SUMMA PSICOLOGICA UST Copyright 2011 by Summa Psicoldgica UST
2011, Vol. 8,N° 1, 47-62 ISSN 0718-0446 (impresa)

Aprender el sistema de escritura: Un estudio de las modalidades de
intervencion de los adultos en situaciones de alfabetizacion familiar en
poblaciones urbano - marginadas de Argentina

Learning the writing system: A study about the intervention methods by
adults in family literacy situations from urban-marginalized towns in
Argentina

Alejandra Stein! Celia Renata Rosemberg?

Universidad de Buenos Aires, Argentina

(Rec: Diciembre 2010 — Acep: Abril 2011)

Resumen

Este articulo presenta un andlisis de situaciones de alfabetizacion que tuvieron lugar en hogares de pobla-
ciones urbano-marginadas de Argentina, a partir de la implementacién de un programa de alfabetizacion
familiar. El andlisis se centra en las intervenciones de los adultos durante actividades focalizadas en el
aprendizaje del sistema de escritura -juegos con sonidos y letras, establecimiento de correspondencias
grafema-fonema, escritura de palabras-. Los resultados mostraron que estas actividades adoptan un for-
mato asimétrico, similar a la secuencia iniciacion-respuesta-evaluacion identificada en el dmbito escolar.
Los adultos producen numerosas autorreparaciones de las preguntas que formulan a los pequefios. En
las actividades de escritura se observé el modelado, el dictado de palabras mencionando el nombre de
las letras y la colaboracién en el analisis fonolégico de las palabras. Los nifios tienen la oportunidad de
reconocer y trazar letras, atender a los sonidos del habla, establecer correspondencias grafema-fonema
y escribir sus primeras palabras.
Palabras clave: alfabetizacion temprana, alfabetizacion familiar, interaccion, sistema de escritura.

Abstract

The paper reports a qualitative analysis of literacy situations generated by a family literacy program- that
took place in the homes of children from poor urban population of Argentina. The analysis is centred in
adult interventions during activities focused in different abilities required to use the writing system -sound
games and writing activities. Results showed that the activities adopt an asymmetric format similar to
the sequence initiation-response-feedback observed in the classroom. It was also observed that adults
frequently autorepair the directives and questions they make to the children. In the writing activities
adults and older children model, dictate the name of the letters and help the little children to analyse the
sounds of the words. The children have the opportunity to recognize and write letters, pay attention to
the sounds of the words and establish phoneme-grapheme correspondences.
Key words: early literacy, family literacy, interaction, writing system.
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Introduccion

En las ultimas décadas, el estudio del proceso
de alfabetizacién temprana ha recibido especial
atencidn, en tanto numerosos trabajos realizados en
diferentes paises (Borzone, 1997; Landry & Smith,
2006; Neuman, 2006; Snow, Porche, Tabors &
Harris, 2007) han mostrado que los elevados indices
de fracaso escolar registrados en grupos de sectores
de bajo nivel socioecondémico -nifios de poblaciones
minoritarias y marginadas- reflejan las dificultades
de estos nifios para aprender a leer y escribir. Las
investigaciones mencionadas pusieron asimismo
de manifiesto que el éxito o las dificultades en el
dominio de la lectura y la escritura en la escuela pri-
maria estdn ligados a una serie de conocimientos y
de habilidades que comienzan a desarrollarse a edad
temprana en las interacciones que el nifio mantiene
con los miembros de su familia en el contexto del
hogar (Borzone, 1997; Snow, 1983; Sulzby & Teale,
1987; Taylor, 1983). En el marco de estos planteos,
este estudio se centra en el andlisis de las primeras
experiencias de alfabetizacién en el hogar, en las
que tienen la oportunidad de participar nifios de
poblaciones urbano marginadas de Argentina.

Los conocimientos y las habilidades
implicados en el proceso de alfabetizacion
temprana

Uno de los sistemas conceptuales mas conocidos
de los conocimientos y las habilidades implicados
en el proceso de alfabetizacion temprana es el
propuesto por Whitehurst y Lonigan (2003). Este
sistema diferencia en el desarrollo de los precursores
de la alfabetizacién dos dominios o dimensiones
de informacién independientes durante la etapa
preescolar: la dimensién denominada inside-out
-de adentro hacia fuera- y la llamada outside-in
-de afuera hacia adentro-. El primero se refiere a
las fuentes de informacién que provienen de las
palabras escritas y cuyo dominio requiere por parte
de los nifios habilidades para traducir los grafemas
en fonemas y los fonemas en grafemas, es decir, la
decodificacién o traduccidn de las unidades escritas
en representaciones fonoldégicas. Por su parte, la
dimensién llamada outside-in incluye aquellas fuen-
tes de informacidn externas a las palabras escritas
que constituyen un soporte para la comprension
del significado del texto -vocabulario, conceptos,
esquemas narrativos, entre otros elementos-. La
alfabetizacion requiere el desarrollo de habilidades
para emplear estos dos dominios de informacidn.
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Otros sistemas conceptuales organizan a los
componentes de la alfabetizacidén temprana segtin
se refieran al desarrollo de habilidades lingtiisticas
generales o a aspectos directamente vinculados con
la escritura (Landry & Smith, 2006; Snow, 2006).
Las habilidades lingiiisticas generales incluyen
la comprensién y el empleo de vocabulario, la
posibilidad de construir frases y oraciones grama-
ticalmente correctas y de utilizarlas en un discurso
extendido, asi como habilidades para utilizar el
lenguaje de manera flexible con el fin de responder
alas demandas de diferentes contextos sociales. Por
su parte, los aspectos vinculados con la escritura se
refieren a los conocimientos acerca de las letras, a
la conciencia fonolégica y a las convenciones de
la escritura -como por ejemplo, la orientacién de
la escritura-, a sus diferencias respecto del dibujo
y al reconocimiento de que la escritura transmite
significados.

Borzone, Rosemberg, Diuk, Silvestri y Plana
(2004) identifican las mismas habilidades en el
proceso de alfabetizacion, pero las integran en un
marco conceptual diferente. Conciben el proceso
de alfabetizacion en términos amplios, como el
desarrollo integral de los cuatro usos del lenguaje
-hablar y escuchar, leer y escribir-. De modo inde-
pendiente de la modalidad -oral o escrita-, el proceso
de alfabetizacién implica el dominio progresivo de
la posibilitad de recrear el mundo a través del len-
guaje. El proceso conlleva la adquisicion progresiva
de una serie de conocimientos y habilidades que
responden a tres 6rdenes diferentes: los nifios tienen
que aprender que la escritura es lenguaje, tienen que
llegar a dominar el sistema de escritura y tienen
también que adquirir el estilo discursivo particular
que caracteriza a la escritura y que la diferencia
del estilo de discurso propio de las interacciones
orales “cara a cara” (Borzone, 1997). El estilo de
discurso escrito, implica el uso de vocabulario pre-
ciso, una sintaxis compleja, de formas lingiifsticas
descontextualizadas en la elaboracién de distintos
tipos de textos: explicacién, descripcion, narracion,
entre otras.

Aun cuando todos los trabajos menciona-
dos reconocen la importancia del desarrollo de
habilidades lingiiisticas generales en el proceso
de alfabetizacion, porque todas estas habilidades
seran luego empleadas en la produccion de textos
escritos, el acceso y el uso de la escritura requiere
necesariamente el conocimiento y el dominio de los
componentes del sistema de escritura.
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¢ Qué habilidades y conocimientos conlleva
el dominio del sistema de escritura?

El dominio del sistema de escritura involucra
conocimientos referidos a la forma especifica en
que cada sistema de escritura representa el len-
guaje -unidades lingiiisticas representadas por las
grafias- y a las convenciones de orientacion. Estos
conocimientos y habilidades, que estdn implicados
en los procesos de transcripcion y decodificacion
(Berninger & Swanson, 1994; Borzone & Diuk,
2001; Sanchez Abchi, 2008), constituyen procesos
bésicos o de nivel inferior que pueden incidir en
las habilidades de nivel superior -de composicién
y de comprensidn-, tanto en el proceso de adquisi-
cion de la escritura y de la lectura como en etapas
posteriores de su desarrollo.

