Una posible estrategia metodoldgica para la construccion inicial
de la lengua escrita a partir de la competencia del hablante

Hugo Salgado®

Para poder comprender mejor los limites de la presente exposicién!, recorde-
mos algunas palabras de Emilia Ferreiro en Los hijos del analfabetismo. Alli
se puede leer lo siguiente:

. es importante seflalar que no basta con un ambiente alfabetizador para
gue una persona se alfabetice ( ... ). Ademas del ambiente alfabetizador debe
haber alguna intervencion especifica ( ... ). Debe haber una intervencidén que
apunte a la comprensién, no ya de las funciones sociales de la lengua escrita,
sino de la estructura de ese objeto. Las actividades que apuntan hacia la
identificacion y comprension de las funciones sociales pueden incluir actividades
relativas a la estructura del objeto pero no necesariamente, en tanto que hay
actividades que especificamente se dirigen hacia los problemas relativos a la

estructura del objeto. Es a estas Ultimas que yo llamaria actividades

especificas de construccién de conocimiento sobre el objeto”.>

Hasta aqui, las palabras de Emilia Ferreiro.

Ahora bien; la experiencia que se expondra a continuacién trata de
mostrar la incidencia que la intervenciéon del docente, privilegiando estas
actividades especificas de construccion de conocimiento sobre el
objeto escritura, puede tener en la construccion de la hipdtesis alfabética, en
tan sdélo 30 dias de clases.

Esta experiencia se llevé a cabo sobre un total de 101 alumnos de 1ler.
grado, correspondientes a escuelas publicas y privadas de la ciudad de Buenos
Aires.

En todos los casos, el trabajo se desarrollé en las condiciones normales
de aula, con la Unica participacion directa de la maestra a cargo y en grados
de entre 20 y 32 alumnos.

Diagnostico

Al iniciar las actividades escolares (el primer o segundo dia de clases), se
propuso un trabajo de escritura espontdnea (como pasamos las vacaciones, los
juguetes que mas nos gustan o las comidas preferidas), para tratar de
diagnosticar, a través del desempefio de los nifos, los diversos niveles de
conceptualizacion alcanzados.

* Docente en el drea de Didactica de la Lengua, autor de diversos trabajos acerca de su
especialidad e investigador. Buenos Aires, Argentina.

L El presente trabajo fue presentado como ponencia en el 15° Congreso Mundial de Lectura
realizado en Buenos Aires del 19 al 22 de julio de 1994.

2 El destacado no corresponde al texto original.



Una vez que el nifio realizaba su dibujo, si no habia producido ningun
tipo de escritura, se le pedia que escribiera algo (el nombre de alguno de los
elementos que hubiese dibujado o una frase que pronuncié cuando comenté su
dibujo). La consigna en todos los casos fue: Escribi como a vos te parece que
se puede llegar a escribir. Cuando entregaba el trabajo, se le pedia que
“leyera” lo que habia escrito; y la maestra escribia lo que el alumno le decia,
consignando (dentro de lo posible) la relacion que pudiera haber entre la
lectura y la escritura.

Los niveles en el desempefio de la escritura que aparecieron en este
diagndstico permitieron configurar cuatro grupos de alumnos:

Grupo 1

Hubo ciertas producciones, como la de Rosario, en las cuales, a pesar de las
diversas sugerencias de la maestra, no aparecié ningun tipo de escritura, ni
siquiera la del propio nombre:
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Rosario

En otros casos, como el de Ariana, tal vez motivados por la insistencia
de la maestra, hubo quienes produjeron algun tipo de escritura pero no le
asignaron significacion alguna. Cuando la docente les preguntaba qué era lo
que habian escrito, los niflos respondian que no sabian:
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Anana

Finalmente, dentro de este primer grupo también encontramos
producciones como la de Belén, en las cuales sélo aparece escrito el nombre



de la nifia (incluso con ciertas inversiones, como en este caso) y, a pesar de
las sugerencias de la maestra, no se produce ninguna otra escritura:
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Belén

Estos tres tipos de producciones permitieron configurar un primer grupo
sobre el cual se iba a prestar mucha atencion en el desarrollo futuro de las
clases. La ausencia total de escritura podria estar reflejando un serio descono-
cimiento de las funciones sociales de la lengua escrita. Por otra parte, la sola
presencia del nombre podria deberse a un mero adiestramiento de caracter
escolar, y no permitiria garantizar, por si misma, una adecuada identificacion
de dichas funciones.

