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Reflexiones Iniclales

Antes de comenzar a trabajar, reflexione unos instantes sobre algunos de los te-
mas que se van a desarrollar.

Trate de registrar las respuestas; retomaremos este ejercicio al finalizar la lectura. Le
sugerimos que primero piense estas cuestiones de manera individual y que luego
intente trabajar con un grupo de colegas.

Piense en sus alumnos.
¢Podria decir que se encuentran todos en un nivel de desarrollo psicolégico “seme-
jante” o existen diferencias entre ellos?

¢ Tiene informacion concreta de sus alumnos que le permita evaluar su nivel de de-
sarrollo psicoldgico? ¢Y su competencia linguistica?

¢Le resulta facil evaluar el nivel de lectura de sus alumnos? ¢ Con qué herramientas
cuenta para hacerlo?

¢Cree que usted puede ayudarlos a mejorar su nivel de desarrollo en general y su
aprendizaje del lenguaje escrito en particular? ¢Cémo?
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Analice las siguientes tareas o actividades que, frecuentemente, las/os maestras/os
proponen para el trabajo en aula y determine si usted las implementa y con qué fre-
cuencia (piense, por ejemplo, cuantas horas por semana les dedica). ¢ Coémo les re-
sultan a los alumnos y a usted? Exponga las razones que lo/la llevan a proponerlas
y el tipo de habilidades o conocimientos que cree que favorecen.

< Conversaciones informales sobre temas de la vida cotidiana de los nifios y
las nifias
Por ejemplo, puede conversar con ellos acerca de qué hacen durante el fin de
semana, cOmo es su barrio, cudles son sus juegos favoritos y con quiénes jue-
gan, cuales son sus alimentos preferidos, como es su familia, que programas de
television les gusta mirar y cuanto tiempo les dedican, cuéles son los cuidados
gue dispensan a su cuerpo, etcétera.
Luego, reflexione:
¢Lo hago? ¢Cuanto tiempo dedico a esta actividad?
¢A los nifios les gusta conversar sobre esos temas? ¢A mi me gusta 0 me resulta
atil hacerlo?
Creo qUe SIVE Para: .. ... ..

e Lectura de cuentos por parte del maestro
¢Lo hago? ¢Cuénto tiempo dedico a esta actividad?
¢A los nifios les gusta que les lean o relaten cuentos? ¢A mi me gusta o me re-
sulta util hacerlo?
Creo qQUE SIVE Para: ... ... ..

< Pedido de informacion sobre la lectura o narracion de cuentos por parte de
padres o abuelos
¢Lo hago? ¢Los nifios recuerdan algunos cuentos que les contaron o leyeron en
sus casas? ¢Para qué me es (til esta informacion?

= Andlisis posterior a la lectura de cuentos
Reflexione si propone actividades que permitan a los nifios identificar el tema del
cuento, el o los personajes principales, cual es la trama del cuento, cémo termi-
no, si les gustaria cambiar el final, etcétera.
¢Lo hago? ¢Cuanto tiempo dedico a esta actividad?

DESARROLLO
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¢A los nifios les gusta participar en el andlisis de los cuentos? ¢A mi me gusta o
me resulta util hacerlo?
Creo qUe SIrVe Para: .. ...

e Dramatizacion de las historias leidas
¢Lo hago? ¢ Cuanto tiempo dedico a esta actividad? ¢A los nifios les gusta inter-
venir en la dramatizacion? ¢A mi me gusta o me resulta dtil hacerlo?
Creo qUe SIVE Para: . . ... ..ot

e Lectura de poesias
¢Lo hago? ¢Cuanto tiempo dedico a esta actividad?
¢A los nifios les gusta leer 0 que les lean poesias? (A mi me gusta o me resul-
ta util hacerlo?
Creo qQUe SIVE Para: . .......... .

e Descripcién oral o escrita de laminas
¢Lo hago? ¢Cuénto tiempo dedico a esta actividad?
¢A los nifios les gusta realizar la descripcion de laminas? (A mi me gusta 0 me
resulta Gtil hacerlo?
Creo qUe SIrVe Para: ... ... ...

e Andlisis de chistes o historietas
¢Lo hago? ¢Cuénto tiempo dedico a esta actividad?
¢A los nifios les gusta realizar este andlisis? ¢A mi me gusta o me resulta Util
hacerlo?
Creo qUE SITVE Para: . . ... ...

» Visita a la biblioteca de la escuela o del barrio a buscar libros
¢Lo hago? ¢Cuanto tiempo dedico a esta actividad?
¢A los nifios les gusta concurrir a estas visitas? ¢A mi me gusta o me resulta atil
hacerlo?
Creo QU SIIVE Para: ... ...

DESARROLLDO 11



MODULOIS\

12

Participar en juegos de palabras o actividades similares para armar oracio-
nes en forma oral o escrita a partir de algunas palabras seleccionadas
¢Lo hago? ¢Cuanto tiempo dedico a esta actividad?

¢A los nifios les gusta participar en ella? ;A mi me gusta o me resulta Util hacerlo?
Creo qUE SIVE Para: ... ... ...

Explicar los significados de las oraciones formadas

¢Lo hago? ¢Cuénto tiempo dedico a esta actividad?

¢Alos chicos les gusta participar en ella? ¢A mi me gusta o me resulta Util hacerlo?
Creo qUe SINVE PAra: .. ...

Decir lo mismo de otra manera, con otras palabras, a partir de dar ejemplos
de la tarea

¢Lo hago? ¢Cuanto tiempo dedico a esta actividad?

¢A los chicos les gusta realizarla? ¢A mi me gusta o me resulta Gtil?

Creo qQUE SIVE Para: ... ... ..

Analizar el significado de metéaforas a partir de un ejemplo seleccionado de
algun tema de trabajo en el aula (“Alicia tenia los cabellos de oro”)

¢Lo hago? ;Cuanto tiempo dedico a ello?

¢A los nifios les gusta participar del analisis? ¢A mi me gusta o me resulta Util
hacerlo?

Creo qUe SIVE Para: .. ...

Separar palabras en silabas

¢Lo hago? ¢ Cuanto tiempo le dedico?

¢A los chicos les gusta? (A mi me gusta o me resulta Gtil hacerlo?

Creo qUe SINVE PAra: .. ... ..

Buscar el significado de las palabras desconocidas

¢Lo hago? ¢Cuanto tiempo dedico a esta actividad?

¢A los chicos les gusta buscar el significado de las palabras? ¢A mi me gusta o
me resulta util hacerlo?
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Creo qUe SIVE Para: .. ........ ...

* Inventar cuentos en forma oral o escrita
¢Lo hago? ¢ Cuénto tiempo dedico a esta actividad?
¢Alos chicos les gusta inventar cuentos? ¢ A mi me gusta o me resulta Gtil hacerlo?
Creo QU SIIVE Para: . ... ..o

A medida que avance en su trabajo con estos materiales, usted encontrara infor-
macion y fundamentaciones del campo de la psicologia del desarrollo para estas y
para muchas otras practicas docentes.

iComencemos a trabajar!
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Propdsito

E speramos que en este modulo usted encuentre herramientas para
optimizar sus practicas docentes tendientes a favorecer el desarrollo
de sus alumnos.

Objetivos

Se espera que al finalizar el trabajo con
este moédulo, usted sea capaz de:

» profundizar sus conocimientos sobre las caracteristicas del desa-
rrollo psicolégico infantil y sus determinantes;

» destacar laimportancia del desarrollo lingUistico para el proceso de
alfabetizacion;

» actualizar los conocimientos sobre las caracteristicas del lenguaje
oral y el escrito;

» destacar la necesidad de la evaluacién del desarrollo y reflexionar
sobre la interpretacion de los resultados de tal evaluacion;

» reflexionar sobre los conocimientos y las actividades desarrollados
y su relacion con la alfabetizaciéon de los alumnos.
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¢, Que entendemos
por desarrollo psicologico?

->

El desarrollo psicoldgico constituye un proceso de cambio que acompana to-
do el ciclo vital. Comprende las transformaciones que comienzan a estructu-
rarse desde el nacimiento y que progresivamente “permiten a las personas
abordar con mayor eficacia los problemas de la vida cotidiana” (Rogoff, 1993).

Relevancia de su estudio

El estudio del desarrollo psicoldgico temprano, si bien tiene antecedentes remotos,
ha tenido un impulso notable durante los Ultimos treinta afios a la luz de distintas
perspectivas tedricas. Se ha convertido en una de las preocupaciones fundamen-
tales en el campo de la psicologia por sus implicancias como indicador de la cali-
dad de vida de una poblacion.

Durante todo el ciclo vital aparecen cambios evolutivos que caracterizan periodos
particulares, generalmente denominados infancia, adolescencia, adultez y senec-
tud. Esta caracterizacion puede variar en funcién de las consideraciones teéricas
gue se realicen al respecto. Pero no existe duda sobre la importancia del desa-
rrollo psicolégico durante la infancia, aunque se han moderado las consideracio-
nes de su influencia irreversible a lo largo de toda la vida.

En cada periodo es posible observar la aparicion de determinadas manifesta-
ciones que expresan una organizacion particular —que tiene su soporte en los
periodos anteriores, pero que resulta cualitativamente original, tanto de los que
lo preceden como de los que le siguen-.

No existe una concepcién Unica y singular sobre la que estén de acuerdo las dife-
rentes teorias que se han ocupado del tema. Sin duda, todas reconocen tanto la
importancia que reviste, la complejidad del proceso y la intervencién de multiples
factores determinantes, como la necesidad de realizar algun tipo de recorte para
emprender su estudio.
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Las dimensiones del desarrollo

18

El desarrollo psicolégico durante los primeros afios de vida generalmente se estu-
dia a través de manifestaciones que se diferencian de manera mas o menos arbi-
traria, porque no es posible abordarlo en su conjunto. Entre esas manifestaciones
se encuentran las referidas a la evolucion de la psicomotricidad, la construccién
de la inteligencia, la adquisicién del lenguaje y la competencia social, que in-
cluye la incorporacién de las normas y los valores de una cultura determinada.

< Eldesarrollo psicomotor se refiere al conjunto organizado de acciones intencio-
nales que el nifio realiza en su interaccién con el entorno. Involucra el manejo del
cuerpo en el espacio y el reconocimiento de aquél como propio. La maduracion
neurolégica (estar a punto para...) y el equipamiento sensoriomotor constituyen
las condiciones biolégicas que posibilitan la organizaciéon psicomotriz. Se reco-
nocen como hitos importantes para su evaluacion en los primeros afios de la vida
los relativos a la locomocion y al control del cuerpo, y las habilidades manipula-
tivas finas ya que son las expresiones mas importantes.

e La comunicacion y el lenguaje constituyen fendmenos complejos para el inter-
cambio de mensajes y la representacion del mundo y de uno mismo. Si bien
existen diferentes codigos para la comunicacion (mimico, gestual, oral, verbal),
sin duda el verbal es el especificamente humano, que hace posible, ademas, el
acceso al mundo de la cultura, es decir, el acceso a lo simbdlico en su més al-
to nivel de complejidad.

e El desarrollo de la sociabilidad se vincula con la adquisicién de un conjunto de
pautas, normas y valores culturales de diferente importancia y complejidad que
posibilitan la adaptacién del nifio a su medio, como la independencia en la ali-
mentacién, la higiene y el control de esfinteres, los juegos y los modos de rela-
cién con pares y adultos de su grupo de pertenencia, en todos los casos
excediendo el nivel de habito o habilidad necesarios para cargarse de significa-
cién y, finalmente, la incorporacion de principios éticos y morales en su sentido
mas amplio.

En las siguientes secciones, veremos de qué depende el curso del desarrollo, es-
pecialmente durante la infancia.
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¢, Qué papel juegan

la herencia y el ambiente
en la determinacion

del desarrollo?

P ara la identificacién de las caracteristicas del desarrollo infantil temprano es esen-
cial entender no solo su significado y estructura sino también los determinantes que
pueden afectar su curso.

Los determinantes biologicos

Ya hemos analizado en médulos anteriores el papel que juegan los determinantes
biolégicos, especificamente los referidos al desarrollo del cerebro humano, tanto
desde el punto de vista de la especie como de la evolucion de cada individuo. Pe-
ro debemos aln examinar el papel de los determinantes ambientales.

N “Los humanos son criaturas del cerebro, pero no Unicamente. A diferencia de

otros organismos participamos de una rica cultura que ha tenido su propia
evolucion durante muchos millares de afios. De hecho no tenemos eleccion,
somos tanto criaturas de nuestra cultura como creaciones de nuestro cere-
bro.” (Gardner, 1993.)

La polémica en torno del papel que juegan ambos determinantes —bioldgicos (he-
rencia) y ambientales (medio)- ha persistido a lo largo del tiempo. Actualmente, si

bien no ha perdido interés, se plantea en términos de la interaccién que existe en-
tre ambos factores.

La canalizacion del desarrollo

El concepto de canalizacion del desarrollo, introducido por Mc Call (1981, citado
por Palacios, 1998), hace referencia a las caracteristicas que impone nuestro c6-
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digo genético a lo largo del ciclo vital, responsable de las similitudes que tene-
mMOS Como especie.

Indudablemente nuestro codigo genético posibilita, en primer lugar, la aparicién de
determinados atributos que nos definen como seres humanos y nos diferencian
del resto de nuestros comparieros del reino animal.

Pero, ademas, el codigo genético determina, en parte, una agenda madurativa
(Palacios, 1998) gracias a la cual aparece una cronologia predeterminada de adqui-
siciones: completamos la maduracién neuronal, nos salen dientes, caminamos,
aprendemos diferentes cosas, somos capaces de procrear y finalmente jenvejece-
mos! a determinada edad. Sin embargo, ese calendario puede sufrir modificacio-
nes, hasta cierto punto, por las influencias del medio.

Los seres humanos nacemos con caracteristicas y potencialidades especifi-
cas: una morfologia determinada y la posibilidad de desarrollar algunas com-
petencias que les estan vedadas a otras especies, entre ellas, la facultad del
lenguaje.

El efecto del medio

20

La psicologia transcultural se ocupa de indagar las semejanzas entre los seres
humanos y las diferencias que pueden ser atribuidas al modelado e influencia de
las fuerzas culturales y sociales que la antropologia ha reconocido desde hace ya
muchas décadas bajo la forma del papel regulador de la cultura sobre la perso-
nalidad.

El efecto del medio parece ser menor durante el primer afio de vida y, en con-
secuencia, las semejanzas entre los seres humanos son mas marcadas en la
primera infancia porque todavia no han mediado de manera acumulativa los fac-
tores ambientales responsables de las diferencias interindividuales que existen
entre ellos.