Diversos estudios sobre el aprendizaje del siste-
ma de escritura, pusieron de manifiesto que los nifios
escriben en formas preconvencionales antes de
lograr escribir en forma convencional (Braslavsky,
1992). Los primeros trabajos realizados en esta linea
se centraron en la descripcién de estas primeras
formas de escritura y en su desarrollo, en relacion
con las caracteristicas de linealidad y diferenciacion
de rasgos de la escritura convencional (Borzone,
1997). En esta linea, Lavine (1972) sefialé que a la
edad de 3 afios la mayoria de los nifios producen
formas que contienen caracteristicas propias de la
escritura y no del dibujo -linealidad y orientacién
horizontal-. Los estudios descriptivos de la forma
externa de la escritura de nifios entre 3 y 6 afios de
edad pusieron de manifiesto una progresion en los
trazos realizados por los pequefios desde el garabato
no organizado, lineas en zigzag sin variacién en la
forma, hasta escrituras mds diferenciadas con orde-
namiento lineal de los elementos y formas marcadas
y aproximaciones a las letras o letras convencionales
(Legriin, 1932; Hildreth, 1936; ambos citados en
Gibson & Levin, 1975).

Los primeros intentos de los nifios por leer y
escribir evidencian sus esfuerzos por dominar el
sistema de escritura. Los nifios tienen que descu-
brir qué unidades del lenguaje -sonidos, silabas o
palabras- representan las letras. Los sistemas de
escritura alfabéticos como el espafiol representan la
estructura fonoldgica de las palabras. Es por ello que
para poder leer y escribir en este tipo de sistema es
necesario tomar conciencia de que las palabras estdn
formadas por sonidos e inducir las correspondencias
grafema-fonema (Borzone, 2003).

Read mostré que las escrituras tempranas dan
cuenta de los conocimientos de los nifios acerca

de la escritura y del sistema de escritura (Read,
1971). Read observd que estas escrituras inven-
tadas se basan en un principio fonético y que las
correspondencias grafema-fonema se derivan del
conocimiento del nombre de las letras. De este
modo, los nifios demuestran tener conocimientos
referidos a la estructura fonolédgica de las palabras,
al principio alfabético y a los patrones convencio-
nales de representacion de la ortografia.

Sin embargo, comprender las relaciones entre las
grafias y los sonidos no resulta una tarea sencilla
porque a los nifios les cuesta percatarse de que los
sonidos conforman las palabras (Ehri & Roberts,
2006). Escuchan una palabra que conocen e inme-
diatamente activan su significado atravesando los
sonidos, como si la forma sonora de la palabra no
existiera. El lenguaje es para los nifios como un
vidrio (Luria, 1980). Los nifios tienen dificultad
en descubrir que las palabras estdn formadas por
sonidos porque al pronunciarlas, los sonidos se
articulan juntos. Como no los pueden distinguir en
su propia articulacién, entonces, no pueden estable-
cer las relaciones entre éstos y las letras (Borzone,
1997). La habilidad para atender a los sonidos de
las palabras se denomina conciencia fonoldgica
(Borzone & Signorini, 2002).

El desarrollo de las habilidades de conciencia
fonolégica en nifios hablantes de distintas lenguas
ha sido abordado en estudios correlacionales,
longitudinales, predictivos, experimentales y con
intervencidn, en los que se ha atendido a la inciden-
cia de distintas variables en el desarrollo (Wagner
& Torgensen, 1987; Brady & Shankweiler, 1991;
Defior, 1994; Borzone, 1997; Signorini, 1998).
Algunos trabajos han considerado el papel de la
conciencia fonolégica como factor causal de la
habilidad lectora (Wagner & Torgensen, 1987;
Defior 1994; Phillips & Torgesen, 2006); otros han
mostrado que ciertas habilidades de conciencia
fonolégica se desarrollan como consecuencia de la
ensefianza de escritura alfabética (Morais, 1991).
Sin embargo, diversos trabajos (Morais, Cary,
Alegria & Bertelson, 1979; Liberman, Liberman,
Mathingly & Shankweiler, 1980; Perfetti, 1992)
mostraron que existe una relacién reciproca entre la
conciencia fonoldgica y el aprendizaje de la lectura
y la escritura: la conciencia fonolégica facilita el
aprendizaje de la lectura y la escritura y ésta, a su
vez, promueve un mayor desarrollo de la conciencia
fonolégica.

Estos distintos tipos de relaciones entre la con-
ciencia fonolégica y el aprendizaje de la lectura
y la escritura son atribuibles al hecho de que la
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conciencia fonolégica constituye un fenémeno
componencial o multifactor (Signorini, 1998).
En este sentido, los trabajos de Burgess (2006) y
Phillips y Torgesen (2006) han puesto de mani-
fiesto la existencia de diferentes niveles de con-
ciencia fonoldgica, esto es, diferentes grados de
conocimiento explicito de la estructura fonoldgica
de las palabras (Manrique & Gramigna, 1984;
Yopp, 1988; Jiménez, 1992; Signorini & Borzone,
1996). La conciencia fonoldgica no constituye un
fendmeno unitario, sino multifactor, formado por
un conjunto de habilidades de dificultad creciente
y de distinto orden de emergencia en el desarro-
llo. En una escala de dificultad creciente, pueden
distinguirse el reconocimiento y la produccién de
rimas, la identificacion de sonidos, la segmentacion
fonoldgica, el conocimiento de las correspondencias
grafema-fonema y la recodificacion fonoldgica. Las
habilidades fonoldgicas que preceden al aprendizaje
de la lectura y la escritura, son la sensibilidad hacia
las rimas y la silaba. En cambio, otras habilidades
de mayor complejidad -las habilidades que implican
manipular fonemas, tales como la elision o la inver-
sién- parecen requerir de una exposicion sistemdtica
a la escritura (Perfetti, 1991).

Algunas investigaciones han revelado diferen-
cias en las habilidades fonoldgicas de nifios de dife-
rente origen social (Borzone, 1997; Borzone y Diuk,
2001). Estas diferencias sociales pueden atribuirse
a diferencias en las intervenciones de los adultos
que interactian con los nifios en las situaciones en
las que estd presente la escritura. De hecho, algunos
trabajos experimentales mostraron el impacto de
estrategias especificas de intervencién para promo-
ver el desarrollo de estas habilidades (Bradley &
Bryant, 1983; Lundberg, Frots & Petersen, 1988) y
proporcionan evidencias empiricas que sugieren la
importancia del apoyo y la intervencién de un adulto
competente para el logro de estos aprendizajes por
parte de los nifios.

Por su parte, los estudios realizados en el
contexto del hogar han identificado los tipos de
actividades de lectura y escritura que se llevaban a
cabo en las familias (Taylor, 1983; Taylor & Dorsey
Gaines, 1988; Leseman & Van Tuijl, 2006; Reyes,
Alexandra & Azuara,2007), asi como diferencias en
la frecuencia en la que los nifios de sectores medios
o trabajadores participaban en actividades en las que
se hacia un uso educativo o recreativo de la lectura
y la escritura, tales como la lectura compartida de
un cuento o la escritura de una carta frente al nifio
(Taylor, 1983; Taylor & Dorsey Gaines, 1988;
Leseman & Van Tuijl, 2006; Reyes et al., 2007).
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Empero, en estos estudios no se analizaron de-
talladamente las modalidades de intervencién de los
adultos durante la consecucion de estas actividades,
que pueden facilitar en los nifios el acceso a los cono-
cimientos y las habilidades implicadas en el dominio
del sistema de escritura; dominio que progresiva-
mente permitird a los nifios el uso del sistema como
una herramienta cultural para transmitir y comunicar
informacion. El objetivo del presente trabajo® es pre-
cisamente analizar en situaciones de alfabetizacion
familiar generadas a partir de la implementacién de
un programa de desarrollo lingiiistico y cognitivo in-
fantil, en hogares de poblaciones urbano marginadas
de Argentina*, las modalidades de intervencién de los
adultos que en actividades de escritura y de juegos
con sonidos pueden promover las oportunidades que
los niflos tienen de aprendizaje de la escritura.