Grupo 2

Existen otras producciones, como la de Verdnica, en las cuales se muestra ya
una cierta comprension de las funciones sociales de la lengua escrita (la nifia
sabe que escribir sirve para transmitir un determinado significado); pero su
escritura tan soélo remeda las grafias convencionales. Podriamos decir que se
trata de escrituras “pseudografematicas”:
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Veronica

En otros casos, si bien el alumno escribe, como Gonzalo, su produccién
es la resultante de una mera copia de modelos a la vista (extraidos de alguna
ilustracion, como en este caso) y no permite identificar con claridad el nivel de
conceptualizacion que ha alcanzado sobre el objeto de conocimiento:



CGonzalo

En otros casos hay ciertos alumnos, como Pablo, que producen
escrituras convencionales (MAMA, TIO, PAPA ... ) pero que ya ho son copias de
modelos a la vista. Esto sirve para comprobar el interés del nifio y, por sobre
todo, de su entorno familiar (que fue el que seguramente le ha brindado la
informacidn necesaria), por el aprendizaje de este nuevo objeto de
conocimiento:

Pablo

Sin embargo, estas imagenes coincidentes con la ortografia conven-
cional no garantizan por si solas la construccién de la hipdtesis alfabética, pues
siguen siendo, aunque propias, meras escrituras “ideograficas”. Esto se puede
ver claramente en este trabajo, donde aparece una tipica escritura “pre-
silabica” (IMOA) que Pablo intenté borrar, pero rescatamos para su
observacién.

Estos tipos de trabajos permitieron conformar un segundo grupo de
alumnos. Si bien sus producciones no nos dejan conocer exactamente el nivel
de conceptualizacion alcanzado, pareciera ser que la actitud ante este nuevo
objeto no es la misma que la de los nifios del grupo anterior: éstos se animan
a escribir y saben que la escritura sirve para transmitir un significado.



Grupo 3

Otras producciones, como la de Jonatan, no sélo permiten percibir un cierto
conocimiento de las funciones sociales de la lengua escrita sino que, ademas,
muestran una predisposicién por parte del nifio para aventurarse en la
construccién del objeto escritura, poniendo de manifiesto una clara hipotesis
presilabica:
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Jonatan

Este ejemplo de Jonatan (que escribi6 MINGO por mufeco) permite
corroborar lo dicho anteriormente: escrituras “ideograficas” propias (como la
de todos los nombres que supo escribir: DIEGO, GONZALO, JONATAN) no
garantizan la construccion de la hipotesis alfabética.

Sobre los 101 alumnos que intervinieron en la experiencia, sélo aparecio
un caso, el de Magali, donde cabria la posibilidad de entrever una escritura
silabica:

Estos trabajos escritos permitieron determinar un tercer grupo de
alumnos sobre los cuales el docente podria trabajar con un mayor
conocimiento. Si bien el nivel de conceptualizacion alcanzado puede resultar
poco satisfactorio para los fines que se propone la educacion formal, la
maestra podra instrumentar las actividades que considere mas convenientes
para favorecer la superacion de estas hipdtesis, que ya sabe que existen.



Grupo 4

Por ultimo, hay producciones, como las de Maria Eva, en las cuales ya
aparecen escrituras que podriamos denominar “fonoldgicas” y que, aunque
limitadas a un solo vocablo, muestran claramente la construccion de la
hipétesis alfabética:

En estos casos, la ausencia de la ortografia convencional es la que
permite diferenciar este tipo de produccidon de aquellas otras “ideograficas”,
que aparecieron en el grupo 2.