A medida que se avanza hacia edades superiores, la influencia del medio es enor-
me. Esas diferencias se incrementan cuanto mayores sean las diferencias en los
contextos sociales en los que transcurre la vida de los individuos, como lo han tes-
timoniado los estudios transculturales que han permitido observar las caracteristicas
diferenciales de sujetos que provienen de culturas diversas.
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Pero cuando se trata de poblaciones con necesidades basicas insatisfechas, los
efectos del medio pueden presentarse muy tempranamente. En muchos casos

es posible observar que puede llegar a vulnerarse el equipamiento bioldgico vy,
por consiguiente, la actualizacion de potencialidades psicolédgicas, por ejemplo,
el efecto de la desnutricion infantil durante los dos primeros afios de vida.

Secuencia y cronologia del desarrollo

Desde la perspectiva del peso relativo de los factores bioldgicos y ambientales, se
deben sefalar las diferencias entre la secuencia y la cronologia del desarrollo. La
primera se refiere a la sucesion de adquisiciones que aparecen a lo largo del tiempo
y la segunda, a la edad promedio de aparicion de esas adquisiciones.

En ambos casos es necesario considerar cuales son las caracteristicas universales
gue asumen y cudles las caracteristicas particulares correspondientes a una cultu-
ra singular. Es decir que en el analisis del desarrollo que, como sefialamos, desig-
na los cambios que aparecen durante el despliegue del ciclo vital, no puede dejar
de considerarse que cada cultura “determina”, al menos hasta cierto punto, de un
modo caracteristico los procesos de culturalizacion y, por consiguiente, tanto la se-
cuencia como la cronologia de aparicién de determinadas manifestaciones que lo
ponen en evidencia.

- | La secuencia y la cronologia del desarrollo aparecen como mas universales

en los primeros afos de la vida, como resultado del proceso de canalizacion,
es decir que el peso relativo mayor de la agenda madurativa en esas edades
posibilita que aparezcan determinadas manifestaciones y no otras. Por ejem-
plo, no resulta posible que un nifio camine a los cuatro meses de edad, con
independencia del medio en el cual viva.

Otra de las caracteristicas universales corresponde a la velocidad del ritmo del de-
sarrollo en los primeros afios de la vida que se va lentificando a medida que se
avanza hacia edades cronolégicas mayores. Es posible observar las grandes dife-
rencias que median entre las posibilidades de un recién nacido y las de un nifio de
dos o tres afios en cualquier cultura. Pero esas diferencias no son tan ostensibles
a edades mayores. Ademaés, cuando los sujetos avanzan en su desarollo la impor-
tancia de los contextos de crianza se vuelve mayor, de modo que es dificil seguir
sosteniendo una secuencia y una cronologia universal del desarrollo con indepen-
dencia de los factores culturales que modelan su curso.
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Los periodos criticos del desarrollo

22

Actualmente se han moderado las consideraciones en torno de la existencia de pe-
riodos criticos en el desarrollo que afirmaban que ciertos aprendizajes, que requerian
de experiencias singulares y precisas, deberian hacerse en una determinada época
de la vida, pasada la cual, o bien no se harian o se harian con muchas dificultades.

Aunqgue no existen dudas acerca de la influencia de las experiencias precoces en
el logro de determinadas adquisiciones se considera que el peso de esas influen-
cias esta determinado no solamente por su precocidad (ya que actian desde los
inicios de la vida) sino ademas por su estabilidad (permanecen estables a lo largo
del tiempo) (Palacios, 1998), puesto que es razonable pensar que en contextos se-
mejantes el mismo tipo de influencias persista a lo largo del tiempo.

Cuando se observa que las influencias ambientales no promueven de manera ade-
cuada el desarrollo infantil deben mediar intervenciones especificamente progra-
madas, como las que se implementan en los programas compensatorios. Dichos
programas son importantes en especial respecto de la promocién del lenguaje oral
y, mas adelante, del lenguaje escrito. Por ello, no s6lo debe atenderse oportunamen-
te a los niflos pequefios cuando se detectan demoras en el desarrollo (del mismo
modo que cuando se detectan demoras en el crecimiento) sino que esa atencion
debe prolongarse durante un periodo significativo de la vida que cubra no sélo la
primera infancia sino toda la etapa escolar.

La consideracion de la cronologia permite observar, ademas de variaciones cultu-
rales, variaciones interindividuales entre las cuales pueden aparecer demoras en el
desarrollo, es decir, la presentacion tardia de algunas competencias o capacida-
des. Es importante detectarlas oportunamente para investigar los factores que las
determinan y actuar en consecuencia, puesto que si bien algunas demoras pueden
no ser importantes, otras, en cambio, pueden anunciar problemas mayores en to-
do el curso del desarrollo.

Las estrategias de intervencion resultan especialmente necesarias cuan-
do se trata de sectores sociales con necesidades bésicas insatisfechas.

Entales casos, el estudio del estado del desarrollo psicoldgico infantil se vuelve impres-
cindible para optimizar los recursos destinados a la intervencion temprana y sistemati-
ca, que deberian focalizarse en la infancia en situacion de riesgo bio-psicosocial.
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Pero la cultura no actla solamente para suplir, desarrollar y extender las capacida-
des orgénicas sino que constituye el ingrediente bésico de esas mismas capacida-
des (Geertz, 1996). La cultura actia mediante sus invenciones especificas, de su
modo de ver el mundo y de las contribuciones de los otros comparfieros humanos.
En relacion con ello, se ha destacado el papel de la microcultura comunitaria y fa-
miliar. Durante los primeros afios de vida se enfatiza el papel de la madre o de quien
cumpla su funcién, ya que de su sensibilidad maternal dependerd en gran medida
la presentacion ordenada (significada) del mundo de acuerdo con las posibilidades
y necesidades del nifio. Durante los afios preescolares y escolares adquiere rele-
vancia el papel de los maestros, principales agentes que intervienen en la alfabeti-
zacion infantil.

Finalmente, aparece como determinante del desarrollo la potencialidad de organi-
zacion personal caracteristica de los individuos.

Podemos resumir entonces el papel de los determinantes que afectan el desarro-
llo de la siguiente manera:

« El codigo genético que determina nuestras caracteristicas especificamente hu-
manas y una agenda madurativa de aparicion.

< La maduracién neuroldgica cuyo efecto consiste basicamente en abrir nuevas
posibilidades de desarrollo, es decir, en dar paso a estructuras que no podrian
aparecer antes de que se presentaran dichas posibilidades; pero entre posibili-
dad y realizacién tiene que intervenir una serie de otros factores.

< La transmisién social, cultural y educativa, que determina el tipo de experien-
cias adquiridas, mediadas por practicas sociales particulares, que le otorgan su
significacion. La progresion del desarrollo podr4 acelerarse o retrasarse segun
sea el ambiente que rodea al nifio. Sin embargo, si bien éste nace en una co-
munidad cuyo capital simbdlico esta constituido por el conjunto de representa-
ciones, conocimientos, normas y valores, debera atravesar un largo camino que
le permita incorporar activamente ese capital simbdlico.

< La maduracion, el ambiente social y la experiencia no bastan para explicar el de-
sarrollo. Segun Piaget e Inhelder (1973) interviene un cuarto factor, la equilibra-
cién, que permite realizar una sintesis y una autorregulacion de los restantes,
peculiar de cada individuo, que expresa su caracter individual y sus diferencias
con los semejantes.
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“Mientras la capacidad para las acciones inteligentes tiene profundas raices biol6-
gicas y una evolucion histérica discernible, el ejercicio de esa capacidad depende
de la apropiacion que haga el hombre de modos de actuar y pensar que no exis-
ten en sus genes sino en su cultura. Obviamente, hay algo en la mente humana o
en la naturaleza humana que media entre los genes y la cultura y que hace posi-
ble que esta (ltima sea un recurso protético para la realizacion de la primera.” (Bru-
ner, 1986.)

Recordemos que el desarrollo psicolégico:

e constituye un proceso complejo de cambio que acompafa todo el ciclo vital;

« implica las transformaciones que comienzan a estructurarse desde el nacimien-
to y que progresivamente “permiten a las personas abordar con mayor eficacia
los problemas de la vida cotidiana”;

e en las primeras etapas de la vida se manifiesta mediante la evolucién de la psi-
comotricidad, la construccién de la inteligencia, la adquisicion del lenguaje y la
competencia social, que incluye la incorporacién de las normas y los valores de
una cultura determinada.

Hemos examinado los factores hereditarios y ambientales que determinan el curso
del desarrollo. Pero debemos reflexionar que, si bien cada uno de ellos contri-
buye de modo sustancial, ninguno de manera aislada resulta suficiente por si
mismo. Todos actian de modo conjunto y se influyen reciprocamente. En conse-
cuencia, la alteracién en uno de ellos modifica la sintesis que da unidad al proceso.

Reflexione unos instantes.

Trate de interrogarse sobre los siguientes temas.

De acuerdo con lo que conoce de las necesidades bioldgicas, examinadas en los
madulos anteriormente citados, ¢ qué factores resultan de extrema importancia pa-
ra asegurar un desarrollo adecuado de los nifios y las nifias? ¢De qué manera 'y en
gué medida cree usted que esos factores han estado presentes en el desarrollo de
sus alumnos?
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Enumere, entre los factores ambientales que conoce, cudles favorecen el desarro-
llo infantil. ¢De qué manera y en qué medida cree usted que esos factores han es-
tado presentes en el desarrollo de sus alumnos?

A continuacién, veremos la importancia de la interaccion sobre el desarrollo y las
caracteristicas que asume en contextos particulares.
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La importancia
de la interaccion

= conjunto de las perspectivas sefialadas nos lleva a plantear, tal como se hace
en la actualidad, el andlisis del desarrollo psicolégico en contextos particulares y
de acuerdo con las interacciones del individuo con su medio lo que permite a
los seres humanos actuar como lo hacen.

El medio en el que un nifio se desarrolla es un medio especificamente humano, en
el que la interaccion social juega un rol preponderante y cuya importancia es reco-
nocida por todos los especialistas en el tema. Asi podemos asumir que (Meisels y
Provence, 1989):

1. el desarrollo estd determinado por mdltiples factores;

2. el proceso del desarrollo est4 soportado, facilitado o inhibido por las influencias
ambientales;

3. las influencias sociales y culturales sobre los nifios estan mediatizadas por las f-
guras parentales y educativas;

4. la familia y la escuela juegan un rol Unico y proporcionan contribuciones vitales
al desarrollo infantil.

Los formatos de interaccion
en el desarrollo

En las Ultimas décadas, el papel de la interaccién social ha recibido un interés par-
ticular. Si entendemos que lo mas universal que tiene el hombre es su posibilidad
de “culturalizarse” al mismo tiempo que crea y produce cultura, resulta explicable
gue gran parte de los esfuerzos para clarificar los procesos de interaccion entre el
individuo y el medio se centren en la adquisicion del lenguaje, que constituye uno
de los agentes mas potentes de transmisién cultural.

- | Cuando un nifio esta adquiriendo el lenguaje, no aprende solamente a hablar:

aprende, ademas, los propdsitos de uso del lenguaje. Por esa razén, intere-
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sa conocer no sélo como evoluciona el lenguaje de un nifio, desde la emi-
sion de sonidos, la construccién de frases y la comprension de significados,
sino también como y para qué los nifios aprenden a usar el lenguaje en con-
textos especificos, lo que no puede examinarse por fuera de los contextos
de interaccion.

El psicélogo estadounidense Jerome Bruner (1984) ha llamado formatos a la par-
ticipacién en un tipo de relaciones sociales, caracterizada por reglas a partir de las
cuales “el adulto y el nifio hacen cosas el uno para el otro y entre si. En su sentido
mas general, son instrumentos de la accién humana regulada”.

Ademas, define como andamiaje al papel de padres o adultos préximos, quie-
nes apoyan la secuencia del proceso interactivo.

Los formatos de interaccion materno-fiiales han sido especialmente estudiados.
Aparecen antes del comienzo del habla léxico gramatical del nifio y constituyen he-
rramientas fundamentales para el desarrollo psicoldgico infantil y para el pasaje de
la comunicacion preverbal al lenguaje (Cazden, 1991; Garton, 1994).

Los formatos se adecuan a los requisitos de las primeras interacciones porque pre-
sentan una serie de caracteristicas que las favorecen:

= son contingentes, es decir que la respuesta de cada uno de los miembros que
interactda depende de la respuesta anterior del otro;

= tienen la posibilidad de crecer, en el sentido de que los formatos se amplian y
se diversifican, conforme aumentan las capacidades del nifio;

« son modulares, en tanto pueden constituir subrutinas que pueden incorporarse
a rutinas mayores, rutinas que se establecen en relacion con actividades de la vi-
da cotidiana;

* son asimétricos, puesto que su establecimiento no necesita del mismo nivel de
conocimiento de parte de los participantes: la madre y el nifio interactdan con
distinto nivel de dominio sobre un tema determinado que, sin embargo, no obs-
taculiza la interaccion;

e estan determinados socialmente, es decir que se definen comunalmente,
de modo que los tipos de interaccién se convencionalizan de acuerdo con el
medio: cada cultura y cada microcultura establece determinados tipos de for-
matos.
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Los formatos de interaccion
en diferentes medios

Los formatos de interaccion se encuentran vinculados con pautas de
crianza caracteristicas basadas en concepciones maternas particulares y
difieren segun el entorno sociocultural de pertenencia.

Son numerosas las investigaciones que intentan esclarecer las diferencias observa-
das particularmente en el desarrollo del lenguaje de los nifios y las nifias segun su ni-
vel sociocultural de pertenencia. A ese respecto, se han estudiado los contextos
comunicativos del entorno familiar y, en consecuencia, el papel que juega el “input”
lingliistico (Mercer, 1991), entendiéndose por ello el tipo de verbalizaciones que reci-
be y con las que interactia el nifio.

La psicolingliistica evolutiva se ha ocupado a su vez de como las variables del “in-
put” cambian a lo largo del tiempo, especialmente en los formatos de interaccion
materno-filiales. En este sentido, se ha podido analizar sucesivamente cémo las
madres ajustan progresivamente el estilo de sus intercambios a las caracteristicas
infantiles, de modo tal que cuanto mas pequefio es el nifio mas activa es su parti-
cipacion, participacién que se modifica adaptandose al incremento de las habilida-
des del nifio.

Por otra parte, el estilo de comunicacion o habla de estilo materno en interaccion
con el nifio pequefio se caracteriza por la calidad y la cantidad de las emisiones,
que son cortas, repetitivas, pertinentes al contexto y contingentes, para modificar-
se gradualmente hacia formas mas complejas.

S En la adquisicion del lenguaje se observan limitaciones iniciales que soélo les

permiten a los nifios y las nifias hablar de lo concreto, que se encuentra en el
aqui y ahora de la situacion. El desarrollo posterior de sus habilidades les per-
mitird gradualmente referirse a lo remoto y abstracto.

De este modo, las emisiones tempranas pueden describirse como altamente con-

textualizadas, tanto desde el punto de vista del nifio como del observador, quien no
comprende su sentido si desconoce el contexto de emision. Muchos aspectos del de-
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sarrollo del lenguaje muestran un incremento creciente en la independencia del con-
texto o descontextualizacion (Snow, 1983).