Método

Corpus

El corpus estd conformado por 300 actividades
que tuvieron lugar en 124 situaciones de alfabeti-
zacién familiar generadas a partir de la implemen-
tacién de un programa de desarrollo lingiifstico y
cognitivo infantil en los hogares de 30 nifios de 4
afios de barrios urbano marginados de la ciudad
de Cérdoba, la ciudad de Buenos Aires y el Gran
Buenos Aires, Argentina’. Estas actividades se fo-
calizaron en diversos conocimientos y habilidades
necesarios para el dominio del sistema de escritura.
Se incluyen 84 actividades de escritura -a) escritura
del nombre (45); b) escritura de otras palabras (32),

3 Este trabajo forma parte de una investigacién méds amplia: “El
entorno de alfabetizacién en hogares de nifios preescolares
de sectores urbano-marginados. Un estudio de los procesos
interaccionales en las situaciones de lectura y escritura”. Tesis
doctoral (2010) de Stein. A.

+  El programa “Oscarcito. Promocion y desarrollo lingiiistico y
cognitivo de nifios pequefios en contextos de pobreza” (C. R.
Rosemberg y A. M. Borzone) se elaboré como transferencia
de resultados del proyecto “El desarrollo lingiiistico y
cognitivo en la primera infancia. Un estudio psicolingiiistico
y sociocultural en barrios urbano marginales de Buenos Aires”
(CONICET, PIP 5591; SECyT, PICT BID 1201 OC- AR
N°4-14153, A. M. Borzone, directora); con el aporte de las
fundaciones Care de Alemania y Arcor de Argentina.

> Los niflos y sus familias viven en barrios urbano marginales
—poblaciones denominadas habitualmente “villas de
emergencia’— de Buenos Aires y de Cérdoba, Argentina. Se
trata de inmigrantes o descendientes de inmigrantes del norte
de Argentina y de paises limitrofes (Bolivia, Paraguay y Pert).
Dada la situacion de pobreza en la que viven, no cuentan con
materiales de lectura y escritura.
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escritura de frases (7)- y 216 actividades focalizadas
en el desarrollo de habilidades fonoldgicas.

El programa de desarrollo lingiiistico y cognitivo
infantil involucra la consecucion de doce talleres de
formacion para las familias, en los que se abordan
diversos aspectos del desarrollo lingiiistico y cog-
nitivo infantil -aprendizaje de palabras, habilidades
fonolégicas, reconocimiento y trazado de letras,
habilidades discursivas, entre otros- y los modos
en los que los adultos pueden promoverlos en el
hogar. Dichos talleres se llevaron a cabo en centros
comunitarios y jardines de infantes. En cada uno
de los talleres se les entrega a las familias un libro
infantil. Se trata de libros interculturales (serie “En
la Casa de Oscarcito”) especialmente disefiados,
que recuperan la vida cotidiana de los nifios de estas
poblaciones y, al mismo tiempo, les permiten el
acceso a otras formas e instrumentos culturales. En
el contexto de lo que les sucede a los personajes del
libro, se presentan juegos y actividades destinadas
a promover el acceso a la alfabetizacion.

Los libros incluyen los siguientes tipos de activi-
dades: lectura y renarracion de cuentos, desarrollo de
vocabulario y conceptos -por ejemplo, adivinanzas-,
juegos con instrucciones -loteria, memotest, reco-
rrido, domind, entre otros- y diversas actividades
focalizadas en el desarrollo de los conocimientos y
habilidades implicados en el sistema de escritura.
Estas tdltimas comprenden: actividades de trazado
tales como recorridos y laberintos; escritura de
palabras -nombre propio y otras palabras- y acti-
vidades focalizadas en el desarrollo de habilidades
fonoldgicas -recitado de versos, reconocimiento e
invencion de rimas, identificacion de silaba inicial
(por ejemplo, aparear dos palabras que comienzan
con la misma silaba), identificacién de sonido inicial
(por ejemplo, colorear los dibujos de las palabras que
comienzan con sonido inicial /a/), establecimiento
de correspondencias entre fonemas y grafemas (por
ejemplo, identificaciéon de fonema inicial omitido
en una palabra, completar la palabra escrita con
el grafema correspondiente; aparear vocales con
imdgenes de palabras que comienzan con el sonido
correspondiente). El corpus que se analiza en el
presente trabajo comprende especificamente las
actividades implicadas directamente en el acceso al
sistema de escritura.

Las familias que participan del programa estdn
conformadas por adultos con un bajo nivel de esco-
laridad y por nifios mayores que asisten a la escuela
primaria o secundaria; se identificé sélo el caso de
un hermano mayor que asiste a la universidad. Los
adultos, quienes alcanzaron en promedio 7 afios de
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escolaridad, han logrado un dominio basico o escaso
de la lectura y la escritura y no estdn familiarizados
con la lectura de cuentos. Debido a ello, los adultos,
en muchos casos, se apoyan en los nifios mayores que
se encuentran escolarizados para la consecucion de
la situacion de lectura.

Obtencion de informacion empirica

La recoleccién de datos se llevd a cabo me-
diante observaciones audiograbadas -registro de
la interaccion verbal- que fueron complementadas
con registros escritos acerca de otros rasgos (inte-
racciones kinésicas, gestuales, disposicion espacial
de los participantes, entre otros) de cada una de las
situaciones de alfabetizacién familiar en las que
participaron los nifios.

Para lograr una aproximacion ecoldgica a las
situaciones en estudio, en el presente trabajo, aun-
que se les proporciond a las familias los libros de
cuentos y de actividades y se les brind6 informa-
cion acerca del desarrollo lingiiistico infantil en los
talleres, no se pautd externamente quiénes debian
participar de las situaciones de alfabetizacion junto
con el pequefio ni ningiin otro aspecto contextual
de las situaciones.

Andlisis de la informacion

Se realiz6 un andlisis cualitativo de cada una
de las actividades de alfabetizacién empleando el
Meétodo Comparativo Constante (Glaser & Strauss,
1967; Strauss & Corbin, 1991), con el fin de generar
categorias que dieran cuenta de: a) la estructura de
la situacién; b) las intervenciones que los adultos y
los nifios mayores ponian en juego en su interaccién
con los pequefios para lograr la consecucién de las
actividades y c) los conocimientos y las habilidades
que los nifios tenfan la oportunidad de aprender en
las situaciones. Posteriormente, se cuantificaron al-
gunas de las dimensiones analizadas con el objetivo
de conocer su distribucién en el corpus analizado.

Resultados

En términos generales, puede decirse que el con-
junto de actividades analizadas configuran situaciones
asimétricas, reguladas por el adulto y que cuentan con
una escasa participacioén espontdnea de los pequefios.
El adulto es quien, proporcionando informacién y me-
diante directivas -mds o menos explicitas- y preguntas
que focalizan la atencién del nifio, gufa al pequefio en
la realizacién de la actividad. El nifio, por su parte,
participa siguiendo las indicaciones de su interlocutor.
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Grafico 1. Tipos de intervenciones de los adultos y de los nifios mayores en las actividades focalizadas en habilidades

fonologicas y en el establecimiento de correspondencias grafema — fonema.
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Durante la consecucion de estas actividades los nifios
realizan escasas iniciaciones, se limitan a responder a
las demandas e indicaciones del adulto o solicitan un
mayor apoyo de su interlocutor. En efecto, mientras
escriben, los pequefios piden explicita y activamente
indicaciones y sostén para la tarea -preguntan cdmo es,
como se escribe, como sigue-,buscan la confirmacion
de sus acciones -formulan preguntas tales como ;estd
bien?, ;asi?, ;acd?-, buscan la palabra escrita para
usarla como modelo y le muestran a otra persona lo
que escribieron.