Otros alumnos, como Cristian, muestran una escritura “fonolégica” mas
fluida que no se limita ya a la produccién de un solo vocablo. Si bien se trata
de escrituras que pueden resultar parcialmente fragmentarias (caso de
MESTALLADORA por ametralladora), nos muestran sin lugar a dudas que el
conocimiento primario esencial para el proceso que nos ocupa ya ha sido
adquirido:
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Cristian

Finalmente, podemos encontrar producciones como las de Josefina, en
las cuales el alumno ya pone de manifiesto la elaboracién de breves discursos
y no se limita a la escritura de vocablos aislados.



Joselina

Estos ultimos trabajos permiten configurar un cuarto grupo de alumnos
que, sin duda, han alcanzado un nivel bastante satisfactorio para el abordaje
inicial del aprendizaje que nos ocupa. El docente podra utilizar a estos nifios
como posibles informantes en las actividades futuras.

Una vez diagnosticado el grupo, se comenzd el trabajo a partir del:

Primer momento

Mas alld de toda actividad libre de lectura y escritura que los docentes
realizaban con el fin de favorecer la identificacion y comprension de las
funciones sociales de la lengua escrita, se tratd de privilegiar una serie de
actividades orales, durante un lapso cercano a las dos primeras semanas de
clases, para que los alumnos pudieran ir reconociendo los sonidos articulados
reales de su lengua.

Este reconocimiento inicial se proponia favorecer la posterior cons-
truccion de la hipdtesis alfabética, haciendo que el nifo percibiera que la
cadena sonora de la palabra que articula oralmente estd compuesta por
unidades menores que la silaba (los fonemas), susceptibles de ser aislados.

A continuacion se ejemplifican algunas de estas actividades llevadas a
cabo en la experiencia.

1. Decimos palabras que comiencen con un determinado sonido
consonantico, p.e.: [m...].

2. Una vez que el salon se habia llenado de palabras que empezaban con
[m...], se presentaba una lamina como ésta:



y se les proponia que marcaran, redondearan o colorearan los
elementos cuyos nombres comenzaban con el sonido [m...]. En este
caso: mariposa, medias, mesa, mono.

. También se podia proponer dibujar otro elemento distinto cuyo nombre
comenzara con el mismo sonido y que no figurara en la lamina. Desde
ya, esta misma estrategia se utilizd otros sonidos consonanticos.

Otra actividad:

¢Quién se anima a dibujar un elemento cuyo nombre comience con

[s...i]? O con [s...a]. (Una observaciéon: Nunca aparecia como una
articulacion silabica [sa], sino fonoldgica [s] + [a].)

Después se presentaba una tarjeta como ésta:
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y se pedia que recortaran los dibujos y pegaran dentro del cuadro
Unicamente aquellos cuyos nombres comenzaban con [s... 0]: sombrero
y sol.

Otra propuesta fue E/ buscador de sonidos. Frente a una ilustracidon
como ésta:
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se pedia marcar, redondear o colorear los elementos cuyos nombres
tuvieran escondido el sonido [l...]: toldo y pelota.

7. Simultdneamente con todas las actividades descriptas hasta aqui, se
podia presentar a los nifios un personaje cuya caracteristica particular
era la de pronunciar las palabras articulando cada sonido en forma
fragmentada. ¢Saben cémo dice “ojo”?: [0]-[j1-[0]. <Y ‘“sal”?:
[s]-[al-[1]. (Algunas maestras optaron por plantear estas mismas
actividades orales pero sin recurrir a ningun personaje.)

8. También se propusieron algunas adivinanzas:

a. Adivina, adivinador: écuantos sonidos tiene la palabra “amor”?

b. Quién adivina, quién adivina...?éCuantos sonidos tiene la palabra
“gallina”?

c. ¢Como se llama ese animal chiquito y verde que anda a los saltos
por el pasto y come bichitos?: su nombre empieza con [s],
termina con [0] y tiene cuatro sonidos. (Toda respuesta, fuera
correcta o no, se corroboraba con los datos proporcionados:
éempieza con [s]?, itermina con [0]?, écudntos sonidos tiene?)

9. En forma ocasional también se desarrollaron algunas actividades:
una alumna de pronto pide en voz alta una goma para su trabajo y la
maestra aprovecha: ¢Cuantos sonidos tiene la palabra "goma” ?