Uno de los formatos de interaccion adulto-nifio que ha recibido especial atencién
sobre ese topico es la practica de lectura de cuentos que favorece los usos des-
contextualizados del lenguaje (es decir, el uso que se refiere a mundos imaginarios
0 posibles) y la construccién de estructuras narrativas del discurso (Borzone de
Manrique, A. M. y Granato de Grasso, L., 1995). Tanto ese uso del lenguaje como
la exposicion a estructuras narrativas con posterioridad se correlacionan positiva-
mente con el desarrollo en general y con la adquisicién de la lengua escrita en par-
ticular (Piacente; Rodrigo y Urrutia, 1998).

Pero estos formatos se encuentran vinculados a pautas de crianza, con caracteris -
ticas particulares segun los diferentes entornos sociales. El lenguaje caracteristico
de la clase media, con adultos que poseen un alto nivel de alfabetizaciéon y que tie-
nen mayor acceso a materiales escritos, favorece, mediante interacciones especi-
ficas, el dominio temprano del uso descontextualizado del lenguaje. En los hogares
de estratos medios, mediante la experiencia con libros, se prepara a los nifios para
el uso del lenguaje escrito contandoles o leyéndoles historias, mucho tiempo antes
de que se espere que aprendan a leer o escribir.

Contrariamente, en las interacciones con nifios de clases sociales desfavorecidas
predomina un estilo contextualizado, es decir, con apoyatura en elementos extralin-
guisticos de la situacion en la que la comunicacion se establece.

Las diferencias entre las interacciones segun el contexto de crianza haran posible
gue a partir de determinadas experiencias los nifios aprendan o no una cantidad
de usos posibles y de caracteristicas del lenguaje escrito, ademas del estilo que lo
identifica:

cémo se usan los libros;

« qué diferencias existen entre dibujo y escritura;

e qué diferencias existen entre letras y nUmeros;

« que los textos pueden aparecer sobre distintos portadores;

= gue es posible anticipar el contenido de acuerdo con el portador del texto;

e que el lenguaje escrito hace posible interactuar con el autor aunque éste no esté
presente, al mismo tiempo que facilita referirse a hechos remotos y abstractos,
imaginarios o reales.
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La zona de desarrollo proximo

En relacién con la importancia de la interaccién y el andamiaje sobre el desarrollo,
existe en la actualidad un renovado interés por los conceptos de Vigotsky (1973),
en especial por el de zona de desarrollo préximo, en la medida que las interac-
ciones del nifio con los adultos significativos de su entorno se consideran criticas
para garantizar los procesos de adquisicién (Witherust y colabs., 1988).

- El autor ruso ha denominado zona de desarrollo préximo a la posibilidad de

alcanzar un nivel diferente, pero proximo del nivel actual. Concretamente, la
define como la distancia entre el nivel de desarrollo real del nifio, tal y como
puede ser determinado a partir de la resolucion independiente de problemas,
y el nivel potencial, determinado por la resolucién de problemas bajo la guia
de un adulto o en colaboracion con un comparfero mas capaz.

A este respecto es posible sistematizar las dimensiones que entran en juego para
que aparezcan formatos de interaccion éptimos y andamiajes adecuados, tanto en
el hogar como en la escuela (Gil Carnicer; Prieto y colabs., 1995), en funcién de los
cuatro siguientes criterios:

el grado de colaboracién,
la direccionalidad evolutiva,
el protagonismo,

el tono afectivo.

P w DN PR

1. Grado de colaboracion. Se caracteriza por la interaccion compartida, es decir,
cuando ambos miembros participan activamente y estan implicados en el mismo
guién de juego o actividad, o cuando uno actla y el otro observa con atencion.

2. Direccionalidad evolutiva. La interaccion respeta la linea evolutiva del nifio.
La intervencion del adulto (andamiaje) es Optima cuando se sitla entre la Zo-
na de desarrollo actual para avanzar hacia la zona de desarrollo préximo. En
otros casos, las interacciones pueden ser demasiado obvias o demasiado
complejas, de modo que los distintos tipos de interaccion pueden caracterizar-
se de la siguiente manera.

a. De la Zona de desarrollo actual a la zona de desarrollo préximo: a partir

de las actividades que el nifio domina, el adulto promueve el alcance de nue-
vas habilidades. Interaccion 6ptima y motivadora.
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b. De la Zona de desarrollo actual a la Zona de desarrollo futuro: a partir de
las actividades que domina el nifio, el adulto introduce actividades demasia-
do elaboradas o dfficiles para la edad. Interaccion que promueve frustra-
cién y sentimientos de fracaso.

c. De la Zona de desarrollo actual a la Zona de desarrollo pasado: a partir
de las actividades que el nifio domina, el adulto introduce actividades menos
elaboradas que las que el nifio puede realizar. Interaccién que promueve
desinterés o aburrimiento.

3. Protagonismo. Se refiere al participante que inicia y/o mantiene mas tiempo la
interaccion que se lleva a cabo. A medida que los nifios avanzan en su desa-
rrollo se tornan mas capaces de iniciar y sostener interacciones mas ricas y va-
fiadas.

4. Tono afectivo. Se recaba informacién sobre la calidad afectiva de los intercam-
bios gestuales o verbales que utilizan los miembros de una diada. El tono afec-
tivo puede ser positivo, negativo 0 neutro.

alfabetizacion emergente

Las diferencias en la interaccién y en el andamiaje segln contextos de crianza se
relacionan con el concepto de alfabetizacion emergente (Teale y Sulzby, 1986;
Sulzby, 1989) que puede ser definido como las “habilidades de lectura y escritura
gue preceden y se desarrollan antes de la alfabetizacién convencional” de acuerdo
con las caracteristicas particulares del medio en el que habitan los nifios. Implica la
idea de las experiencias y los conocimientos infantiles sobre el lenguaje escrito an-
tes de su ensefianza formal y postula que existe continuidad entre la adquisicion del
lenguaje oral y el aprendizaje del lenguaje escrito. Las manifestaciones que apare-
cen pueden ser muy amplias y abarcar desde la simple manipulacion de un libro o
el reconocimiento del nombre de algunos productos en determinados envases has-
ta la capacidad de leer cuando se trata de actividades de lectura y de dibujar o ga-
rabatear un mensaje con una ortografia convencional o inventada cuando se trata
de actividades de escritura (Gunning, 1998).

Pero no debemos olvidar que los conocimientos y las experiencias con los que los

nifios llegan a la escuela pueden ser muy variados. “Algunos nifios son capaces de
escribir sus nombres, reconocer la mayoria de las letras del alfabeto y, quizd, leer
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unas pocas palabras. Sélo algunos, uno sobre cien, pueden ser capaces de leer en
un nivel comparable al de los nifios promedio de segundo o tercer grado. En el otro
extremo se encuentran algunos que no son capaces de escribir sus nombres o de
reconocer alguna letra. Unos pocos nunca han tenido a su disposicion un libro o un
lapiz.” (Gunning, 1998.)

Con el propésito de adoptar estrategias pedagogicas eficaces en el
proceso de alfabetizacion interesa conocer las caracteristicas de los
formatos de interaccidn lingtiisticos que forman parte de la vida cotidia-
na de los nifios y las nifias.

En la escuela deberia comenzarse por interacciones contextualizadas, referidas al
aqui y ahora, tanto en lengua oral como en lengua escrita, para dar paso gradual-
mente a interacciones que posibiliten el uso descontextualizado del lenguaje.

Hemos examinado la importancia de los formatos de interaccion para el desarrollo
infantil y las distintas modalidades que presentan en diferentes medios. Hemos des-
tacado los usos contextualizados del lenguaje que dependen del aqui y ahora de la
comunicacién y los hemos diferenciado de los usos descontextualizados, que se
refieren a situaciones hipotéticas o posibles, mas propias del lenguaje escrito.
Veremos ejemplos de esto en el médulo 5 en los relatos de Diego y Yolanda.

% Reflexione y trate de interrogarse acerca de las siguientes cuestiones respecto de

los alumnos de su comunidad.

El tipo de interacciones que tienen los alumnos en sus hogares ¢facilita o inhibe el
proceso de desarrollo?

Los nifios que inician la escolaridad en su medio ¢estan familiarizados con libros u
otro tipo de materiales escritos?
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¢Encuentra usted alguna diferencia entre los que han tenido esta oportunidad y los
gue no la han tenido? ¢En qué consisten estas diferencias?

En nuestro medio, el maestro es un adulto significativo en la vida de los nifios. De
acuerdo con su experiencia, ¢cuales son los aspectos mas destacados de su inter-
vencion?

¢ Considera que es igual la importancia (o el papel) del maestro en cualquier medio
sociocultural?
Si - No ¢Por qué?

¢Como hacer para iniciar el proceso de intervencion pedagdgica sobre el lenguaje
oral y escrito desde formatos de interaccion contextualizados hasta llegar a los méas
descontextualizados?

En las siguientes secciones, vamos a recordar la importancia de algunas dimen-
siones del desarrollo (la psicomotricidad y el lenguaje) y sus implicancias sobre la
alfabetizacion.
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Importancia de la
psicomotricidad y del
lenguaje en el desarrollo

La psicomotricidad

El desarrollo psicomotor es importante porque constituye una de las dimensiones
relacionadas con las adquisiciones correspondientes a otras areas del desarrollo
(social o interpersonal, del lenguaje y la comunicacion) y con uno de los aspectos
especificos de la escritura: el acto grafomotriz.

La psicomotricidad se refiere a las implicaciones psicoldgicas del mo-
vimiento y de la actividad corporal en la relacién entre el organismo y
el medio en el que se desenvuelve.

En la psicomotricidad intervienen componentes madurativos, que dependen del
cbdigo genético, y componentes relacionales, que se vinculan con las interaccio-
nes del nifio en contacto con las personas y los objetos de su medio. El desarrollo
psicomotor posibilita el control del cuerpo para poner en practica todas las posibi-
lidades de accion y expresion. Implica un componente praxico (la accion) y un
componente simbdlico (la representacion del cuerpo).

El nifio recién nacido no controla su cuerpo; sus movimientos son involuntarios,
pero al cabo de unos meses sus movimientos comienzan a coordinarse de modo
gue puede controlar los segmentos corporales mas importantes. Esta coordina-
cién se realiza mediante un proceso de dominio progresivo que se ajusta a dos
grandes leyes:

« ley céfalo-caudal: se controlan primero las partes del cuerpo mas proximas a la
cabeza y, progresivamente, las mas alejadas;

= ley proximo-distal: se controlan primero las partes mas cercanas al eje corpo-
ral y, posteriormente, las mas alejadas.
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Los nifios nacen equipados con reflejos biolégicamente determinados, es decir,
con posibilidades de respuesta ante los estimulos. Entre ellos se destacan:

reflejo de succidn: el nifio succiona cuando un objeto entra en contacto con sus

labios;

« reflejo de prensidn: el nifio toma con fuerza objetos que entran en contacto con
la palma de su mano;

- reflejo de Moro: consiste en un sobresalto (como si el nifio se asustara) frente
a un cambio brusco de estimulacién (por ejemplo, un ruido fuerte);

« reflejo de marcha: aparecen movimientos semejantes a los de la marcha cuan-

do tomamos a un bebé por las axilas y ponemos las plantas de sus pies en con-

tacto con una superficie (el nifilo empieza a flexionar y estirar sus piernas como si

estuviera andando).

La linea del desarrollo evoluciona, en este caso, de los reflejos involuntarios a las
conductas voluntarias que posibilitaran la observacion de otras areas del desarrollo.
Las posibiidades de control del cuerpo aumentan progresivamente de modo que
median manifestaciones cada vez mas refinadas en el camino que va desde la lo-
comocién en su sentido mas amplio (motricidad gruesa) hasta las coordinaciones
manipulativas mas delicadas (motricidad fina) que posibilitan, entre otras cosas, el
acto psicomotor de la escritura.

Nos interesa observar particularmente las implicancias del desarrollo de la psicomo-
tricidad en la alfabetizacion.

El dominio de la escritura (en letras manuscritas o imprenta o bien mediante
el uso de computadoras) comprende, ademas de las habilidades de codifica-
cion simbdlica, habilidades psicomotoras.

Esas habilidades denominadas grafopréaxicas se “desarrollan” a lo largo de la infan-
cia, es decir que sufren una serie de transformaciones desde sus origenes hasta la
madurez. Se ponen de manifiesto tanto en el dibujo como en la escritura productiva
y reproductiva (a la copia o al dictado) por cuanto implican la concatenacion de los
movimientos que permiten arribar a la palabra o al texto escrito.

En los siguientes apartados, nos detendremos especificamente sobre la importan-
cia de los estudios del desarrollo del lenguaje ligados al proceso de alfabetizacion.
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La importancia del estudio
sobre el desarrollo del lenguaje

La importancia del estudio sobre el desarrollo del lenguaje oral surge de sus impli-
cancias respecto del desarrollo cognitivo en general y de sus relaciones con el apren-
dizaje del lenguaje escrito. En general, las dificultades que se observan en el periodo
de adquisicion repercuten negativamente en el desarrollo cognitivo. Pero, ademas,
nos interesa de manera particular porque, en lineas generales, no se observan dife-
rencias en otras dimensiones del desarrollo, segiin contextos particulares de crian-
za, que afecten el aprendizaje de la lengua escrita en la misma medida en que este
aprendizaje se ve afectado por las diferencias en el desarrollo del lenguaje.

Los estudios sobre la adquisicién del lenguaje tienen antecedentes histéricos muy
importantes, pero a partir de la década de 1970 las investigaciones se incremen-
tan, especialmente con referencia a la adquisicion del lenguaje temprano, a sus
determinantes y a las dimensiones a ser analizadas en dicha adquisicion.

Los aportes de los Ultimos afios acerca de la importancia del lenguaje temprano en

el marco del desarrollo en general se han gestado en un clima de creciente valora-
cién de los procesos sociales y lingiiisticos (Garton, 1994).
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¢ CoOmo estudiamos
el lenguaje?

¢,Que entendemos por lenguaje?

En principio, las palabras “lengua” y “lenguaje” se utilizan con diferentes acepcio-
nes que muchas veces se superponen en el uso cotidiano:

1. para referirnos al lenguaje cotidiano: jMaria usa un lenguaje de lo mas vulgar!;

2. para referirnos a nuestro idioma o lengua nativa: la lengua inglesa, la lengua
espariola, la lengua guarani, etcétera;

3. parareferirnos a la capacidad humana de comunicarnos mediante palabras
y algunos cédigos asociados (como los gestos).

En principio, veamos como aclarar estas cuestiones.

- | El lenguaje articulado constituye una capacidad innata caracteristica de los

seres humanos para adquirir un sistema de signos verbales. Esta facultad de
lenguaje se expresa mediante una pluralidad de lenguas y dialectos que se
estiman, en la actualidad, en un nimero mayor a 5.000 (espafiol, francés, ita-
liano, japonés, croata, aleman, guarani, wichi, etc.), los que a pesar de su di-
versidad guardan entre si una profunda unidad.