Estas actividades se caracterizan por el aparente
interés del adulto o nifio mayor en alcanzar la res-
puesta o resolucion correcta de la actividad y por las
abundantes autorreparaciones (Sacks, Schegloff &
Jefferson, 1977; Schegloff, 1979) que éstos realizan
de las directivas y preguntas que formulan a los
pequeiios. En efecto, los adultos suelen comenzar
planteando una pregunta amplia -por ejemplo, “De
estos seis dibujos, ;cudl empieza con a?” -y luego,
ante las dificultades de los pequefios para responder,
van restringiendo las posibles respuestas. Cuando
los nifios se equivocan, los adultos evaltian negati-
vamente sus emisiones, repiten la pregunta, proveen
la respuesta correcta, repiten la palabra prolongando
el sonido inicial, sefialan la letra nombrada por el
nifilo para marcar el error, entre otras formas de
intervencion, tal como se observa en el intercambio
que se presenta a continuacion, entre Alexander y
su madre®.

® Para la presentacién de los fragmentos de intercambio que
ilustran las diversas categorias de andlisis presentadas en
los resultados, se emplearon las siguientes codificaciones de

SUMMA PSICOLOGICA UST 2011, Vol. 8, N°1, 47-62

acerca de la
estructura sonora establecimiento de
del lenguaje.

del lenguaje y

correspondencias.

(1) {Alexander realiza con su madre una
actividad que tiene por finalidad identificar
el sonido inicial de una serie de objetos
ilustrados}.

Madre: Pintd de rojo las cosas que empie-
zan con /a/, de verde las cosas con /el y de
amarillo las cosas que empiezan con /u/.
De estos 6 dibujos, ;cudl empieza con /a/?
Alexander: /a/ de elefante.

Madre: No, elefante no tiene /a/. Fijate,
desde acd empezd. ;Cudl empieza con /a/?
Alexander: ((sefiala el dibujo de una ufia)).
Madre: Este es uiia. jEste qué es? Uno
((sefiala una imagen con el niimero 1)). ;Y
este es una...?

Alexander: Escoba.

Madre: ;Empieza con /al?
Alexander: No.

Madre: ;Y este qué es?
Alexander: Un avion.

Madre: ;Cudl empieza con /a/?
Alexander: {contento} Un avion.

Jefferson (2004):

(silencio) pausa larga interturno

:vocal prolongada

::: incremento en la prolongacién de la vocal

((XXX)) accién no verbal

{XX} comentarios del observador / transcriptor

(X? Entonacion ascendente para interrogaciones

X! Entonacién ascendente para exclamaciones
se-pa-ra-cion separacion en silabas

Por tltimo, las letras fueron transcriptas entre <>, los fonemas
entre / /'y el texto leido de manera literal se colocé entre .
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En el intercambio, mediante una secuencia de
preguntas, respuestas y evaluaciones, la madre de
Alexander focaliza la atencién del nifio en la iden-
tificacion de los sonidos iniciales de las palabras
-¢Empieza con /a/?-, le proporciona informacién
-Este es uria- y realiza correcciones -No, elefante
no tiene /a/- cuando el pequefio se equivoca. Las
intervenciones de la madre focalizan la atencion
del nifio en los dibujos cuyos nombres no empiezan
con /a/ —uifia, elefante, escoba—. Luego de sefialarle
que ninguno de ellos empieza con /a/, conduce
finalmente al nifio a atender al dibujo de “avién”,
fomentando, de ese modo, el proceso de compara-
cion y discriminacién del pequeno.

Andlisis de las actividades focalizadas en

el desarrollo de habilidades fonoldgicas y
en el establecimiento de correspondencias
grafema-fonema

Las actividades destinadas a promover el de-
sarrollo de habilidades fonolégicas de los nifios
comprenden el recitado y la repeticion de versos y
trabalenguas, actividades de produccion de rimas
y de reconocimiento de silaba inicial, de sonido
inicial o de fonema omitido y el establecimiento
de correspondencias grafema-fonema.

Tal como se observa en el Grafico 1 que se
presenta a continuacion, en el conjunto de estas
actividades se identificaron distintos tipos de inter-
venciones por parte de los adultos y de los nifios
mayores.

Como se aprecia en el gréfico, durante la con-
secucion de estas actividades se identificaron inter-
venciones focalizadas en aspectos que no se refieren
al sistema de escritura (19,44%); intervenciones
que requieren que los nifios nombren las letras y
los dibujos, pero en las que no se reflexiona acerca
de los sonidos del habla (12,04%); y, por dltimo,
intervenciones focalizadas en el andlisis de la es-
tructura sonora del lenguaje y el establecimiento de
correspondencias grafema-fonema (68,52%).

La mayor parte de los hogares (68,52%) se ca-
racterizan porque los adultos y los nifios mayores
intervienen para guiar la atencién del nifio hacia
los sonidos del habla y para promover el estable-
cimiento de correspondencias entre los grafemas
y los fonemas. Asi por ejemplo, en las actividades
de recitado de versos y trabalenguas, se observaron
situaciones en las que los adultos les proponen a los
pequefios recitar el verso a otra persona conocida
0, como sucede en el ejemplo que se presenta a
continuacion, el adulto o el hermano mayor lee el

verso, lo repite y luego lo recita por partes de manera
tal que el nifio lo repita junto con él, focalizando
la atencion del pequefio en la estructura sonora de
las palabras.

(2){Brenda, de 13 arios, le lee un verso a su
hermana Patricia}.

Hermana: A ver, repeti este trabalenguas con
Oscarcito. Vos repeti cuando yo diga “En la
casa de Mariana” .

Patricia: En la casa de Mariana.
Hermana: “Se escondieron bananas” .
Patricia: Se escondieron mananas
[bananas].

Hermana: “El domingo a la mariana” .
Patricia: El domingo a la mafiana.

Si bien las situaciones de recitado y repeticion de
versos constituyen una oportunidad para que los ni-
flos comiencen a atender a los sonidos del lenguaje,
solo en dos situaciones se observé que los adultos
se refieren explicitamente a la inclusién de rimas en
el verso recitado, como se observa en el siguiente
fragmento de intercambio entre Brisa y su madre.

(3) {La madre de Brisa lee un verso}.
Madpre: {Lee} Hola, hola, nos encontramos
otra vez. Te digo un versito que inventé: Yo
soy Oscarcito, el que salta como un sapito”.
¢ Viste como rima? Yo soy Oscarcito, el que
salta como un sapito.

Brisa: {Repite con su mamd} jsapito!

Los nifios pequefios, por su parte, repiten el
verso o trabalenguas junto con el adulto cuando éste
lo solicita -de lo contrario, escuchan en silencio- y
en los casos en los que el verso es breve, lo dicen
solos, sin el apoyo de sus interlocutores.

Otras actividades destinadas a promover el
desarrollo de habilidades de conciencia fonolégica
conllevan por parte de los nifios la identificacién
de la silaba inicial de las palabras apareando pala-
bras que comienzan igual. En estas actividades se
observé que los adultos y los nifios mayores que
interactdan con los pequefios, suelen nombrar dos
palabras de la serie y les preguntan a los pequefios
si estas palabras “suenan igual”. También se observé
que para facilitar la inferencia del nifio, enfatizan
la pronunciacién de la silaba inicial de las palabras
nombradas. Asimismo, durante la consecucion de la
actividad, los adultos y los nifilos mayores restringen
las opciones de respuesta y reformulan la consigna,
produciendo autorreparaciones, cuando se pone de
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manifiesto que ni la consigna ni las intervenciones
iniciales del adulto son suficientes para que el nifio
comprenda la tarea que debe realizar. En algunos ca-
sos, en la reformulacién de la consigna, los adultos
llaman explicitamente la atencién de los nifios en
torno a los sonidos de las palabras, prolongdndolos.