10. Mas adelante se presentaba una lamina como esta y se proponian
algunas actividades:
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¢Cuantos sonidos tienen los nombres de estos animales?
Vamos a hacer una marquita por cada sonido.

éCual es el que tiene el nombre mas largo? ¢Y el mas corto?
Recortamos y ordenamos de menor a mayor (0 viceversa).

También se promovio la reflexion en torno a la diferencia que
existe entre el tamafo del elemento representado y la cantidad de
sonidos que se emplean para nombrarlo.



11.Por ultimo se presentaron pequenos conjuntos de dibujos (p.e. una luna
y un sol):
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se articulaban los sonidos que conformaban las palabras, se realizaban
pequefias marcas debajo de la ilustracién, una por cada sonido, y luego
se proponia el reconocimiento de la ubicacidon espacial de algunos de
ellos. P.e.. ¢Dénde iria el sonido [1] o [a]? (para “luna”) ¢Y el sonido
[0]? (para “sol”).

Esta serie de actividades son tan sélo una pequeifia muestra de las
tantas que se llevaron a cabo en las experiencias, durante esas dos primeras
semanas de clases.

Cuando se pudo observar que los nifios habian tomado conciencia de
que la cadena sonora de la palabra estaba compuesta por sonidos susceptibles
de ser aislados, menores que la silaba, se inicio el:

Segundo momento

Sabemos que, una vez alcanzado un cierto desarrollo de la conciencia
fonoldgica, el sujeto comienza a buscar las fuentes de informacidn que
considera mas adecuadas para poder establecer esa relacion fonema-grafema
que ya intuye que subyace en nuestro sistema alfabético de escritura. Por
consiguiente, el objetivo de este segundo momento era descubrir una posible
representacién grafematica de cada uno de los sonidos articulados de la lengua
(en el caso de nuestra realizacién dialectal: un total de 22 fonemas reales de
uso).

Desde ya, sabemos que inicialmente no se pueden establecer todas las
relaciones que presupone el adecuado manejo del cédigo ortografico
convencional; lo que en este momento el sujeto realiza es una cierta
regularizacion del sistema, que le permita acceder a él.

Si bien el nifio puede hallar espontdaneamente estas fuentes de informa-
cion primaria en los diversos portadores de textos (libros, carteles, envases,
etc.) o en la grafia de su propio nombre y en la de los nombres de sus
compaferos, como generalmente vemos en ciertas experiencias conocidas,
aqui se planted efectuar un recorte no excluyente de la informacion, con fines
didacticos. Es por ello que, en este segundo momento, se suministré una
fuente de informacion racional, minima y suficiente (nueve palabras
castellanas, como ya veremos), que permitieran al alumno identificar



inicialmente una posible representacién grafica para cada uno de esos 22
fonemas de su lengua, favoreciendo asi la regularizacion del sistema de
escritura que, por lo general, el nifio lleva a cabo de manera espontanea.

Esta informacidn aparecié organizada en tres series de laminas que, por
su unidad tematica, posibilitaron su presentacidon dentro de una determinada

situacion de aprendizaje:

P. e., después de alguna actividad oral sobre las distintas partes del
cuerpo humano o del posible reconocimiento del esquema corporal, el docente
decidia presentar tres laminas:
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Después de una visita al zooldgico, de la lectura de un cuento con
animales o de una conversacion sobre la granja, el educador presenta otras

tres laminas:
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Finalmente, al hablar de los alimentos o de los derivados de la leche,
aparecian las ultimas tres:
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Estas 9 palabras proporcionan una representacién grafica de todos y
cada uno de los fonemas que utilizamos al hablar.



La hipdtesis del nombre (por la cual se presupone que la palabra escrita
debajo de un dibujo es aquella con la cual se designa el objeto representado)
toma innecesaria la lectura de la misma por parte del docente.

El educador proponia, entonces, una vez anticipado el vocablo, su
fonologizacion, tal como se venia haciendo en las actividades anteriores. Luego
se verificaba la coincidencia entre la cantidad de sonidos articulados oralmente
en cada palabra (p. e.: [m]-[a]-[n]-[o] tiene cuatro sonidos) y la cantidad
de letras que alli aparecian (o la cantidad de cuadrados de cartulina que
ocultaban su representacion grafica, si se habia optado por presentar las
laminas con las letras tapadas).