Por medio de ellos se expresa la facultad del lenguaje, que no sé6lo es un modo
privilegiado de comunicacion sino que, ademas, es la expresion del mas formi-
dable sistema de representacion del mundo, altamente abstracto y especifico, y
el medio de construccién de la propia subjetividad (tenemos un nombre, gracias
al lenguaje nos reconocemos y conocemos la linea de parentesco que nos otor-
ga identidad).

Cualquier nifio al nacer, excepto en el caso de algunas patologias muy gra-
ves y poco frecuentes, estd dotado para aprender la lengua, la de su comu-
nidad —llamada por eso lengua materna—, de una manera rapida, comparable
y relativamente espontanea. Pero si se lo priva de ella durante los primeros
afos de su vida, toda adquisicion ulterior serd problematica y en algunos ca-
sos imposible (Segui y Ferrand, 2000).
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El lenguaje se organiza, en principio, mediante un sistema altamente diferenciado
de significados, palabras y sonidos. Esta organizacién permite hacer una primera di-
ferenciacion entre las caracteristicas del lenguaje y las de una homenclatura, en el
sentido en que el primero constituye un sistema (que se caracteriza por la relacion
gue guardan los elementos entre si), en tanto la segunda solamente nomina los ob-
jetos o situaciones que sefiala. Por esto coincidimos con Halliday (1988) en que “la
clave del lenguaje es la gramatica”, es decir, la manera en que se organizan las pa-
labras para producir determinados significados: el hablante codifica mensajes y el
oyente los decodiffica.

El lenguaje oral y el lenguaje escrito

40

La lengua hablada constituye el modo fundamental de expresién de la facul-
tad de lenguaje, tanto desde el punto de vista de la especie como desde el del in-
dividuo. Efectivamente, el Gnico medio de expresién utilizado durante milenios (toda
la prehistoria de la humanidad) correspondio al lenguaje sonoro, no obstante haber
explotado los humanos desde tiempos remotos el “enorme potencial semiético del
significante visual” (Halliday, 1988) mediante dibujos y disefios en las cavernas en
que habitaban, cuyo significado no estamos en condiciones de entender totalmen-
te, puesto que se nos escapan las intenciones representativas con las que fueron
realizados y estamos imposibilitados de decodificarlas como un lenguaje porque no
lo son.

Se necesitaron miles de afios para que algunas sociedades inventaran otro
modo de expresion del lenguaje: la escritura. Sin embargo, la escritura no es
ni fue universal en la medida en que muchas sociedades pasadas y actuales
fueron y contintian siendo orales.

A partir de la invencion de la escritura podemos reconsiderar la definicion del siste-
ma del lenguaje diciendo que consiste en significados, palabras y expresiones que
pueden ser orales o escritas (Halliday, 1988).

Pero para que el lenguaje pudiera expresarse por escrito fueron necesarias determi-
nadas transformaciones que implicaron cambios radicales en la organizacién social de
las comunidades. En la historia de la humanidad, la linea de demarcacion entre dibu-
jo y escritura no es tan clara, puesto que el dibujo evolucioné gradual y lentamente
hasta convertirse en escritura. Cuando las funciones que cumplieron el dibujo y el len-
guaje oral no fueron suficientes, fue necesario inventar otra forma de transmision: la
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escritura. Sus origenes se remontan a miles de afios, en cuyo transcurso aparecieron
diferentes sistemas de escritura, algunos de los cuales persisten hasta la actualidad.

Pero ¢qué entendemos por escritura? En principio, la distincion entre dibujo y len-
guaje (escrito) es importante. Hacer un dibujo puede ser -y quiza siempre lo es— una
forma de comunicacion, un acto simbdlico dirigido a otra gente. Referirse a tales ac-
tividades como lenguaje solo constituye una metéafora, del mismo modo que cuan-
do se habla del lenguaje de las flores o del canto de los péjaros.

El término escritura en sentido estricto refiere a un sistema visual de represen-
tacion del lenguaje oral. Por ello, algunos disefios pueden ser formas de co-
municacién pero no constituyen escrituras.

Los nifios aprenden a dibujar usualmente en épocas mas tardias a la de su adqui-
sicion de la lengua oral. Tienen que aprender, ademas, la diferencia entre escribir y
dibujar, diferencia que se establece progresivamente y que pasa a formar parte de
representaciones estrictamente separadas.

Esto implica un proceso largo de determinados aprendizajes que requieren inter-
venciones especificas para lograr alcanzar los niveles de alfabetizacion acor-
des con las demandas de las sociedades actuales. En tal sentido, la mayoria de
los paises latinoamericanos debe fortalecer las politicas educativas que faciliten
esos aprendizajes para asegurar equidad, calidad y sustentabilidad para todos sus
habitantes.

- Las expresiones (escritas) constituyen un sistema de representacion visual del

lenguaje oral. Todo nos hace pensar que estamos programados en tanto se-
res humanos para devenir en “hombres de palabra”, segun la expresion de C.
Hagége (1985), pero es la cultura la que eventualmente podra hacer de noso-
tros “hombres de escritura” (Segui y Ferrand, 2000).

Caracteristicas particulares del lenguaje

oral y del lenguaje escrito

Aunque el lenguaje escrito constituye la recodificacion del lenguaje oral, su enorme
desarrollo ha implicado un tipo de registro particular que ha conducido a la literatu-

ra especializada a analizar las diferencias entre los dos sistemas. En el siguiente
cuadro comparativo se han resumido algunas de esas diferencias.
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Cuadro 1. Diferencias entre lenguaje oral y lenguaje escrito (Crystal, 1995; Liberman,
1992; Halliday, 1988)

e

Lenguaje oral

Lenguaje escrito

1. Es la expresion natural de la facultad del lengua- 1. Es la expresion inventada de la facultad del len-
je. Existen predisposiciones biolégicas para la guaje. No existen predisposiciones bioldgicas
lengua hablada. para la lengua escrita.

2. Es universal. 2. Esta restringido a algunas sociedades.

3. Aparece primero en la especie y en el individuo. 3. Es una invencion relativamente reciente. Se
aprende posteriormente a la adquisicion de la
lengua hablada.

4. Su adquisicion es natural e irrefrenable. 4. Su adquisicion requiere de aprendizajes largos y
COst0s0s.

5. Discurre en el tiempo, es dindmica y transitoria. 5. Discurre en el espacio, es estética y permanente.

6. No permite el control de la informacion. 6. Permite el control de la informacién mediante re-
trocesos.

7. Las unidades significativas aparecen de modo 7. Las unidades significativas aparecen de modo

continuo. discreto (espacios en blanco entre palabras, pa-
rrafos, margenes, etc.).

8. Los elementos caracteristicos del habla incluyen la 8. Los aspectos prosodicos tienen escasa represen-
prosodia. Estos aspectos suprasegmentales o tacion. Se deben “elaborar” diferentes interpreta-
prosédicos permiten interpretaciones diferentes ciones, a partr de la codificacion fonologica
de un mismo enunciado. Muchas de las variacio- subyacente al texto. Entre los elementos particula-
nes de entonacion, asi como los contrastes de al- res de la escritura se encuentran paginas, lineas,
tura, tiempo, ritmo y otros tonos de voz solo escritura mayuscula, organizacion espacial y mu-
aparecen en el habla y no pueden ser expresados chos aspectos de la puntuacion. Sélo pocas con-
en la escritura de manera muy eficiente. venciones se relacionan con la prosodia, como

los signos de interrogacion y admiracion y el su-
brayado para dar énfasis. Muchos géneros escri-
tos (por ejemplo, tablas, horarios, gréaficos,
formulas complejas) no pueden ser leidos eficien-
temente en voz alta sino que deben ser asimilados
visualmente.

9. No muestra oraciones y paragrafos vecinos. 9. Muestra oraciones y paragrafos vecinos.

10. Su paradigma de ocurrencia es la conversacion. 10. Su paradigma de ocurrencia es el texto escrito.
Es parte de una interaccion en la que los partici- Es el resultado de una situacion en la cual el es-
pantes usualmente estan presentes y el hablan- critor usualmente se encuentra distante respecto
te tiene un interlocutor o varios interlocutores. El del lector y a menudo no lo conoce. La falta de
patron de roles que determina es cara a cara, Si- contacto visual hace que los participantes no
tuacion que favorece tomar en consideracion puedan utilizar las claves del contexto para clari-
elementos extralingliisticos claves como la ex- ficar el significado, no existe un feedback inme-
presion facial y los gestos en ayuda del significa- diato. El patrén de roles que determina hace que
do a encontrar (feedback). Las significaciones autor y lector estén distantes en el espacio y/o
dependen de la situacion de produccion. En un en el tiempo. Las significaciones son relativa-
discurso oral se puede interrumpir al locutor pa- mente independientes y demandan, por lo tanto,
ra solicitarle aclaraciones. El lexicon del habla un nivel de explicitaciébn mas alto. El lector sélo
suele ser vago, se usan palabras que se refieren tiene la posibilidad de volver sobre el texto, lo
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e

Lenguaje oral

Lenguaje escrito

a la situacion (expresiones deicticas, como “eso, que no siempre conduce a una mejor compren-

uno, aqui, ahora”). sion. La escritura evita el uso de expresiones
deicticas, dada su ambigiiedad. Los escritores
pueden anticipar los efectos del tempo que me-
dia entre la produccion y la recepcion y el pro-
blema consiste en que su lenguaje es leido e
interpretado por diferentes receptores en diversos
sitios.

11. La espontaneidad y la rapidez de la mayoria de 11. La esciitura permite leer repetidamente y realizar
los intercambios discursivos dificulta realizar una un andlisis de las lagunas que se presenten, pro-
planificacion compleja por anticipado. La presion mueve el desarrollo de una cuidadosa organiza-
de tener que pensar mientras se habla promue- cioén y de una expresién compacta, que incluye, a
ve una construccion mas laxa, repeticion, refra- menudo, oraciones de estructura compleja. Las
seo y clausulas comentario. La entonacion y las unidades de discurso (oraciones, parrafos) resul-
pausas dividen las emisiones en partes maneja- tan usualmente faciles de identificar mediante la
bles, pero los limites de las oraciones a menudo puntuacion y la diagramacion.
son poco claros.

12. Muchas palabras y construcciones son caracte- 12. Muchas palabras y construcciones son caracte-
risticas del habla (especialmente del habla infor- risticas de la escritura, como mdltiples instancias
mal). Es normal encontrar oraciones coordinadas de subordinacién en la misma oracién, patrones
largas, que a veces son de considerable comple- sintacticos elaboradamente balanceados y lar-
jidad. Se usan vocablos sin sentido, que general- gas oraciones de muchas paginas que se en-
mente no se escriben, y pueden no tener una cuentran en los documentos legales. Ciertos
ortografia estandar (por ejemplo, las obscenida- ftems de vocabulario nunca se manifiestan en el
des pueden reemplazarse por eufemismos grafi- habla, como los nombres compuestos de pro-
cos: “‘m..!"). La informalidad gramatical y ductos quimicos.
terminoldgica caracteristicas del habla no son
bien vistas en la escritura.

13. El habla es muy adecuada para funciones so- 13. La escritura es adecuada para recordar hechos
ciales o facticas referidas, por ejemplo, a como y comunicar ideas y para tareas de memoria y
se pasa el tiempo o el dia, o0 a situaciones en aprendizaje. Los registros escritos son mas faci-
las que es deseable un discurso casual y no les de mantener y revisar. Las tablas demuestran
planificado. También es adecuada para expre- relaciones entre cosas; las notas y listas proveen
sar relaciones sociales, actitudes y opiniones de estrategias mnemonicas, y el texto puede ser
personales, debido al amplio rango de variacion leido tan rapidamente como lo permita la habili-
en el cual puede ser expresada mediante ele- dad del lector.
mentos prosddicos y acompafiamientos no ver-
bales.

14. Existe la oportunidad de repensar una emision 14. Los errores y otras inadecuaciones de la escritu-
mientras progresa su enunciacién (diciéndola de ra pueden ser eliminados luego de producidos y
nuevo, adicionando calificativos). Sin embargo, el lector no se enterara nunca de su existencia.
cuando se ha hablado no se pueden borrar los Si se presentan interupciones durante la escritu-
errores cometidos (con la sola excepcion de un ra, resultan invisibles en el producto final.
ingeniero de sonido frente a una grabacion). Las
interrupciones y superposiciones en el habla son
normales y altamente audibles.

15. Tiene un caricter menos metaforico. ‘ 15. Tiene un carcter mas metaforico.

16. Define su universo como proceso. ‘ 16. Define su universo como producto.
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El lenguaje escrito tiene un mayor nivel de exigencia puesto que requiere de interven-
ciones especificas para su aprendizaje, intervenciones que dependen de las expe-
riencias que llevan los alumnos a la escuela y de las adecuaciones de la intervencion
sobre esas experiencias previas.

Hemos reflexionado a proposito de qué es el lenguaje. Definimos el sistema del len-
guaje diciendo que consiste en un sistema complejo que comprende significados,
palabras y expresiones, que pueden ser orales 0 escritas. Y también observamos
que no todas las culturas han desarrollado sistemas de escritura.

Reflexione e interrdguese sobre los siguientes aspectos.
La comunidad a la que pertenecen sus alumnos ¢es oral o letrada?

Proponga a sus alumnos que exploren algunas de estas cuestiones:

* ¢;Los hombres escribieron siempre?
» ¢Escribir es igual que dibujar?

e ¢Sus padres escriben?

* ;Sus abuelos escriben?

Realice con los alumnos alguna actividad que les permita observar las diferencias
entre las comunidades orales y letradas y destacar los valores de cada una.

Los conocimientos que los alumnos tienen sobre el lenguaje escrito se relacionan
con las experiencias previas que traen de su comunidad. ¢Esas experiencias sola-
mente difieren cuando los nifios provienen de comunidades orales o letradas?

Si - No ¢Por qué?

En la siguiente seccidn, analizaremos cémo se organizan los estudios sobre el
lenguaje.
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¢, COMo se organiza
el estudio del lenguaje?

Y a hemos sefialado gue hablar sobre el lenguaje es hablar de un sistema complejo
sobre el que se ocupan, con propésitos diversos, distintas disciplinas: la literatu-
ra, que se ocupa del lenguaje artistico; la psicologia, que se ocupa, entre otros te-
mas, de la adquisicién y de los trastornos del lenguaje; la antropologia, que se
ocupa de la relaciones entre lenguaje y cultura; la biologia, que se ocupa de los
fundamentos biolégicos del lenguaje. Pero corresponde a la lingistica el estudio
cientifico del lenguaje humano, es decir, comprender sus unidades, su naturaleza
y estructura, y sus modificaciones. Hablamos de estudio cientifico porque la inves-
tigacion se realiza mediante observaciones controladas y empiricamente corrobo-
rables y dentro de un marco teérico. Las explicaciones cientificas, a diferencia de
las explicaciones magicas o miticas, se basan en informacion contrastable y en ex-
perimentos replicables.