En tanto, aquellas actividades que tienen por
objeto el reconocimiento del sonido inicial y el
establecimiento de correspondencias entre los so-
nidos y las letras iniciales de las palabras, implican
generalmente aparear una serie de dibujos con el
grafema que representa el fonema inicial. En estas
actividades, las intervenciones de los adultos eli-
citan los nombres de los dibujos y de las letras. El
etiquetamiento de los dibujos da lugar, en algunos
casos, a focalizarse en el vocabulario, tanto en rela-
cion a la estructura sonora de las palabras como en
relacion a los conceptos y significados subyacentes,
tal como se observa en el intercambio que se pre-
senta a continuacion.

(4) {Jonathan y su madre nombran los dibu-
Jjos de la actividad}.

Madre: Este dibujo ;jqué es? ((seiiala el
dibujo)).

Jonathan: Un nono.

Madre: ;Qué vuela por el aire?

Jonathan: ((no contesta)).

Madre: ;Qué vuela?

Jonathan: Un avome [avion].

Madre: jEso! ;Qué dijiste? A ver.
Jonathan: Un avon {mds fuerte}.

Madre: Avion.

Jonathan: Avon.

Madre: ;Qué vocal es?

Jonathan: <e>.

Madpre: No.

Jonathan: <o>.

Madre: Si dijiste a:::vion.

Jonathan: Avon.

Madre: ((se sonrie)). ;Qué dijiste hijo?
Avion.

Jonathan: Avon.

Madre: ;Qué vocal es?

Jonathan: <a>.

Madre: <a>.

Como se observa en el fragmento presentado,
la madre de Jonathan intenta que el nifio nombre el
objeto avién, definiéndolo por su funcién especifica.
Cuando el nifio nombra el objeto -avome, avén-, la
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madre reestructura fonolégicamente la emisién del
nifio, brindandole la forma adulta -avién-. Luego,
conduce al nifio a atender al sonido inicial. Al
prolongar este sonido en el marco de la matriz de
intercambio, crea un contexto en el que el nifio pue-
de mds facilmente identificar el sonido y establecer
las correspondencias con las grafias.

En estas actividades se observé también que
cuando los nifios tienen que reconocer letras, las
intervenciones de los adultos conllevan distintas
demandas para los nifios. Asi por ejemplo, mientras
algunos adultos formulan preguntas referidas a la
identificaciéon de los nombres de las letras a los
nifios, otros las nombran ellos mismos y luego soli-
citan que los nifios las repitan. Ademads, en algunos
casos -como el de la madre de Brisa-, prolongan el
fonema representado por la letra nombrada.

(5) Madre: Bueno, vamo[s] a poner la letra
e, lao::: i ((acomoda una serie de
fichas de carton con letras)).

Brisa: La <o>. Yo pono [pongo].

Madre: ((Sefialando)). ;Qué letra es esa?
Brisa: La i:::. Esta va ahi. ((Acomoda las
fichas con las letras sobre la mesa)). Ast,
asi, asi.

Madpre: a:::.

Brisa: a:::.

Madre: e:::.

Brisa: e:::. No, vamo[s] ‘peza’ [empezar]
de nuevo.

Madre: Vamo[s] a empezar de nuevo. A:::.
Brisa: a:::.

Madre: e:::.

Brisa:i:::.

Madre: o:::.

Brisa: o0:::. U:::.

Madre: Muy bien.

Luego de nombrar los dibujos y las letras, los
adultos colaboran con los nifios para que establez-
can correspondencias entre fonemas y grafemas.
En algunos casos, el adulto informa, establece las
correspondencias y se las comunica al nifio. En otras
situaciones, solicitan por medio de preguntas que los
niflos sean quienes establezcan las correspondencias
—¢;Con qué letra empieza?, ;Con qué vocal va?—y
proveen apoyo a través de diferentes movimientos
interaccionales, tales como prolongar los sonidos
que representan las letras y el sonido inicial de
la palabra; mostrar la forma en que se ponen los
labios para pronunciar el sonido correspondiente
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a la letra y ocultar la palabra con la mano dejando
a la vista Unicamente la primera letra. Asimismo,
seflalan cada uno de los dibujos que es necesario
aparear con las letras y preguntan si empieza con
el sonido inicial planteado en la consigna; también
dicen otras palabras que comienzan con el sonido
indicado en la consigna.

En el siguiente intercambio, Alexander nombra
los dibujos y su madre proporciona informacién
acerca de las correspondencias grafema — fonema
y prolonga el sonido inicial de las palabras.

(6) Madre: Ahora segui todos los puntitos y
dibujd la <a>.

Alexander: ((Escribe la <a>)).

Madre: Con la <a> se inicia a:::vion
{prolonga el sonido inicial}. ;Qué es esto?
((sefiala el dibujo de un avion)).
Alexander: Avion.

Madre: /a/ de a:::vion {prolonga el sonido
inicial}.

En las actividades en las que ademads de reco-
nocer el sonido inicial los nifios deben completar
con la letra correspondiente, el adulto lee la palabra
sin el sonido inicial y pregunta “;con qué hay que
completar?”, “;qué le falta para que diga...?” y
dice la palabra completa. En el fragmento de inter-
cambio entre Candela y su madre que se presenta a
continuacidn, se ilustra el andamiaje del adulto en
la consecucidn de esta actividad.

(7) Madre: Bueno, escuchame, acd dice {lee}
“Oscarcito se olvido algunas letras, ayudalo
a completar estas palabras”. Escuchame,
mird, acd dice “jo” y ;qué es lo que es esto?
((Sefiala el dibujo del ojo)) o:::. ;Qué es?
Candela: Ojo.

Madre: ;Y qué le falta ahi para que diga
0:::jo?

Candela: /a/.

Madre: Ajo va a decir. Si es un o:::jo.
Candela: jo.

Madpre: Ahi dice “jo”. ;Qué le faltaria para
que diga o:::jo?

Candela: No sé.

Madre: ;Como que no sabés? Si ahi... la
letra <o>.

Candela: <o>.

Madre: Ponemos la <o> adelante. ;A ver?

Respecto del desempefio de los nifios, se observo
que, en muchas de las situaciones observadas, los
pequefios cometen errores al nombrar las letras
—confunden letras con nimeros o con colores—,
al identificar el sonido inicial de las palabras y al
establecer las correspondencias grafema-fonema. Al
equivocarse, suelen probar distintas respuestas hasta
alcanzar la correcta. Asimismo, repiten la respuesta
correcta dada por el adulto, se muestran inseguros
y solicitan su evaluacién al responder. En algunos
casos, no tienen un desempeiio parejo a lo largo de
una misma actividad: son inestables, responden de
manera correcta e incorrecta alternativamente.

Enlos casos en los que hay un mejor desempeiio
de los nifios, éstos nombran letras y dibujos correc-
tamente y logran establecer las correspondencias
entre grafemas y fonemas. El siguiente intercambio
entre Brisa y su madre ilustra este tipo de situacion.

(8) Madre: ;Igli con qué letra empieza de
las vocales? Alld, i:::gli, ;con qué letra?
Brisa: Con la <i>.

Madre: A ver si nos acordamos cudl era
la <i>.

Brisa: ((Golpea en la mesa el lugar donde
se encuentra la vocal)).

Madpre: Esa, bueno.Aver, esto es. .. ((sefiala
el dibujo de un racimo de uvas)).

Brisa: Una uva.

Madpre: Ajd, ;con qué letrava? ;Adonde va?
Brisa: u:::.

Madre: Con la u:::. La de uva. Vamo[s] a
poner la uvita ahi.

Como se muestra en el grafico 1, un pequefio
porcentaje (19,44%) de las intervenciones de los
adultos y de los nifios mayores se centraban en
aspectos que no se referian al sistema de escritura.
Asi por ejemplo, se observaron situaciones de re-
citado de versos y trabalenguas en las que tanto los
movimientos interaccionales del adulto como los del
nifio se centran en el contenido del texto y no en la
identificacién o repeticién de rimas, sin atender a
los sonidos del habla.