Por ultimo, se identificaba uno a uno cada fonema previamente
articulado, con su correspondiente grafema.

Estas laminas permanecieron al alcance de los alumnos todo el tiempo
necesario, para que pudieran recabar en ellas las informaciones que requerian
para el desarrollo de sus experiencias de escritura; no se trata de palabras
para ser copiadas, fragmentadas silabica o grafematicamente en el pizarrén o
repetidas en el cuaderno para su memorizacion.

Estas series podian presentarse en forma espaciada, proponiendo
actividades de escritura especificas para cada una de ellas, o bien en un lapso
relativamente breve. En las experiencias desarrolladas, las maestras optaron
siempre por presentarlas gradualmente y, al cabo de cada presentacién,
destinaron unos dias a ciertas actividades pautadas de escritura que
permitieran instrumentar la informacion parcial que cada serie de ldminas iba
proporcionando.

Fue por ello que, cuando habian transcurrido aproximadamente 30 dias
de clases desde aquel diagnéstico inicial, recién se procedié a tomar la:

Primera evaluacion

Al igual que en el diagndstico, se propuso realizar un trabajo libre de
escritura, el cual fue evaluado utilizando los mismos parametros.

Se pudo observar que ningun alumno pertenecia va al grupo 1, pues
todos realizaban algun tipo de produccidn escrita. Muchos de aquellos que en
el diagndstico pertenecian a este grupo, como Rosario, pusieron de manifiesto
una escritura fonoldégica que confirmaba la construccion de la hipdtesis
alfabética:
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Rosario

De los alumnos pertenecientes al grupo 2, como, Verdnica, también se
pudo constatar que la mayoria habia pasado al grupo 4:
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Veromca

También se pudo verificar que muchos de los nifios que en el
diagndstico pertenecian al grupo 3, como Jonatan, habian logrado la
construccién de la hipdtesis alfabética y alcanzado un desempefio
significativamente satisfactorio:
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Jonatan

Haciendo un analisis cuantitativo de los resultados, se observd que en el
diagnostico habian aparecido un total de 84 alumnos, distribuidos en los tres
primeros grupos, cuyo rendimiento podia ser calificado como poco satisfacto-
rio, teniendo en cuenta las expectativas de la educacion formal; mientras que
los 17 restantes, pertenecientes al grupo 4, manifestaron un rendimiento
bastante satisfactorio:
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A través de las producciones obtenidas 30 dias de clases después, se
pudo verificar que s6lo 9 alumnos continuaban en un nivel poco satisfactorio
(exclusivamente pertenecientes a los grupos 2 y 3), mientras que los 92
restantes se ubicaban dentro del grupo 4, con un nivel bastante satisfactorio.

Estos resultados parecieran corroborar la notoria incidencia que estas
actividades especificas pueden tener en la construccion del conocimiento sobre
el objeto escritura, tanto por el desarrollo de la conciencia fonoldgica cuanto
por una racionalizacion didactica de las fuentes de informacion primaria.

Pero esta racionalizacion de las fuentes de informacién (las 9 palabras
iniciales) no apunta exclusivamente a facilitar la elaboracién de las primeras
producciones escritas, sino que, ademas, tiende a promover un proceso de
aprendizaje mas reflexivo y consciente de la ortografia convencional. Ayuda a
organizar las intervenciones del docente a través de la diferenciacion entre los
distintos tipos de informaciones ortograficas y favorece la toma de conciencia
por parte del alumno de las posibilidades de error que un trabajo escrito
presupone.

Asi, por ejemplo, ante un trabajo como el de Martina, a pocos dias de
haber iniciado el aprendizaje, donde nos cuenta todo lo que vio en su paseo
por la granja:
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el docente puede orientar la relectura de la produccién hacia el uso
inconsciente que ha hecho del grafema G en las palabras “granga” vy
“conego”. Una vez que la nifa lee su trabajo y, adecuadamente, dice que alli
escribid [granja] y [konéjo], el educador puede intervenir:

"Asi que aca dice [konéjo] con la [j], {codmo jirafa?” (una de las
palabras suministradas por las laminas).