Los estudios lingisticos pueden ser de tipo tedrico o aplicado. Por un lado, la lin-
guistica tedrica construye modelos o teorias lingliisticas que describen y explican la
estructura del lenguaje y/o las lenguas. Por otro lado, la linguistica aplicada emplea
los descubrimientos del estudio del lenguaje en la ensefianza de idiomas, confec-
cién de diccionarios, terapia del habla, analisis del discurso, etcétera.

El sistema formal del lenguaje

El estudio que més nos interesa para comprender los procesos de adquisicion del
lenguaje oral y del lenguaje escrito se refiere a lo que se denomina sistema formal
del lenguaje.

El lenguaje constituye un sistema en el que pueden analizarse subsistemas diferen-
tes, cada uno de los cuales es abordado, dentro del campo de la linglistica, por
distintas areas que se ocupan de unidades de analisis diversas: los sonidos, la se-
cuencia de combinacion de los sonidos, las relaciones entre las palabras y la
construccioén del significado.
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La fonologia es el estudio e identificacién de los sonidos que son significativos en
una lengua. La fonética es el estudio de todos los sonidos posibles en las lenguas
naturales y de los mecanismos que los hacen emerger (la articulacion).

La morfologia se dedica al estudio de las unidades menores que conforman las
palabras, los llamados morfemas. De una manera mas simplificada, podemos de-
cir que trata de la construccion de las palabras.

La sintaxis explora las relaciones entre las palabras de una oracion. Por ejemplo, el
ordenamiento mas comuin de una oracién en espafiol es sujeto-verbo-objeto: “Ana
trajo flores”. La secuencia “Flores trajo Ana” es menos frecuente o adquiere un sig-
nificado especial.

La semantica estudia los aspectos relacionados con el significado.

Veamos con més detalle cada uno de esos aspectos.

La combinacion de sonidos.
La fonologia y la fonética

La funcién que tienen los sonidos de una lengua es la de permitir diferenciar entre
dos unidades significativas o palabras: por ejemplo “sal” y “cal”. Los sonidos que po-
seen esa propiedad se denominan fonemas. El repertorio de los fonemas de una
lengua es relativamente acotado (alrededor de treinta) y sus posibilidades combina-
torias estan restringidas para cada una de ellas. Al estudiar los sonidos de la len-
gua, debemos tomar en consideracion dos aspectos:

e cbémo se producen los sonidos,
e cOmo se combinan esos sonidos para producir secuencias significativas, es de-
cir, palabras.

La fonética trata del primer aspecto, mientras que la fonologia se ocupa del segun-
do. La diferencia radica en el hecho de que la mayoria de los mecanismos de pro-
duccion de los sonidos de diferentes lenguas es comun a todos los seres humanos,
mientras que los sonidos y las combinaciones de sonidos que se usan en cada una
de las lenguas en particular varia de una a otra. Por ello, una disciplina se ocupa de
la capacidad general de los seres humanos para producir sonidos, y la otra, de las
maneras especificas en que diferentes idiomas emplean dicha capacidad.
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Los sonidos del habla se producen gracias al movimiento y al contacto de diferen-
tes partes de la boca y la laringe, los cuales generan complejos patrones de vibra-
cién sobre el aire expelido desde los pulmones. Estas vibraciones provocan, a su
vez, vibraciones en los huesillos del oido del receptor, que luego se convierten en
descargas nerviosas.

La totalidad de este proceso abarca variaciones continuas entre diferentes me-
dios (las cuerdas vocales, el aire, los huesillos del oido interno, las células ner-
viosas). Los linguistas dedicados a la fonética estudian como las ondas sonoras
continuas codifican unidades linguisticas discretas, es decir, unidades que se
distinguen unas de otras y que tienen significado (vocales, consonantes, pala-
bras, frases, etcétera).

Nuestras emisiones sonoras se realizan mediante un complejo proceso durante el
cual se expele aire de los pulmones a través de la traquea y del aparato vocal. En
el camino de salida al exterior, el flujo de aire se ve modificado (o incluso bloquea-
do) por diferentes articulaciones vocales, produciendo los diferentes sonidos que
nos permiten hablar.

La distincion entre vocales y consonantes es una distincién articulatoria muy simple,
sobre la base del camino que recorre el flujo de aire que produce los sonidos:

e sj se ve total o parciaimente bloqueado por el aparato vocal, se producen las
consonantes;
= sj atraviesa sin impedimentos el aparato vocal, se producen las vocales.

Generamos los diferentes sonidos (vocales y consonantes) por medio de una serie
de movimientos de la lengua y los labios y del control del velo del paladar (aunque
no seamos conscientes de ello) que abre o cierra la cavidad nasal. Si se levanta el
velo, el aire se expele a través de la cavidad bucal y se dice que la calidad del so-
nido es oral. Si se baja el velo del paladar, el aire se expele a través de la cavidad
nasal y se dice que la calidad del sonido es nasal.

Las palabras de la lengua y el “diccionario
mental” o la morfologia

La estructura sonora de una lengua representa un aspecto muy importante de nues-
tro conocimiento sobre ella. Pero otro aspecto méas importante se refiere a nuestro
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conocimiento de los aspectos representacionales o significativos, particularmente el
conocimiento de las palabras.

“Fundamentalmente, conocer una palabra de una lengua consiste en conocer la re-
lacién existente entre una forma y una significacion. Es saber, por ejemplo, que la
secuencia sonora ‘mesa’ refiere a un mueble sobre el cual podemos escribir, mien-
tras que la secuencia sonora ‘sila’ refiere a un mueble sobre el que podemos sen-
tarnos. ¢Como se conoce esto? Simplemente porque aprendemos esta relacion a
lo largo de la adquisicion de la lengua materna, y de una manera u otra esa relacion
esta conservada en nuestra memoria. Si queremos expresar el concepto de ‘mesa’
identificamos la forma sonora capaz de hacerlo, y si entendemos esta forma sono-
ra conocemos el significado al que remite.” (Segui y Ferrand, 2000.)

Recordemos sobre este aspecto que la relacion entre el signo linguistico conforma-
do por la forma sonora de las palabras (llamada significante) y el concepto al que
remite (lamado significado) es arbitrario e inmotivado (Saussure, 1945; Benvenis-
te, 1978) respecto de la realidad a la que se aplica. En razon de ello, en distintas
lenguas conceptos idénticos o semejantes se expresan mediante formas sonoras
diferentes. Pero nuestro conocimiento de las palabras de la lengua va més alla de
esta Unica relacion, pues abarca un conjunto muy amplio de propiedades como la
categoria sintactica de pertenencia y también la forma ortografica, cuando somos
sujetos alfabetizados.

¢De qué manera aprendemos todo esto? Progresivamente, con el aprendizaje de
la lengua materna, es decir, de la lengua que se habla en nuestro entorno, construi-
mos las asociaciones de forma y los significados que constituyen las palabras.

Las palabras son entonces unidades de representacion que almacenamos en
nuestra memoria.

Para explicar de qué manera estan almacenadas, los psicolinguistas han elaborado
la nocién de “diccionario mental” para designar el sistema que comporta el conjun-
to de los conocimientos de los que dispone un sujeto sobre las palabras de su len-
gua, que esta relacionado con el tipo, la cantidad y la calidad de experiencias
adquiridas a lo largo del ciclo vital.

Veamos qué dicen los expertos sobre las caracteristicas del diccionario mental.
Este diccionario mental constituye el “reservorio lexical” al que debe acceder el audi-
tor para comprender las palabras y al cual el locutor debe igualmente tener acceso pa-
ra extraer la forma sonora susceptible de expresar el concepto que quiere transmitir.
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’7 Ese “diccionario mental” es sumamente complejo e intrincado. Término medio, producimosT
entre 100 y 200 palabras por minuto, o sea una palabra cada 400 milisegundos, pero facil-
mente podemos multiplicar estas cifras por dos. Con esta velocidad recuperamos las pala-
bras (sus informaciones semanticas, sintacticas, morfologicas, ortograficas y fonoldgicas)
almacenadas en la memoria en el Iéxico mental, que contiene muchas decenas de milares
de palabras. Steven Pinker (1999) ha estimado el nimero de palabras que un locutor nor-
mal conoce (su vocabulario pasivo) en cerca de 60 mil, mientras que Wilem Levelt (1989)
estima que el nimero de palabras producidas (vocabulario activo) es de alrededor de 30 mil.
Un locutor selecciona correctamente la palabra apropiada entre 30 mil alternativas, dos o
tres veces por segundo, en tareas que pueden ser jmantenidas durante muchas horas! Pro-
bablemente no existe otro proceso cognitivo entre los hombres con un nivel de decision tan
elevado. Y hacemos esto del modo mas natural sin ningln control atencional particular. El
estudio de la produccién de la palabra constituye entonces un verdadero desafio para la in-
vestigacion en psicolinguistica: se trata de comprender lo de mayor complejidad entre los
seres humanos.

El problema de la produccion de la palabra puede expresarse en términos simples. El locutor
¢como recupera las palabras cuando habla? ¢Coémo elige la palabra deseada en el seno del
léxico mental que comprende millares de ellas? ¢Como hace para pasar de una idea ala pa-
labra correspondiente? Como lo ha remarcado Levelt (1992), encontrar la palabra apropiada
en el curso de una conversacion o el nombre de un objeto en una tarea de denominacion no
es un problema trivial. jSeria como consultar un diccionario que posee 30 mil entradas dos o
tres veces por segundo! Ademas, los procesos de produccion de la palabra son completa-
mente automaticos, a punto tal que cometemos pocos errores de produccion.

J. Seqgui y L. Ferrand, Lecciones de habla, Paris, O. Jacob, 2000.

La combinacion de palabras o la sintaxis

Asi como los fonemas se combinan entre ellos para formar unidades de nivel supe-
rior —silabas o palabras—, estas Ultimas se combinan para formar unidades de nivel
superior como las frases.

Debemos recordar que las posibilidades combinatorias en ambos casos, es decir,
cuando se trata de unidades del mismo nivel, estan restringidas por reglas de una
gran complejidad: las reglas de la fonologia y las reglas de la sintaxis, especificas
para cada lengua. Por ejemplo, en espariol no existe posibilidad de que aparezcan
combinados los sonidos “xj" ni las palabras “mordio lo perro él".
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En cuanto a la combinacién de las palabras, es interesante sefialar que todos
los hablantes tienen intuiciones sobre la organizacién sintactica de su lengua.
Es decir que sin poseer conocimientos especificos de sintaxis “saben” cuando una
combinacién es adecuada y cuando no lo es. Del mismo modo pueden determinar
si tiene 0 no sentido, aunque no puedan identificar las reglas sintacticas o seman-
ticas que se han violado.

Obviamente, la gramaticalidad es una cuestion de grado. Pero esa cuestion de gra-
do, es decir, de combinaciones mas o menos correctas, se traduce con diferentes
niveles de exigencia en la lengua oral y en la lengua escrita. La lengua escrita es
mucho mas exigente a ese respecto.

Otra cuestion importante ligada a la sintaxis corresponde a las posibilidades de crea-
tividad y de recursividad del lenguaje. De acuerdo con la primera, podemos in-
ventar oraciones que jamas hemos escuchado antes. Por ejemplo, “Un grupo de
nifios estaba bailando tango en la punta del Aconcagua” seguramente es una emi-
sidn que no hemos tenido oportunidad de escuchar y que sin embargo podemos
producir.

De acuerdo con la segunda, podemos apelar a la recursividad, es decir, a realizar emi-
siones tan largas como queramos, por ejemplo: “Pedro dijo que pensaba que Maria
habia estado estudiando el libro que le habia prestado su amiga, que habia llegado
la semana anterior de un pueblo del interior, para quedarse a pasar una temporada
en la casa de sus abuelos, que quedaba muy cerca de su propia casa, etcétera”.

Existen dos conceptos que participan en la sintaxis, ninguno de los cuales por si
solo explica coOmo construimos nuestras oraciones: estructura y significado.

La estructura se refiere a las relaciones de las palabras entre si y con la totalidad
de la emision. En algunos casos la sintaxis puede ser clara y, sin embargo, expre-
sar algo que no tiene sentido (al menos literal). Ejemplo de ello es la célebre expre-
sion de N. Chomsky: “Las verdes ideas incoloras duermen furiosamente”. Otras
veces, las oraciones pueden ser, hasta cierto punto, agramaticales y, sin embargo,
su significado es claro.

En general, se acepta la idea de que nuestros cerebros estan dotados con un sis-
tema que nos permite hacer un uso creativo del lenguaje (mediante recursos como
la recursividad) y asi poder reconocer oraciones agramaticales y asignar interpreta-
ciones (a veces, segln el contexto) a las oraciones ambiguas.
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La construccion de significados
o la semantica

La semantica se dedica a explorar el significado de las palabras y de las frases.
En el habla cotidiana, muchas veces nos preguntamos: “Pero, ¢qué quiere decir
con...?” o hien “¢ Qué significa...?”. En tales casos, queremos averiguar el significa-
do personalizado o convencional, generalmente por medio de una explicacién o de
un equivalente.

En el primer caso, estamos hablando del significado desde la perspectiva del ha-
blante, es decir, lo que los hablantes desean transmitir cuando utilizan un segmento
del lenguaje. En el segundo caso, nos referimos al significado de la palabra o de la
oracion.

Al hablar es importante identificar el universo de discurso en el que tiene lugar la
conversacion, es decir, el mundo real o imaginario del que se habla. Si tenemos el
mismo universo de discurso, nuestro conocimiento comun del mundo nos permiti-
rd comunicarnos con éxito.

Finalmente, debemos interrogarnos sobre el modo como se combinan los significa-
dos. Cuando hablamos de una “silla de madera” pensamos en algo que es, a la vez,
una sillay que esta hecho de madera. Pero si decimos de alguien que tiene “un ros-
tro de piedra”, ;pensamos en el rostro de alguien y que estad hecho de piedra? Ob-
viamente no. Los linguistas explican este fendmeno en términos de selecciones que
los hablantes realizan inconscientemente al tratar con diferentes tipos de palabras.
Entre ellas debemos destacar el uso metaférico del lenguaje, es decir, cuando
trasladamos el significado literal a otro significado. Esto es especialimente sensible
para la comprension del lenguaje escrito donde abundan las metéforas, especial-
mente cuando se trata de escritos literarios (novelas, cuentos, poesias).

- | Latarea de la semantica es investigar la relacion entre las palabras, los pen-

samientos y los objetos o eventos del mundo. Es decir que se ocupa no sélo
del significado de las palabras sino de su combinacion en enunciados mas
amplios.

Es obvio también que la existencia de los pensamientos y los objetos constituyen

problemas en si mismos que se estudian en diversas ramas de la psicologia, la fi-
losofia y la epistemologia. Pero nos interesa de manera particular el problema de la
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comprension del significado en el lenguaje oral y en el lenguaje escrito que se en-
cuentran intimamente vinculados.