(9) {La madre de Jonathan lee un verso}.
Madre: Mira qué bonito.{Lee} “Teresa poné
la mesa y si no hay pan poné la cabeza. Poné
tu cabeza”. ;Quién es Teresa?

Jonathan: ;A qué? ;A qué pasa?

Madre: No, aqui estamos. ; Quién es Teresa?
Mira, es bonito, Jonathan. Mira hijo, esto te
vuelvo a leer
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(...).

Madre: “Teresa poné la mesa y si no hay
pan poné tu cabeza”. ;Donde pone su ca-
beza Teresa?

Jonathan: De su pelo.

Madre: No.

Jonathan: Es una nena.

Madre: Viste que no entendiste.

Jonathan: Pan.

Madre: Mira, Teresa poné la mesa y si no
hay pan poné tu cabeza.

Jonathan: Tu cabeza.

Madre: Encima de...

Jonathan: Comila [comida].

Madre: No, mesa.

Jonathan: Mesa.

Madre: Como no hay pan, entonces pone
la cabeza.

Jonathan: Y puedo comer.

En el ejemplo se pone de manifiesto que ni
el nifio ni su madre parecen estar familiarizados
con el formato de recitado y repeticion de versos.
Asimismo, en el intercambio que se presenta a
continuacidn, en el que participan Alexander y su
madre, se ponen de manifiesto tanto las dificultades
de los nifios para producir rimas, como las de los
adultos para colaborar con ellos.

(10) Madre: Escuchd estas. {Lee} “Son
las ocho, comete un bizcocho”. A ver, vos
inventd una, a ver. Son las...

Alexander: ;Bizcochos?

Madpre: No, pero acd ya te dieron una idea,
mird. Son las ocho, comete un bizcocho.
Decime otra. ;Qué hora?

Alexander: Mi hora del relo [reloj] tengo
que buscar.

Madre: El reloj no, mi amor. Yo te estoy
preguntando si acd te dan una idea que son
las ocho que te comas un bizcocho, a ver vos
qué podés pensar.

Alexander: Ya sé, coman.

Madpre: St, pero tenés que decir una hora 'y
decir qué comen.

Alexander: Qué comen una hora.

Madre: A ver, son las nueve, comete una
nieve. A ver escribi.

Alexander: Pero grande.

Madre: Son las... Acd te vamos a poner ((es-
cribe en una hoja)) son las nueve... nueve
{prolonga todos los sonidos}. Son las nueve,
comete una...

Alexander: Una nube.

Madre: Nieve.

Como se observa en el ejemplo, la directiva de la
madre -A ver, vos inventd una, a ver. Son las.. .- no
es suficiente para que el nifio comprenda que debe
producir un verso cuya tltima palabra termine con
los mismos sonidos que tiene la tltima palabra del
verso anterior. Posteriormente, la madre evalda
negativamente la respuesta del nifio y formula una
autorreparacién de su pregunta inicial, en la que
reitera el verso que se proporciona como ejemplo
en el libro, en un aparente intento de incitar al nifio
a producir un verso con ese modelo -No, pero acd
ya te dieron una idea, mird. Son las ocho, comete un

Grafico 2. Intervenciones de los adultos y de los niflos mayores en las actividades de escritura.

(Los niflos escriben con el apoyo de un adulto o de un nifio mayor)

60
50
41.94%
40
30
21,7%

20
19% 18,13%

10

0

Los nifios  Modelado Dictado Andlisis
escriben solos (nombre de las  fonoldgico

letras)

SUMMA PSICOLOGICA UST 2011, Vol. 8, N°1, 47-62



APRENDER EL SISTEMA DE ESCRITURA: UN ESTUDIO DE LAS MODALIDADES DE INTERVENCION DE LOS ADULTOS
EN SITUACIONES DE ALFABETIZACION FAMILIAR EN POBLACIONES URBANO-MARGINADAS DE ARGENTINA

bizcocho. Decime otra. ; Qué hora?-. Sin embargo,
esta nueva intervencion de la madre, al focalizarse
en el contenido semantico —Decime otra. ;Qué
hora?—y no mostrar el paralelismo sonoro, no es
suficiente para lograr que el nifio comprenda que
tiene que producir dos versos que terminen con
los mismos sonidos. Las intervenciones siguientes
de la madre, como contindan focalizandose en el
contenido semantico —tenés que decir una hora y
decir qué comen—, tampoco son suficientes para
reparar la fractura de la comunicacién con su hijo
y lograr que éste comprenda lo que se espera que
haga. Finalmente, es la madre quien produce el
Verso que rima —son las nueve, comete una nieve-.
Pero el nifio sigue sin comprender el objetivo de
la actividad, tal como se pone de manifiesto en la
dltima intervencion del pequeno que completa el
verso de la madre con la palabra “nube”.

En las actividades centradas en la identificacién
del sonido inicial de los nombres de objetos ilus-
trados y en el establecimiento de correspondencias
grafema-fonema en las que la consigna consiste en
establecer relaciones entre una serie de ilustraciones
y las letras que representan el sonido inicial de sus
nombres, se observé también que, en ocasiones, las
intervenciones de los adultos y de los nifios mayores
no se focalizan en aspectos referidos al sistema de
escritura. En estos casos, los adultos se limitan a
formular preguntas referidas a los nombres de los
dibujos o leen la consigna de la actividad incluida en
los materiales de alfabetizacién, pero preguntan s6lo
por los nombres de las ilustraciones que comienzan
con el fonema indicado y no reflexionan acerca del
sonido inicial de las palabras junto con el nifio. En
el siguiente intercambio entre Denis y su madre, en
la consecucién de la actividad, sélo nombran los
objetos ilustrados.

(11) Denis: Ete [este] e[s] ave... aion
[avion] ((sefiala el dibujo)).

Madre: Arafia ((sefiala el dibujo)).

Denis: Aaiia [araiia].

Madre: Ojo, ;no? /el de estrella, escoba
((sefiala los dibujos)).

Denis: Ecoba [escoba], etrella [estrella].
Madre: Oido, ;jno?

Denis: Oio [oido], ;no?

{Continiian nombrando los dibujos}

Otro pequefio nimero de las intervenciones de
los adultos y de los nifios mayores (12,04%, ver
gréfico 1) se centran en la identificacién y denomi-
nacion de letras —aspectos del sistema de escritura-,

pero no focalizan la atencién de los nifios en los so-
nidos que conforman las palabras. Asi por ejemplo,
en el intercambio que se presenta a continuacion,
Jonathan, su madre y Joseline, la hermana de 12
afios del pequeiio, sefialan las palabras escritas, pero
no pronuncian las palabras de manera tal que el nifio
atienda a los sonidos y pueda identificar aquellas
palabras que comienzan con la misma silaba. De
este modo, atin cuando la actividad puede permitir el
reconocimiento por parte del nifio de la letra inicial,
las intervenciones no configuran una matriz que
conduzca al nifio a atender a los sonidos, generando
oportunidades para el desarrollo de habilidades de
conciencia fonoldgica.

(12) Madre: {Lee} “Unfi los dibujos de las
palabras que empiezan igual” . Media...
Hermana: Con mesa.

Jonathan: ((sefiala un dibujo)).

Madre: Media con...

Jonathan: Con este por eso ((sefiala un
dibujo equivocado)).

Madre: No.

Hermana: Si. Media, con la eme {<m>}.
Jonathan: No.

Madre: ;Cudl estd aqui con la letra eme
{<m>}? Aver, fijate, fijate acd, ;cudl es con
la letra eme {<m>}? Con este mira, con esta
letra ((sefiala la primera letra de la palabra
“media”)).

Hermana: Con la eme {<m>}.

Madpre: Igualito a este, fijate, a ver...
Jonathan: ((seiiala la letra <m> en
“mesa”)).

Madre: Muy bien, ese uni con la media.

De modo similar, en diversas actividades que
tienen por objeto el reconocimiento del sonido
inicial y el establecimiento de correspondencias
grafema-fonema, los nifios sélo nombran y colorean
letras o resuelven la actividad junto con un adulto o
hermano mayor, sin reflexionar acerca de la estruc-
tura sonora del lenguaje.