Lo mismo podra hacer con la palabra granga, para ayudar a la alumna
a tomar conciencia de la diferencia que existe entre los sonidos [g] vy [J] y sus
posibles representaciones.

Gracias a la fuente de informacion de que dispone, puede remitir a la
nifa para que sea ella misma quien, en forma auténoma, busque la
informacidén pertinente que le permita salvar este error y reelabore finalmente
su produccion.

Esta nifla, sin duda, ya ha comenzado a hacer sus propios
descubrimientos sobre la ortografia convencional. Eso lo podemos comprobar,
p.e., en el uso de Y y LL (para cabayo y gallina); y quizd sean estos
descubrimientos los que la han llevado a considerar la posibilidad del uso de G
para representar el sonido [j] (cosa que en castellano efectivamente sucede,
pero sélo ante [e] o [i]). Sin embargo, la presencia de una fuente de
informacidn como la que suministran aquellas nueve palabras le posibilita al
docente intervenir en este proceso de relectura y reelaboracidon, sugiriendo
determinadas correcciones que el alumno ya esta en condiciones de hacer.

Por supuesto que habrd otras que, por el momento, pasaran
inadvertidas, no sdlo ante los ojos de Martina, sino también ante los de su
docente. Son los casos de "cabayo " (por caballo), "baca " (por vaca) y “agila "
(por aguila), correcciones que quedaran seguramente para ser puestas de
manifiesto en otro momento mas adecuado, cuando se vayan suministrando
ciertas informaciones ortograficas.

Obsérvese como, gracias a una organizacion de las experiencias, es
posible ya desde un comienzo promover la relectura y el control de las
producciones, sin que el docente sienta la necesidad de reponer todo a través
de una minuciosa correccién inconducente, o bien tener que obviar cualquier
inadecuacién. Hay errores que el alumno estd en condiciones de corregir, y
son éstos los que el docente puede sefalar; hay otros, en cambio, que
quedaran alli, a la espera del momento mas oportuno.

Obsérvese que Martina ya incorpord el uso convencional de la letra C
(en “cabayo ", "baca " y “conego”), letra que no habia aparecido en las nueve
palabras iniciales. Aqui también el educador tuvo su intervencion.

Al haber partido la palabra queso, los nifios identificaron inicialmente el
fonema [k] con la letra QU. Cuando aparecid la necesidad de incorporar la
letra C, ya sea por conocimientos previos de los propios alumnos o por los
descubrimientos intuitivos que iban llevando a cabo en sus experiencias de
lectura, el docente suministrd una informacion de este tipo (pag. 26):



QU > antes de A-O-U = C
o CAMA
QUIERO

COPA
QUESO

CUNA

para que el nifio pudiera contextualizar tal conocimiento intuitivo e instru-
mentar consciente y autéonomamente esta informacién en sus trabajos
escritos, acercandose a la ortografia convencional de los grupos CA, QUE, QUI,
Co, cu.

La finalidad de estas informaciones ortograficas que se fueron
suministrando a partir de este momento no era que el alumno adquiriera un
desempefio espontdneo coincidente con la ortografia convencional. El objetivo
era favorecer la toma de conciencia de las posibilidades de error, lograr un
mayor conocimiento del cédigo de escritura, descubrir la existencia de
informaciones ortograficas y, ademads, hacer que el sujeto actue
autdnomamente, tanto en la busqueda de estas informaciones cuanto en la
instrumentalizacion que de ellas hiciera para corregir sus propios trabajos
escritos.

Como se puede observar, estas estrategias no constituyen un método
para la ensefianza de la lectura, sino mas bien un ordenamiento didactico de
experiencias tendientes al aprendizaje inicial de la escritura. Cuando los nifios
descubrieron que eran capaces de leer lo que ellos mismos escribian y lo que
los demas escribian, se verificé un acercamiento espontaneo a los portadores
de texto en busca de la comprensién del significado.

Dicho de otro modo: esta propuesta no ensefid a leer, sino que permitio
que los nifios descubrieran por si mismos que eran capaces de hacerlo.
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