Hemos examinado el sistema formal del lenguaje: los aspectos que refieren a la com-
binaciéon de sonidos o fonologia, a las caracteristicas del “diccionario mental”, a la
combinacién de palabras o sintaxis y a la construccién de significados o semantica.
Conocer estos apectos nos permitira comprender mejor cdmo los nifios y las nifias
adquieren el lenguaje oral y cémo aprenden a leer y a escribir. Esto hara posible que
les ayudemos a optimizar sus potencialidades desde la escuela.

Propuestas para trabajar en clase

52

La idea es proponer actividades o juegos con palabras que permitan desarrollar el
vocabulario y la reflexién sobre la sintaxis y la semantica de los enunciados.

Inventar oraciones con determinadas palabras (proponga aquellas que puedan
ampliar el vocabulario oral y que, ademas, puedan ser trabajadas en lengua escrita).

e Hacer juegos de palabras de modo que cada nifio diga una palabra, el siguien-
te la retome y agregue otra, el siguiente retome las dos y agregue una tercera, y
asf sucesivamente.

< Analizar si las oraciones estén bien construidas y si tienen o no sentido.

« Para trabajar sobre el uso metaférico del lenguaje se puede construir con los
alumnos una lista de frases o dichos populares (pueden preguntar en sus casas)
y trabajar entre todos acerca de sus significados: “Esta mas blanco que un pa-
pel”, “Tiene cara de piedra”, “Tiene una memoria de elefante”, “Es hombre de po-
cas palabras”, etcétera.

< Proponer que un nifio diga una frase u oracién y que otro nifio pueda expresar
la misma idea usando otras palabras, pero manteniendo el significado, por
ejemplo: “Esta mafiana, Juan tom6 un desayuno completo” como frase original,
y que otro pueda expresar “Hoy, al levantarse, Juan tomé la leche con pan con
manteca y ademas se comi6 una naranja”.

En las siguientes secciones, veremos algunas de las manifestaciones del desarro-
llo durante los siete primeros afios de vida y nos detendremos en la necesidad de
su evaluacion.
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Algunas caracteristicas
del desarrollo segun
edades claves

La

A continuacién, veamos los hitos de diferentes areas del desarrollo que habitualmen-
te se identifican con ciertas edades. Los indicadores estadn agrupados en edades
consideradas claves en la evolucion infantil en razén de que entre una y otra me-
dian cambios significativos en las manifestaciones del psiquismo. Generalmente, co-
rresponden alos 3, 6,9, 12, 15y 18 meses, ya los 2, 2 y medio, 3, 4,5, 6y 7 afios.

En general, hasta la edad preescolar suelen incluirse indicadores relativos a las
grandes dimensiones o areas referidas al desarrollo psicomotor, al de la comunica-
cion y el lenguaje y al de la sociabilidad, entre otras. A medida que se avanza ha-
cia edades cronoldgicas superiores, tienen mayor interés los indicadores referidos
al desarrollo cognitivo y linguistico, conforme progresan las posibilidades infantiles.

En el Anexo encontrara una breve caracterizacién de estas edades y un inventario
de las manifestaciones que pueden observarse en las distintas dimensiones del
desarrallo.

evaluacion del desarrollo

La evaluacion del desarrollo psicolégico en la primera infancia (y de la inteli-
gencia posteriormente) se refiere a la identificacion de los logros alcanzados
por un nifio de una edad determinada en relacién con los logros esperados pa-
ra el promedio de los nifios del grupo cultural a esa edad.

Evaluacién es un término amplio que puede definirse como un proceso sistematico
para reunir informacién acerca de los nifios. Su propoésito es identificar fortalezas y
debilidades en el desarrollo para tomar decisiones acerca de las intervenciones
mas adecuadas para favorecerlo. Los resultados de la evaluacion pueden ayudar a
los maestros a determinar cuales son los objetivos instruccionales a ensefiar (o
reensefiar), qué métodos y estrategias se deben usar y cuales son los materiales
apropiados para hacerlo.
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Para evaluar el desarrollo psicolégico se han elaborado instrumentos de me-
dicion que adoptan distintas modalidades: tests, escalas, cuestionarios, in-
ventarios, guias, cartillas, etcétera.

En todos ellos existe una variedad de indicadores que se utilizan para describir de-
terminados aspectos del desarrollo del nifio. Su seleccién depende de la concep-
cién del desarrollo que se adopte, asi como de los objetivos de la evaluacion.

Por lo general, cuando se pretenden evaluar sistematica y periddicamente los cam-
bios que se producen a lo largo del tiempo, con el propésito de intervenir si se ob-
servan demoras, se eligen indicadores que ponen en evidencia aspectos que
aumentan o se incrementan de manera observable con la edad o que resultan bue-
nos precursores de manifestaciones psicologicas ulteriores.

La obra de A. Binet, en Francia, y la de A. Gesell, en los Estados Unidos, constitu-
yeron bases muy importantes para la construccion de los primeros instrumentos de
evaluacion psicologica del desarrollo del nifio en edades preescolares.

La Escala métrica para la medida y las Escalas de desarrollo, que aparecieron en las
primeras décadas del siglo XX, estuvieron sujetas a numerosas revisiones y modifi-
caciones. A lo largo del siglo pasado y hasta la actualidad, dieron lugar al disefio de
un vasto instrumental, enriquecido, a su vez, por numerosas aportaciones tedricas.
Constituyen, basicamente, una elaboracién y un refinamiento de observaciones cua-
itativas acerca del desempefio de los nifios a lo largo de su infancia y de las consi-
deraciones tedricas que fundamentan ese desempefio.

Generalmente, los tests de rendimiento o aptitud ubican determinados logros o
rendimientos en una edad en la que su aparicion resulta caracteristica, pues
aparecen en el promedio de los nifios de esa edad.

Admiten, también por lo general, diferentes tipos de puntuaciones que permiten ubi-
car a un sujeto respecto de los sujetos de su misma edad y grupo de pertenencia.
Algunos instrumentos de evaluacion posibilitan arribar a puntuaciones denominadas
Cocientes del desarrollo y Cocientes intelectuales, expresadas como razén entre la
edad del desarrollo o la edad mental y la edad cronoldgica del nifio. Su utilizacién re-
quiere de personal altamente calificado, para hacer una adecuada interpretacion de
los resultados obtenidos.

En cambio, los tests de screening (tamizaje o rastrilleo) estan disefiados para aler-
tar sobre posibles problemas en el desarrollo cuando un sujeto no responde posi-
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tivamente a los reactivos seleccionados. Sefialan sélo los aspectos o componen-
tes esenciales y bésicos de cada aspecto considerado, lo que permite la deteccién
oportuna de posibles problemas. Pueden ser utilizados de manera rapida y sencilla
en estudios poblacionales y referir, en el caso que sea necesario, a evaluaciones
mas finas que validen los resultados obtenidos mediante diagnésticos apropiados
mas abarcadores. Su aplicacion, en consecuencia, no requiere personal altamente
especializado sino personal capacitado en aspectos relativos al desarrollo psicol6-
gico, entrenado en la aplicacion de un test de screening en particular y sensible res-
pecto de la importancia del monitoreo del desarrollo, es decir, de la necesidad de
controlar periddicamente su curso.

Los controles del nifio sano durante los primeros afios de vida no siempre incluyen
indicadores sobre su desarrollo psicolégico del mismo modo que incluyen indica-
dores sobre su crecimiento; estos Ultimos permiten poner oportunamente en evi-
dencia ciertos problemas que deben ser detectados antes de que se manifiesten
en toda su gravedad.

La utilizacién de los indicadores sobre el desarrollo psicolégico debe propor-
cionar informacion sobre las dimensiones en las que se presentan demoras,
para permitir disefiar estrategias de intervencion.

¢, Como interpretar los resultados
de la evaluacion del desarrollo
y de la inteligencia?

-

En la evaluacién del desarrollo se ha constatado que diferentes medios socia-
les no resultan igualmente estimulantes para el desarrollo intelectual.

Los nifios de estratos sociales desfavorecidos tienden a obtener bajo puntaje en las
pruebas de ese tipo. Esta afirmacion parte de la base de la correlacién existente en-
tre ciertas caracteristicas de determinados estratos sociales y los resultados de las
pruebas de inteligencia. Pero esta problematica nos conduce a plantear qué inter-
pretacion debemos realizar, especialmente cuando los resultados de las pruebas
psicoldgicas se expresan numéricamente, mediante puntuaciones como las del co-
ciente intelectual.

Deben extremarse las precauciones a la hora de interpretar esos resultados. Mu-
chas veces, aunque no siempre, remiten a diferencias reales en las capacidades
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intelectuales: a menor puntuacién o menor rendimiento en un test corresponde me-
nor desarrollo 0 menor capacidad intelectual.

Esta ultima afirmacion debe ser analizada a la luz de una serie de consideraciones,
entre las que aparece, en primer lugar, la necesidad de cuestionar sobre la finalidad
de la medicion: ¢menor desarrollo o inteligencia para qué?

Hasta aqui, realizamos consideraciones a proposito del desarrollo psicolégico y de
sus determinantes, pero aun nos falta dar especificidad al concepto de inteligencia.

La inteligencia puede ser conceptualizada en términos generales como
la capacidad de adaptarse a situaciones nuevas, de adquirir y procesar
informacion nueva. Constituye un concepto teérico que se define a par-
tir de lo que cada cultura considera como tal.

Ademas, hemos analizado el papel de los contextos en el desarrollo infantil. Cuan-
do se evallian los rendimientos de nifios que provienen de estratos sociales caren-
ciados, es decir, de contextos de crianza que no favorecen el desarrollo infantil, en
las curvas de desarrollo o rendimiento intelectual se observa un desplazamiento ha-
cia la izquierda: esto significa que el promedio de los sujetos de estratos sociales
desfavorecidos suele obtener puntuaciones mas bajas que el promedio de los su-
jetos que provienen de estratos sociales mas aventajados. En estos casos, es ra-
zonable pensar que para una parte ponderable de la poblacién han actuado de
manera acumulativa los efectos desfavorables de un medio carenciado.

Sin embargo, esto no se aplica a todos los casos individuales: algunos nifios de es-
tratos pobres obtienen puntuaciones altas y algunos nifios de estratos medios ob-
tienen puntuaciones bajas. En ninguna de las circunstancias, la pertenencia a un
estrato social, que comprende indudablemente una comunidad de experiencias vi-
tales, implica igualdad: la pobreza, como la ausencia de pobreza, no constituyen
condiciones absolutamente homogéneas y se deben observar con cuidado las di-
ferencias que existen en las microculturas familiares, las que no se definen sola-
mente por la pertenencia a un estrato social.

En este sentido, una cosa es relativizar los resultados y otra no tener en cuenta las
sensibles diferencias que aparecen en la frecuencia de puntajes de nifios que pro-
vienen de estratos sociales diferentes.
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Para aquellos que provienen de culturas distintas los tests, si carecen de adap-
taciones y tipificaciones adecuadas, sencillamente no son aplicables.

Hemos examinado también algunas de las manifestaciones que aparecen en eda-
des claves del desarrollo infantil, porque entre una y otra median cambios significa-
tivos en las manifestaciones del psiquismo. Sefialamos la importancia del medio
cultural donde el nifio se desarrolla de modo tal que resulta necesario replantear la
interpretacion, sobre todo de indicadores numéricos, como es el caso del cocien-
te intelectual.

Los tests de inteligencia mas usualmente utilizados fueron construidos para estimar
la inteligencia en relacion con las adquisiciones escolares propias de nuestra cultu-
ra. Por lo tanto, no es extrafio que exista una asociacion fuerte entre rendimiento en
los tests y rendimiento en la escuela. Por ello, los tests obviamente no tienen vali-
dez universal, es decir que su aplicacion correcta solo alcanza a los sujetos que
presentan las caracteristicas de la muestra de tipificaciéon de la poblacion en la que
el test fue probado, o sea, de los sujetos de su propia cultura. En consecuencia,
los tests no estan libres —ni seria deseable que lo estuvieran— de lo que se denomi-
na sesgo cultural. Todo intento de elaborar tests libres de influencias culturales ha
conducido al fracaso. Y no podria ser de otra manera, pues ¢como evaluar a los
seres humanos fuera del contexto cultural? Esto Ultimo obliga a relativizar los resul-
tados obtenidos en muchas ocasiones a partir del andlisis de la historia individual
de los sujetos y del contexto cultural al que pertenecen, puesto que si bien todos
los sujetos con dificultades intelectuales obtienen puntuaciones bajas, lo inverso no
es cierto: los sujetos que obtienen puntuaciones bajas en los tests no presentan
necesariamente dificultades intelectuales.

Como afirmaba Binet, el creador de la primera “Escala métrica para la medida de la
inteligencia” —en 1905-, “los nameros carecen de valor si no son interpretados”.

Recordemos, finalmente, lo que afirma Reneé Zazz6 (1970), uno de los méas signi-
ficativos psicologos infantiles contemporaneos:

“Como investigador, estoy en un todo de acuerdo con Binet, el cual, mas alla de su
test, gracias a ese test y contra él, definia las tareas fundamentales del psicélogo
de la infancia: descubrir las leyes del desarrollo, saber en qué los nifios difieren ver-
daderamente de los adultos y en qué difieren entre si. Utilizar, pero dejar atras la
simple métrica para ir al fondo de los problemas”.
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Reflexione y trate de contestar las siguientes cuestiones.
Las caracteristicas del medio socioeconémico del que provienen sus alumnos ¢,son
semejantes o diferentes?

Cuando encuentra diferencias en el desarrollo de sus alumnos, usted cree que
pueden atribuirse a:

¢ Cudles son las éareas del desarollo que resultan mas favorecidas entre algunos de
sus alumnos?

¢ Cudles son las areas que deben ser promovidas entre otros alumnos para favore-
cer sus aprendizajes?

Revise el Anexo y ubiquese en la edad cronolégica de los alumnos de su grado.
Analice sus logros y sus limitaciones en relacion con lo esperado. ¢Ha encontrado
discrepancias? ¢ Cuéles?
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Resumen y conclusiones
generales

En este médulo:

» examinamos algunas nociones relativas al desarrollo psicolégico concebido como
el proceso de cambio que acompafia el ciclo vital;

» reconocimos la importancia del ambiente sobre el desarrollo, especificamente de
los contextos particulares de interaccion y de los formatos mediante los cuales ca-
da interaccion se realiza;

» analizamos la importancia del desarrollo del lenguaje;

» revisamos algunas nociones sobre el lenguaje y sobre como se organiza su estu-
dio en una serie de areas que se refieren a los aspectos fonolégico, sintactico y
semantico.

» hemos reflexionado y contestado algunos interrogantes que pueden presentarse
respecto de los temas tratados, los que a su vez usted puede profundizar median-
te la discusion con colegas o la lectura de bibliografia mas especifica.