Andlisis de las actividades de escritura

En las actividades de escritura del nombre pro-
pio, de otras palabras y de frases breves, se observé
que en la mayoria de los casos (81%) los nifios
escriben con el apoyo de un adulto o de otro nifio
mayor. S6lo en el 19% de las situaciones de escri-
tura del propio nombre los nifios escriben de modo
autonomo, en las restantes situaciones de escritura
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del nombre y en el conjunto de las actividades de
escritura de otras palabras o frases, los nifios reciben
el apoyo de sus interlocutores para escribir.

En el gréifico 2 se presentan los porcentajes de
las situaciones en las que los nifios escriben solos
y en las que escriben con el apoyo de las interven-
ciones de los adultos y de los nifios mayores, asi
como también el porcentaje de los distintos tipos
de intervenciones que éstos emplean para andamiar
el desempefio infantil.

Como se observa en el grifico, dentro de las
actividades de escritura en las que los nifios escriben
con la ayuda de un adulto o de un nifio mayor, se
identificaron casos en los que los adultos escriben un
modelo para que el nifio copie (41,94%), situaciones
en las que dictan los nombres de las letras (18,13%)
y situaciones en las que los adultos estimulan a
los nifios a realizar un andlisis fonologico de las
palabras y a establecer correspondencias entre las
grafias y los sonidos del habla (21,7%). En 4 casos
se observaron indicios de que los nifios comienzan a
realizar, durante la actividad de escritura, un analisis
fonoldgico de las palabras.

En el intercambio que se presenta a continua-
cion, como sucede en el 41,94% de los casos,
Patricia escribe su nombre copiando el modelo
escrito por su madre.

(13) Madre: {lee} “Yo soy...” ;Como te
llamds vos?

Fatricia: Patri.

Madre: Bueno, ponga Patri. ; Querés que te
copie? ;Me pasds una lapicera?

((Toma una lapicera y comienza a escribir)).
Madre: Patri {Lee en voz alta lo que escri-
bio}. Acd arriba Patricia ((sefiala donde
debe escribir la nifia)).

Patricia: ((copia el nombre escrito por su
madre en silencio)). Ya estd.

En otros casos (18,13%), los adultos colaboran
con los nifios diciéndoles los nombres de las letras
que deben escribir, como se observa en el intercam-
bio que se presenta a continuacién entre Alexander
y su madre.

(14) {Alexander escribe “oreja” con la
ayuda de su madre}.

Madre: Aqui mi amor ((sefiala el lugar
donde Alexander debe escribir)). La <o>,
la ere {<r>}.

Alexander: ((Escribe las letras <o>y <r>)).
Madre: La <e>.
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Alexander: ((Escribe la letra <e>)).
Madre: La jota {<j>}.

Alexander: ((Escribe la letra “j”)).
Madre: Y la <a>.

Alexander: ((Escribe la letra <a>)).
Madre: O:::rrre:::jjja::: {pronuncia la
palabra prolongando los sonidos}. ; Viste?
Alexander: Lo hice.

Por dltimo, en otros casos en los que los nifios es-
criben con ayuda, se observo que las intervenciones
de los adultos y de los nifios mayores se focalizan en
aspectos fonoldgicos (21,7%), como se muestra en
el siguiente intercambio en el que Candela escribe
la palabra “cresta” con el apoyo de su madre.

(15) Candela: Cres-ta{pronuncia la palabra
separdndola en silabas}.

Madre: Cre:sss-ta: {repite la emision de la
nifia, prolongando algunos sonidos}.
Candela: ta {repite la silaba final de la
palabra}.

Madre: La de Candela ponemos acd, acd
((sefiala el lugar donde Candela debe
escribir)).

Candela: cacaca {intenta pronunciar el
sonido inicial de la palabra}.

Madpre: Ahi arriba ((nuevamente, le indica
donde debe escribir)).

Candela: ((Escribe la letra <c>)).

Madpre: La ce {<c>} de Candela. La rrrrrr
{prolonga el sonido} de Roberto.

Candela: ((Escribe la letra <r>)).
((Candela continiia escribiendo con la ayuda
de su madre)).

En el intercambio, la madre de Candela pro-
longa los sonidos correspondientes a las letras que
se deben escribir y dice palabras conocidas que
comienzan con ese sonido. La nifia, por su parte,
intenta realizar un anélisis fonolégico de la palabra
que estd escribiendo, prolongando el sonido inicial
-cacaca- 'y separdndola en silabas -cres-ta-.

En las interacciones registradas, las interven-
ciones de los nifios muestran, en algunos casos,
evidencia de que los pequefios han comenzado a
desarrollar habilidades de conciencia fonoldgica, tal
como se muestra en el siguiente intercambio entre
Alexander y su madre.

(16) {La madre de Alexander ayuda a su hijo
a escribir la palabra “gato” }.
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Madre: Detrds de esta pared, ;qué animal
estard escondido?

Alexander: Un gato.

Madre: Muy bien. Tenés que escribir el
nombre del gato. Ga-to {separa la palabra
en silabas}.

Alexander: Esperd ((da vuelta la pdgina y
se fija en el ejercicio anterior en el que estd
escrita la palabra gato)). jAy, ay! ((tapa la
palabra)). Ya me lo acordé.

Madre: A ver aqui ((sefiala donde debe
escribir)).

Alexander: ((comienza a escribir)).
Madpre: Ya estd la primera letra. ; Qué sigue?
Alexander: ((escribe)).

Madre: Bueno, lo empezds a escribir de
nuevo. Ga...

Alexander: to to ((escribe la <t>)).
Madre: toooo {prolonga la <o>}.

Como se observa en el intercambio, Alexander,
para escribir, se autodicta la palabra, repitiendo la
silaba final. El hecho de que el nifio se autodicte la
palabra al escribirla, repitiendo la dltima silaba y
prolongando el sonido final puede constituir una
evidencia de que ha comenzado a recurrir a una
estrategia analitica, esto es, a realizar un andlisis
fonoldgico de la palabra.

El andlisis de estas actividades puso asimismo
de manifiesto que en ellas los nifios tienen también
la oportunidad de adquirir otros conocimientos
referidos al sistema de escritura tales como las con-
venciones de la escritura -espacios entre palabras y
aspectos ortograficos- y de aprender conocimientos
y habilidades referidas a la escritura como moda-
lidad de lenguaje -en particular, funciones de la
escritura-. Al mismo tiempo, aprenden a regular el
tamafio de las grafias, la importancia de la prolijidad
y aspectos instrumentales, por ejemplo, el manejo
del 1apiz, como se observa en el siguiente intercam-
bio entre Candela y su madre.

(17) {Candela escribe un verso (“Candela,
la que alumbra como una vela”) con el
apoyo de su madre}.

Candela: ((Escribe)).

Madpre: Ahora dejamos un espacio. Dibujd
el palito.

Candela: ((Escribe la letra <I>)).

Madre: La <a> de Ana.

Candela: ((Escribe la letra < a>)).

Madre: Hacé bien esa <a>. Bueno, pero
no apretés tanto {se refiere a la punta del
ldpiz sobre la hoja, mientras Candela traza
la letra}. A:::... Ul {dicta prolongando el
sonido de las letras}.

Candela: ((Escribe la letra <I>)) La a:::.
Madpre: Dale, la de Luciano. Alllll.
Candela: Ala.

Por otro lado, se observé un conjunto de inter-
venciones de los adultos y de los nifios mayores
focalizadas en aspectos referidos al reconocimiento
y el trazado de letras. Dentro de estas intervenciones
se identificaron movimientos interaccionales que
consisten en el modelado: el adulto escribe la letra
o la palabra completa y se la muestra como modelo
al nifio, para que éste la copie. En algunos casos,
ademds, el adulto describe la forma de la letra y
toma la mano del nifio para ayudarlo a escribir. El
siguiente intercambio en el que Patricia escribe con
la ayuda de sus hermanas, ilustra algunas de estas
intervenciones.

