribir en base a
distintas intenciones). De igual mane-
ra, este trabajo ha permitido registrar
la adquisicion progresiva y el empleo,
por parte de los padres de N, de estra-
tegias que favorecen el aprendizaje de
habilidades lectoras y escritoras en su
hija en contextos cotidianos y/o de co-
municacion espontanea.

— La funcionalidad que se desprende
del uso de la lectura y la escritura en
dichos contextos se ha caracterizado
por ser accesible y cercana al nivel de
conocimiento acerca del sistema de es-
critura que cada nifia ha presentado en

cada momento. En el caso de C ha podi-
do disfrutar de situaciones con muchas
posibilidades de creacion, cuestion que
ha sabido aprovechar con gran deleite.
Enel caso de N, las situaciones de juego
simbolico y de anotaciones en la casa o
en la consulta, la han permitido acer-
carse al texto escrito con la tranquilidad
necesaria para sentir cada vez mas cu-
riosidad por escribir/leer.

En resumen, se considera que las pro-

puestas de lectura y de escritura en el con-
texto escolar y las acciones encaminadas a
la alfabetizacion temprana en el hogar que
plantean auténticas practicas sociales para
los nifios y las nifias -aceptando los modos
primitivos de su conocimiento- potencian
el desarrollo de la autonomia cognitiva y
emocional que se requiere para interactuar
con el texto escrito y, de este modo, generan
un adecuado anclaje sociocultural en relacion
con la adquisicion de la lengua escrita.
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