Las tareas descritas le facilitaran el trabajo sobre algunos de los aspectos especifi-
cos de la adquisicion del lenguaje oral y del aprendizaje del lenguaje escrito y le per-
mitiran alcanzar los altos niveles de alfabetizacién que demandan las exigencias del
mundo actual. =
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Anexo

Edades claves en el desarrollo infantil
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El nino de tres meses

En esta etapa, el nifio permanece despierto durante un periodo de tiempo mayor
que en los meses precedentes. Durante la vigilia, comienza a coordinar movimien-
tos simples y desaparece el movimiento de prension. Atiende a estimulos, sonrie en
respuesta a interacciones sociales. Siente placer ante sus emisiones sonoras. Su
amamantamiento (que deberia ser a libre demanda) constituye un momento privile-
giado de intercambios afectivos, verbales y corporales.

/ Areas

ftems

Motora Sostiene la cabeza.

Coordinacion Sigue objetos desplazando la cabeza.

Mira su mano, la lleva a la linea media y a la boca.

Lenguaje Gira la cabeza hacia fuentes sonoras.
Produce emisiones sonoras.
Social Sonrie cuando se le habla.

El nino de sels meses

Permanece sentado solo o con un ligero apoyo. Amplia su campo de exploracion
interesandose por la manipulacion de objetos y de su propio cuerpo. Llaman su
atencion diferentes fuentes sonoras, especialmente las verbales. Le agrada que ha-
blen y jueguen con él. Comienza a distinguir a familiares y extrafios.

/ Areas

ftems

Motora Se mantiene sentado con la espalda formando arco.

Comienza a rolar.

Coordinacion Toma objetos con la palma de la mano voluntariamente.

Transfiere objetos de una mano a la otra y los lleva a la boca.

Gira la cabeza hacia un objeto caido.

Lenguaje Busca activamente diferentes fuentes sonoras.
Emite balbuceos parecidos a silabas.
Social Juega con su cuerpo.
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El nino de nueve meses

Durante esta etapa ya es capaz de sentarse solo y de manipular con mayor preci-
sion, dirigiendo sus acciones. Construye la nocién de objeto, la que en adelante
perfeccionara, es decir que el objeto existe independientemente de las acciones
gue se realicen sobre él. Ha establecido y mantiene vinculos con personas signifi-
cativas, diferenciando perfectamente familiares de extrafios. Presenta un vivo inte-

rés por los juegos verbales.

/ Areas

ftems

Motora

Se sienta solo.

Se sostiene parado tomado de las manos.

Realiza movimientos de gateo o desplazamiento.

Coordinacion

Toma objetos pequefios con participacion del pulgar.

Encuentra un objeto oculto a su vista.

Sostiene un objeto en cada mano.

Lenguaje Reacciona cuando se le llama y ante solicitudes verbales simples.
Usa patrones de entonacion; su silabeo es mas rico.
Social Inicia juegos de tipo “cucd”.

Diferencia perfectamente familiares de extrafios.

Estira los brazos solicitando ser alzado.

Come sentado y con cuchara.

El nino de 12

6 4

A esta edad el nifio adquiere la posicion erecta y la marcha, lo que le permite am-
pliar su campo de exploracién y conocimiento del mundo. Manipula finamente los
objetos con presion pinza. Comienza a decir las primeras palabras y tiene una me-
jor comprension del habla adulta en relaciéon con lo que es capaz de emitir. Le agra-

MeSeS

dan los juegos de sacar y poner.
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ftems

/ Areas

Motora

Da pasos con ayuda.

Coordinacion Utiliza prensién tipo pinza.

Utiliza instrumentos para alcanzar objetos.

Pone y saca objetos de un recipiente.

Social Entrega un objeto en respuesta a una orden.

Lenguaje Emite enunciados de una palabra.

Niega con la cabeza.

Lenguaje / Social Dice adiés con la mano y la utiliza para sefialar lo que quiere.

Social Juega imitando acciones simples.

Intenta comer solo usando sus manos.

El nino de 15 meses

El nifio de esta edad es un deambulador que explora activamente el mundo que lo
circunda. Comprende mejor el lenguaje. Utiliza jerga y amplia su vocabulario (de
unas veinte palabras). Conoce familiares por el nombre o parentesco. Juega solo y
busca la interaccion con el adulto, manteniendo su atencién momentaneamente.
Requiere a la madre como reaseguro; imita gestos.

/ Areas

Motora

ftems

Camina solo, aiin con cierta impericia.

Se agacha y se vuelve a parar.

Coordinacion Introduce objetos pequefios en un recipiente.

Comienza a apilar objetos.

Hojea una revista o libro.

Lanza la pelota.

Sujeta un vaso.

Lenguaje Utiliza jerga y un repertorio de seis a diez palabras.

Social

Intenta sacarse los pafiales sucios.
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El nino de 18 meses

Al afio y medio domina la marcha. Se consolidan sus intercambios verbales, los que
en adelante progresaran sostenidamente. Tiene un repertorio definido de palabras
(alrededor de veinte), todavia con errores de pronunciacion (dislalias evolutivas). Es
escasa su capacidad para unir dos elementos |éxicos (frase de dos palabras). No
expresa frustracion si no le entienden. Le agradan y muestra pericia en los juegos
de desplazamiento (arrastrar juguetes). Inicia los juegos simbdlicos.

/ Areas

ftems

Motora Camina con buena estabilidad y trepa a una silla.

Coordinacion Retira piedritas o botones de un recipiente.

Intenta imitar trazos.

Lenguaje Reconoce cuatro partes del cuerpo y prendas de vestir.
Se interesa por las figuras de un libro.
Social Juega desplazando objetos.

Coordinacion / Social | Puede patear y recibir una pelota.

Utiliza la cuchara para comer, ain imperfectamente.

Social Comienza a interesarse en el control de esfinteres.

Inicia juegos simbdlicos.

‘ Identifica familiares por el nombre y el parentesco.

El nino de dos afnos

A esta edad el nifio perfecciona sus actividades psicomotrices y sus intercambios
sociales: colabora en pequefas tareas como desvestirse, ir al bafio, comer solo,
etc. Emite frases de dos palabras. Se refiere a si mismo por su nombre y lo utiliza
para pedir (por ejemplo: “Pedro agua”). Siente frustracion si no le entienden, mani-
festandolo con desagrado o rabietas. Consolida el juego simbdlico.
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/ Areas ftems
Motora Corre.
Se para solo.
Coordinacion Imita trazos.

Sube y baja escaleras.

Hojea un libro.

Lenguaje Nombra figuras.

Coordinacion Construye torre con cubos.

Lenguaje Usa frases de dos palabras.

Social Juego simbalico.

Juego paralelo.

Coordinacién / Social Usa cuchara.

Social Comienza el control de esfinteres.

El nino de dos anos y medio

Perfecciona el manejo de su cuerpo: salta, trepa, sube y baja escaleras, puede ca-
minar en puntas de pie si se lo solicitan, manipula coordinadamente objetos pe-
quefios. Tiene mas destreza y manifiesta mayor independencia en los habitos de
higiene y alimentarios. Incrementa sus intercambios verbales (tiene un vocabulario
de alrededor de 500 palabras). Utiliza el pronombre “yo” para referirse a si mismo.
Participa en juegos turbulentos de accién con otros nifios: corridas, caidas, luchas.
Usa un mismo objeto para representar cosas diferentes: un palito como micréfono,
caballito, espada, escopeta, etcétera.

/ Areas

Motora

ftems

Salta y se para en puntas de pie.

Sube y baja escalera alternando los pies.

Coordinacion Inhibe garabatos, hace trazos definidos.

Imita puente con cubos.

Lenguaje Discrimina tamafios.
Usa el pronombre “yo”.
Usa frases de entre tres y cuatro palabras.
Nombra o reconoce figuras de un libro.
Social Colabora para vestirse.
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El nino de tres anos

A esta edad se entretiene con actividades sedentarias durante periodos mas largos,
haciendo una manipulacion méas fina del material de juego. Le atraen los lapices y
comienza a realizar los primeros dibujos. Comprende “casi todo” lo que le dicen; uti-
liza un vocabulario de unas mil palabras. El 80% de sus enunciados es entendible
aun para extrafios. Relata experiencias. Realiza juegos grupales. Hace dramatiza-
ciones representando roles adultos, diferenciados segun el sexo (la mama, la maes-
tra, el doctor, etc.). Puede separarse por periodos relatvamente largos de sus
familiares, permaneciendo en el Jardin de infantes o en casa de amigos.

/ Areas

Motora

ftems

Corre apropiadamente.

Coordinacion Copia circulos.

Dibuja la figura humana (de cuatro elementos).

Pinta dibujos simples.

Lenguaje Reconoce acciones en dibujos.
Usa frases méas completas.
Utiliza interrogacion caracteristica.
Social Controla esfinteres durante la vigilia.

‘ Dice su sexo.

Coordinacion / Social | Usa utensilios para comer.

El nino de cuatro anos

68

A esta edad el nifio es capaz de realizar saltos en largo (a la carrera o parado). Su
coordinacién més refinada le permite intentar abotonarse la ropa y atarse los cordo-
nes de sus zapatillas. Puede copiar un circulo y una cruz. Su habla esta estableci-
da con pocas desviaciones de la norma adulta. Domina el sistema pronominal.
Conjuga bien los verbos en el lenguaje coloquial. Ocasionalmente persisten disla-
lias evolutivas, sobre todo en el fonema /r/. Su vocabulario es de alrededor de 1.500
palabras. Se interesa por la lengua escrita. Hace dramatizaciones complejas, con
abundancia de detalles y despliegue de la fantasia (le agrada disfrazarse). Inventa
amigos imaginarios. Muestra una clara preferencia por el juego segun el sexo. Se
adapta bien a las exigencias de otros medios como las del Jardin de infantes.
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/ Areas

ftems

Motora Trepa a los arboles y hace salto en largo.

Coordinacion Copia una cruz.

Lenguaje Responde ante 6rdenes sencillas.

Coordinacion Dibuja la figura humana (entre seis y ocho elementos).

Lenguaje Reconoce términos opuestos.

Comprende preposiciones.

Clasifica colores.

Discrimina formas.

Responde analogias.

Comprende razones.

Usa plurales.

Cuenta hasta cuatro.

Diferencia dibujo de escritura.

Social / Coordinacion | Se viste y desviste solo.

Social Controla esfinter vesical durante el suefio.

El nino de cinco anos

A los cinco afios el nifio muestra coordinaciones mas complejas y manipulaciones
mas finas: puede corer, saltar, patear la pelota con pericia, manejar un triciclo o una
bicicleta; es mas apto para aprender a nadar, danzar, etc. Puede copiar un cuadra-
do y sus posibilidades de representacién le permiten realizar dibujos en escenas
con muchos detalles, aun cuando todavia no domine la perspectiva. Su lateralidad
esta definida. Comprende bien el lenguaje coloquial: habla “todo” con buena pro-
nunciacion y organizacion sintactica, aunque todavia no utiliza las llamadas “estruc-
turas tardias”. Su vocabulario es de alrededor de 2.000 palabras. Se interesa en la
produccién de otros sistemas de simbolos como la lengua escrita. A menudo sabe
escribir su nombre, aunque su escritura es logografica. Muestra regocijo y gusto por
los juegos grupales, incluso cuando todavia no comprende bien los juegos de re-
glas. Presenta conductas totalmente independientes en la alimentacion y el control
de esfinteres.
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/ Areas

ftems

Motora

Anda en bicicleta.

Coordinacién

Copia un cuadrado.

Se prende botones.

Arma rompecabezas.

Dibuja la figura humana (nueve o mas elementos).

Lenguaje

Reconoce semejanzas y diferencias en dibujos.

Define palabras.

Nombra figuras geométricas.

Lenguaje / Inteligencia

Utiliza preconceptos.

Escribe su nombre y palabras familiares.

Social

Juego dramatico.

El nino de seis anos

70

Domina la marcha, corre midiendo la velocidad y puede detenerse cuando lo desea.
Su sistema de representacion es mas complejo. Perfecciona su dibujo, aun cuando
todavia sigue sin dominar la perspectiva. Diferencia claramente dibujo de escritura.
Su competencia linguistica y comunicativa aumenta. Se perfeccionan sus habilida-
des metacognitivas, las que lo conducen a reflexionar sobre el codigo grafofonético.
A menudo puede reconocer y escribir su nombre y otras palabras cortas familiares.
Puede hacer clasificaciones unidimensionales. Cuenta y reconoce numeros. Puede
narrar historias, aln imperfectamente. Puede participar en juegos reglados.

/ Areas

ftems

Motora

Corre midiendo la velocidad.

Coordinacion

Se ata los cordones de las zapatillas.

Lenguaje Comprende absurdos de contenido.
Maneja el cédigo de escritura.
Puede narrar historias.

Inteligencia Puede seriar hasta cinco objetos.

Social Tiene compafieros fijos de juego.

Inicio de juego reglado.
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El nino de siete anos

A esta edad, el desarrollo intelectual se consolida permitiendo al nifio hacer clasifi-
caciones jerarquicas (color, forma, tamafio). Adquiere la nocion de conservacion de
la sustancia y la nocién de nimero, que lo habilita para realizar operaciones simples.
Su lenguaje evoluciona de modo tal que puede comprender mejor metéforas, rea-
lizar actividades metasintacticas (detecta agramaticalismos). Puede leer y escribir al-
fabéticamente, aunque no domina totalmente la norma ortogréfica. Se consolidan
sus interacciones sociales, mostrando preferencias por amigos.

ftems

/ Areas

Inteligencia Clasificacion jerarquica de objetos.
Conservacion de sustancia.
Lenguaje Comprende absurdos de forma.

Comprende metéaforas simples.

‘ Maneja el concepto de nimero.

Lee y escribe alfabéticamente todo tipo de palabras.
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Propdsito

Esperamos gue en este material usted encuentre herramientas
para favorecer la adquisicion y desarrollo del lenguaje como re-
quisito para el proceso de alfabetizacion.

Objetivos

Se espera que al finalizar el trabajo con
este modulo, usted sea capaz de:

» profundizar sus conocimientos sobre las caracteristicas del desa-
rrollo psicolégico y la adquisicion del lenguaje;

» comprender las relaciones entre desarrolio lingliistico y aprendizaje;

» actualizar los conocimientos sobre las habilidades implicadas en el
aprendizaje de la lectura y la escritura;

» valorar la importancia de la implementacion de estrategias docen-
tes que permitan alcanzar un crecimiento y un desarrollo 6ptimos
gue garanticen una alfabetizacién exitosa para todos.
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Desarrollo psicologico
y adquisicion del lenguaje

Uno de los aspectos més desafiantes en el estudio del desarrollo psicoldgico in-
fantil es el de la adquisicion del lenguaje. ¢ Como aprenden los nifios a hablar? Y
lo que es mas interesante, ¢cémo llegan a comprender y a usar el lenguaje?