(18) {Patricia escribe su nombre con la
ayuda de sus hermanas Brenda (13 afios),
Mirta (10 afios) y Aylén (5 aiios)}.

Mirta: Dale, escribi tu nombre. Hacé la pe
{<p>}. Lape{<p>} la <o>.Lape{<p>}.
Esta es la pe {<p>}, mird ((escribe la letra
y se la muestra a su hermana)). Esta es la
pe{<p>}.

Patricia: ((escribe)).

(...).

Brenda: Ahora la te {<t>}.

Patricia: ;La te {<t>}?

Brenda: Dos palitos.

Patricia: ((escribe)).

Brenda: La erre {<r>}. La <i>, un palito.
Aylén: Como de indio.

(...).

Brenda: Patri mird, dame tu mano. Asi, de
ahi para arriba y para abajo ((toma la mano
de Patricia y la mueve)).

En todas las interacciones registradas se obser-
varon numerosas intervenciones de los adultos y
de los nifios mayores que evaltdan positivamente el
desempeio de los pequefios. Estas intervenciones
que resaltan los progresos en el desempeio de los
nifios pueden predisponer positivamente al pequefio
en la actividad concreta y contribuir a su imagen
como escritor.
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Discusion

Los resultados del presente estudio revisten
particular relevancia en tanto muestran en detalle
las caracteristicas particulares que adoptan las si-
tuaciones de juegos con sonidos y escritura en los
hogares de nifios que crecen en sectores urbanos
marginados.

El andlisis de estas actividades mostr que en
ellas los nifios tienen la oportunidad de aprender
conocimientos y habilidades referidos al sistema
de escritura, en particular, el reconocimiento y el
trazado de letras, la atencion a los sonidos del ha-
bla, el establecimiento de correspondencias entre
grafemas y fonemas, asi como diversos aspectos
instrumentales de la escritura. Las investigaciones
previas realizadas en el contexto internacional y
en diferentes lenguas mostraron la importancia del
desarrollo de todas estas habilidades como precur-
sores del proceso de alfabetizacion (Borzone, 1997,
Borzone, 2003; Goswami, 2003; Burgess, 2006;
Ehri & Roberts, 2006; Lonigan, 2006; Phillips &
Torgesen, 2006).

A diferencia de los estudios previos que iden-
tificaron y enumeraron los tipos de actividades de
lectura y escritura que se llevaban a cabo en las
familias (Taylor, 1983; Taylor & Dorsey Gaines,
1988; Leseman & Van Tuijl, 2006; Reyes et al.,
2007), en esta investigacion el andlisis se focaliz
en la descripcion detallada de las modalidades de in-
tervencion de los adultos y de los nifios mayores, en
tanto la calidad de estas intervenciones —el aspecto
en el que se focalizan, asi como el modo en que lo
hacen— afecta las oportunidades de aprendizaje de
los nifios. En este sentido, los datos analizados pu-
sieron de manifiesto que tanto aquellas actividades
destinadas al desarrollo de habilidades fonoldgicas,
al establecimiento de correspondencias entre grafe-
mas y fonemas y a la escritura de palabras y frases
adoptan, a diferencia de las actividades de lectura
y narracién de cuentos analizadas en otro estudio
(Stein & Rosemberg, 2010)7, un formato similar al
que con frecuencia se observa en el ambito escolar
(Sinclair & Coulthard, 1975): una secuencia de
iniciaciones por parte del adulto, respuestas del nifio
y evaluaciones del adulto. El andlisis, asimismo,
mostré que para lograr la consecucion de la activi-
dad, los adultos y los nifios mayores deben producir
con frecuencia autorreparaciones (Sacks et al., 1977;
Rosemberg & Silva, 2009) de las directivas y de

7 Stein, A. y Rosemberg, C. R. (2010). “Compartir cuentos en
el hogar. Diferentes estilos de lectura en poblaciones urbano
marginadas de Argentina”. En preparacion.
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las preguntas que formulan a los pequefios. Ello
puede atribuirse a la dificultad que implican estas
actividades para el nifio que se enfrenta por primera
vez a la escritura, no domina el contenido y tampoco
estd habituado al particular formato interaccional.

Las autorreparaciones del adulto o del nifio ma-
yor de sus intervenciones representan, en el contexto
de estas actividades de ensefianza, ajustes progresi-
vos que, a la manera de “un andamiaje”, permiten
que el niflo pequefio pueda desempefarse en su
“zona de desarrollo préximo” (Vygotsky, 1978) y
construir nuevos conocimientos. Las dificultades
que implica la consecucién de estas actividades
para los participantes, podrian verse también in-
crementadas por el hecho de que los adultos y los
hermanos mayores tienen un nivel de alfabetizacién
relativamente bajo. Aunque de hecho pueden hacer
un uso procedural del sistema -leer y escribir textos
simples-, pueden no poseer conocimientos declara-
tivos del sistema y habilidades metalingiiisticas que
les permitan, por ejemplo, deslindar los elementos
del lenguaje oral -fonemas, silabas- y establecer
relaciones explicitas entre ellos y con los elementos
del lenguaje escrito. De este modo, puede resultarles
dificil colaborar con los nifios para que focalicen la
atencién en los distintos elementos, puedan iden-
tificarlos y relacionarlos. De ahi que se observen
en el corpus de datos numerosas autorreparaciones
que los adultos producen de sus propias emisiones
para resolver situaciones de incomprension, ajustar
de modo continuo sus intervenciones y facilitar la
tarea a los nifios, cuando los pequefios no pueden
responder a la actividad.

En las actividades de escritura, los adultos y los
nifios mayores andamian el desempefio del pequefio
por medio de intervenciones similares a aquellas
identificadas por Snow (1983) en hogares de nivel
socioeconémico medio. Aunque en el presente
trabajo se observé que predomina el modelado,
también se identific6 el dictado de palabras men-
cionando el nombre de las letras y la colaboracion
en el andlisis fonoldgico de las palabras.

El andlisis pormenorizado de las interacciones
mostrd que en un tercio de los casos, en las activi-
dades focalizadas en el desarrollo de habilidades
fonoldgicas, los adultos en realidad no se centran
en aspectos que involucran la reflexién sobre la
estructura fonoldgica de las palabras. En estos ca-
sos, la resolucion de la actividad no se alcanza por
medio de un andamiaje del adulto o del nifilo mayor
que interactia con el pequefio, sino por medio de
pistas semdnticas u ortograficas proporcionadas por
el adulto que conducen a la respuesta correcta, pero
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no involucran por parte del nifio pequefio el proceso
cognitivo esperado a partir del objetivo de la tarea.

En este sentido, constituyen estrategias de con-
textualizacién que no pueden ser consideradas un
andamiaje (Rosemberg, 2002; Manrique, 2008).
Aln cuando estas diferencias en las intervenciones
de los adultos y de los nifios mayores pueden, en
parte, atribuirse al nivel de desarrollo real de los ni-
los, es necesario tener en cuenta que ellas implican
distintas demandas y oportunidades de aprendizaje
para los nifios.

La trascendencia de estas intervenciones de
los adultos y de los nifios mayores identificadas en
gran parte de las actividades analizadas, radica en
el hecho comprobado en diversas investigaciones
(Goswami, 2003) de que algunas de las habilidades
que forman parte de la conciencia fonolégica no se
desarrollan automdticamente con la edad, sino que
requieren de la instruccién directa y de los juegos
de reconocimiento y produccién de rimas, silabas
y sonido inicial de las palabras (Bradley & Bryant,
1983; Lundberg y otros, 1988; Ehri, 2000). Del
mismo modo, el conocimiento de las letras y la
inferencia de las correspondencias entre las letras
y los fonemas que permite el uso progresivo de la
escritura de palabras y textos depende de la inclu-
sién de los nifos en formatos de interaccién con
adultos, en el marco de actividades tales como las
que se analizan en este trabajo.
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