La investigacion sobre el tema intenta contestar estas preguntas siguiendo una va-
riedad de procedimientos. En general, conocemos el lenguaje a partir de lo que ha-
blamos y comprendemos nosotros mismos y a partir de lo que hablan y comprenden
otras personas. Pero cuando se trata de nifios pequefios aparecen dificultades par-
ticulares, puesto que aln no tienen produccién lingliistica y no es posible conversar
con ellos o preguntarles qué quisieron decir para poder entender como funciona su
lenguaje.

Por esa razon, los métodos de investigacion varian segun la edad de los nifios. Los
gue se emplean cuando se trata de nifios muy pequefios incluyen la observacion de
la velocidad de succion y de los latidos del corazén, del hecho de que giren o no la
cabeza y que fiien su mirada cuando se les habla, porque ésas son las repuestas
que podemos obtener durante esta etapa. Podemos interpretar la presencia o au-
sencia (relativa) de estas caracteristicas, su aceleracion o desaceleracion, como las
respuestas del bebé a los diversos estimulos linguisticos que se le presentan.

En el caso de nifios que ya han adquirido el lenguaje, existen dos posibilidades. La
primera implica un bajo nivel de participacion de parte del investigador. Este método
se denomina estudio observacional y requiere solo la observacién del comporta-
miento linglistico de los nifios. Por medio de este método se puede recolectar infor-
macién muy rica y espontanea. El segundo método implica mayor participacion de
parte del investigador, quien debera emplear diferentes técnicas. Este tipo de estu-
dios experimentales incluye la imitacion de enunciados (se le pide al nifio que re-
pita) y la elicitacion de enunciados (se le pide al nifio que diga) o bien se mantiene
con él una entrevista (se le pide al nifio que responda). Estos métodos permiten in-
vestigar problemas especificos de manera répida, aunque los datos obtenidos no
sSon necesariamente tan espontaneos como en el primer caso presentado.

Pero mas dificil aiin es entender como los nifios comprenden el lenguaje. El trabajo
de investigacion de Wiliam Philip (1995) sobre la comprension y el comportamiento
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linglistico infantiles, basado en una experiencia sobre cuantificacion, arroja luz sobre
nuestros interrogantes acerca de la adquisiciéon del lenguaje. Los autores se propu-
sieron examinar cémo utilizan los nifios el cuantificador inclusivo todos/as.

Durante una situacién de evaluacion a nifios de cuatro afios se les presentaron ima-
genes similares a las siguientes y se les hicieron preguntas semejantes a ésta: “¢ Es-
tan todas las ranas usando una computadora?” (Marazzato, 2000).

Los nifios respondieron como era esperable “No”, y, sefialando la rana sin compu-
tadora, agregaron “Esa no”.

Esta respuesta puede hacernos pensar, erroneamente, que los nifios presentan un
comportamiento linglistico semejante al de los adultos, porque comprenden de la
misma manera 0 de manera parecida. Sin embargo, en ejemplos posteriores el au-
tor mencionado demostré que ése no es el caso.

Se presentaron a los mismos nifios otras imadgenes como las que aparecen a con-
tinuacién y se les formuld la misma pregunta que en el caso anterior.

Los adultos, obviamente, responden de manera afirmativa, ya que las tres ranas es-
tdn usando una computadora y desechan como irrelevante, para el interrogante
planteado, el hecho de que haya una computadora sin rana. Pero los nifios exami-
nados contestaron “No” a la misma pregunta, sefialando la computadora sin rana
para indicar la fuente de informacién para su negativa, “Esa no”.

Estos hechos indujeron al autor a pensar que la comprensién que tiene un nifio de
la situacion es diferente de la de un adulto. Los adultos normales (sin deficiencia
mental) ven en ambos casos relaciones entre entidades individuales. Identifican las
computadoras, las ranas y las relaciones entre ellas (ranas que estan usando las com-
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La

putadoras). A pesar de que en el primer caso los nifios parecen hacer lo mismo, en
el segundo se advierte que los nifios no pueden aun distinguir individuos. Todo lo
que pueden entender es la relacion (el evento) en su totalidad. Pero sobre el hecho
de que una rana esta sin computadora 0 que una computadora esta sin rana, falta
la relacion.

Es engafioso pensar que contestan correctamente en el primer caso e incorrecta-
mente en el segundo, ya que aplican la misma légica para contestar ambos.

William Philip ha estudiado en detalle esta diferencia entre el comportamiento lin-
gliistico adulto y el infantil. Llega a la conclusién de que las diferencias observadas
son solo una etapa en el proceso de adquisicion del lenguaje, en la que las
mentes de los nifios aplican reglas temporarias en el uso de la cuantificacion. Final-
mente, la interaccion con la comunidad linguistica y el desarrollo de otras reglas a
partir del proceso de desarrollo les permite adquirir el estadio final de un comporta-
miento linglistico adulto.

En los sistemas educativos, que constituyen contextos destacados para la in-
teraccion linguistica, es importante considerar las caracteristicas del lengua-
je oral, tanto de la produccién (como habla un nifio) como de la comprensién
(cébmo comprende un nifio), sin prejuzgar aquello que comprende a partir de
lo que dice cuando responde a una sola pregunta.

adquisicion del lenguaje

El término “adquisicion” es, actualmente, un término técnico en lingiistica. En primer
lugar, es necesario considerar el proceso cognitivo general mediante el cual las es-
tructuras internas del cerebro constituyen la condicion de posibilidad para que los in-
dividuos en interaccion con el medio puedan acumular conocimiento por etapas. Ya
hemos visto todas las cuestiones implicadas en el crecimiento y en el desarrollo del
cerebro en los modulos anteriores.

En segundo lugar, la adquisicion del lenguaje deriva de la interaccion de un dispo-
sitivo especifico de adquisicidn linglistica que guia el proceso, siempre que el

nifio se vea expuesto a una comunidad lingistica.

Este dispositivo se compone de estrategias preprogramadas inherentes a to-
dos los seres humanos, es decir que todos los seres humanos estan capaci-
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tados para adquirir el lenguaje (excepto en el caso de enfermedades muy gra-
ves y poco frecuentes), a diferencia de lo que sucede con otras especies, co-
mo sefialaramos en el modulo 3, “El desarrollo psicologico infantil”.

El conocimiento que los maestros tengan de como se desarrolla el lenguaje oral es
importante porque éste:

e cumple un papel fundamental en la educacion al hallarse intimamente vinculado
con el aprendizaje de la lectura y la escritura;

= continda evolucionando hasta la adolescencia;

- permite refinar las estrategias pedagdgicas, de acuerdo con las posibilidades in-
dividuales;

= permite identificar algunas dificultades en su desarrollo y tomar decisiones res-
pecto del tipo de intervenciones a realizar.

Se sabe que las habilidades comunicativas no mejoran necesariamente como con-
secuencia de un trabajo centrado en aspectos cognitivos. En la escuela, cuando se
desea mejorar los aspectos comunicativos, hay que poner en marcha programas
explicitos y sistematicos de ensefianza de la lengua oral y no esperar que la comu-
nicacion del alumno mejore como consecuencia indirecta de su evolucién en otras
&reas del curriculum.

Las interacciones personales que tienen lugar en la institucién escolar entre
alumnos y entre docentes y alumnos juegan un papel decisivo en el desarro-
llo del lenguaje de nifios, nifias y jovenes.

El rol pedagogico en esta area puede explicitarse en la escuela mediante la ense-
fianza activa de la lengua oral utilizando estrategias especificas para mejorar deli-
beradamente la calidad de las interacciones que tienen lugar en el aula.

Cuanto més sepamos acerca del proceso de adquisicion del lenguaje, mas y me-
jor podremos ayudar a nuestros nifios no sélo en su desarrollo linglistico, sino en
muchas de las demas capacidades cognitivas (quizd todas), que dependen, en
mayor o menor medida, del lenguaje.

Durante el desarrollo del lenguaje pueden identificarse distintos periodos que per-

miten distinguir el pasaje de la expresion a la comunicacion y de ahi a la palabra y
al lenguaje (Borzone de Manrique y Rosemberg, 2000b).
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El primero de ellos corresponde al prelenguaje, en razén de que los nifios no utili-
zan todavia los recursos convencionales del lenguaje. Interactuando con su medio,
el nifio maneja los mecanismos basicos de la comunicacién a nivel preverbal, utili-
zando todo su cuerpo como forma de expresion y comunicacion. Progresa de ma-
nera paulatina hacia una forma mas diferenciada de la actividad vocal, que
evoluciona considerablemente durante el primer afio de vida. A su finalizacién, el ni-
fio comprende palabras y expresiones que todavia no puede producir.

El primer lenguaje corresponde a la emision de las primeras palabras, que ocurre
entre los nueve y los 24 meses, porque las variaciones interindividuales son muy
grandes.

El incremento, en especial en produccion, es relativamente lento entre el primero y
el segundo afio. Pero, de manera progresiva, ese incremento se vuelve sensible-
mente mas rapido. Sélo pueden darse algunas estimaciones sobre las caracteristi-
cas de la produccién y comprension.

Rondal (2000) menciona que:

« alrededor de los 18 a 20 meses se comprenden unas 20 palabras;
* alos 30 meses, unas 500;

« alos 48 meses, unas 1500;

< alos cinco afios, unas 2000.

N El autor sefiala, ademas, que siempre se observa un desfasaje entre los he-

chos de produccién y comprension: el nifio es capaz de comprender mas de
lo que es capaz de emitir.

Debemos sefialar que esto también ocurre durante la vida adulta y que el aumento
del vocabulario se extiende a lo largo de toda la vida, aunque el ritmo sea conside-
rablemente mas lento, a partir de lo que ocurre luego de los cinco primeros afios
de vida.

Las primeras emisiones de una palabra que produce un nifio se denominan holo-
frase, porque tienen el valor de una frase: por ejemplo, si el nifio dice “mama”, pue-
de querer decir “Ahi viene mama”, “Quiero que venga mama” o “Esta es mi mama”.
Es decir que son enunciados mas complejos desde el punto semantico, cuya com-
prensién por parte de los adultos se resuelve por las caracteristicas contextuales de

la emisién (cuando y dénde el nifio las dijo).
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Las funciones que primero aparecen en relacion con estas emisiones son la de de-
signar (por ejemplo, “babau”, por perro). Mas tarde aparecen expresiones de po-
sesion (por ejemplo “mio”) de atribucion (por ejemplo, “ico”, por “fico”) y de
localizacion (por ejemplo, “acé ta”). Todas ellas se realizan segin el dominio fono-
l6gico que tiene el nifio durante los tres o cuatro primeros afios de vida, que es to-
davia imperfecto respecto de la norma adulta.

El poder expresivo en el desarrollo del lenguaje aumenta de modo considerable
cuando aumentan las posibilidades combinatorias, que aparecen alrededor de los
20 a 24 meses y se perfeccionan notablemente hasta los cinco afos.

Debemos sefialar que la evolucién que se observa en el desarrollo del lenguaje co-
rresponde a todas las dimensiones a las que hemos hecho referencia en el médu-
lo 5: fonoldgica, sintactica, semantica y también pragmatica.

Ademas de adquirir lenguaje, el nifio aprende cémo, en qué situaciones y con
qué interlocutor se habla de determinada manera. Solo por razones metodol6-
gicas hacemos diferenciaciones sobre cada una de ellas.

En lineas generales podemos destacar lo siguiente:

« alrededor de los cuatro afios el nifio ha aprendido el sistema fonolédgico de su
lengua, es decir, como pronunciar las palabras, aunque a esa edad todavia se
observan algunas imperfecciones;

« desde los tres afios se asiste a un incremento muy rapido de todas las dimen-
siones del lenguaje, incremento que continda hasta los cinco afios, edad en la
gue el lenguaje se encuentra practicamente establecido: los nifios tienen una
gran competencia lingiistica en su lengua nativa, lamada por eso lengua mater-
na, aun cuando algunos aspectos, como el uso de frases subordinadas y la
transformacion de frases pasivas requieren un tiempo considerablemente mayor,
y por eso se llaman “estructuras tardias”.

Debe tenerse en cuenta que el uso de frases pasivas suele ser de estilo y que apa-
rece con mayor frecuencia en el lenguaje escrito que en el lenguaje oral. Por ejem-
plo, algunos estudios muestran que soélo el 5% de las frases producidas por los
adultos son de ese tipo, pero que es mucho mas frecuente encontrarlas en expre-
siones esctitas.
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En lineas generales podemos, siguiendo a Lenneberg (1975), representar los pro-
gresos que se observan en el desarrollo del lenguaje mediante el siguiente cuadro.

Cuadro 1. Desarrollo del lenguaje

Edad Aparicion del lenguaje
5 afios
Zona 4: lenguaje completamente
establecido, excepto estructuras tardias
4 afios
Zona 3: errores gramaticales
ocasionales
3 afios
Zona 2: de los enunciados de dos
palabras a las oraciones
2 afios
Zona 1: sOlo palabras aisladas
1 afios
Sin lenguaje
0 afios

N Hemos visto que alrededor de los cinco afios los nifios ya son hablantes com-

petentes de su lengua materna.
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Reflexione a proposito de las siguientes cuestiones.

¢ Todos los nifios de su clase hablan la misma lengua o dialecto?

¢Qué puede hacer para favorecer el desarollo de la competencia linglistica de sus
alumnos?

Recuerde que la evolucién del lenguaje no se limita al dominio del sistema formal
(competencia lingistica) sino, ademas, al de los usos y funciones del lenguaje (com-
petencia comunicativa), tema que desarrollaremos en las siguientes secciones.
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COmo y para que
usamos el lenguaje

E | analisis del sistema formal del lenguaje, es decir, de las dimensiones fonoldgica,
sintactica y semantica del lenguaje, nos ayuda a conocer aspectos importantes
acerca de sus propiedades y de como se manifiestan en la produccién y compren-
sion concreta de un sujeto determinado: cdmo pronunciamos y entendemos las pa-
labras y las frases, como las construimos de modo mas o menos gramatical o
agramatical y cual es el significado de esas construcciones. Sin embargo, es nece-
sario conocer, ademas, como se usa y cudles son las funciones del lenguaje que
se ponen de manifiesto en contextos comunicativos particulares durante el trans-
curso de nuestra vida.

Cuando analizamos el lenguaje infantil, es necesario que conozcamos no solamente
la competencia linglistica, es decir, el nivel alcanzado en el sistema formal del lengua-
je, sino también la competencia comunicativa, refiriéndonos con ello a coémo se usa
el lenguaje para expresar las diferentes funciones que cumple o que puede cumplir.

En distintas comunidades podemos observar convenciones particulares para el
comportamiento de sus miembros, entre ellas la que corresponde a cémo usar el
lenguaje (por ejemplo, en nuestra casa, fuera de ella, con familiares y amigos, con
desconocidos, en situaciones formales, en situaciones informales, etcétera).

S La competencia comunicativa hace referencia a un conjunto muy complejo de

habilidades y conocimientos (Hymes, 1972; Del Rio, 1998), que permite que los
adultos y los nifios no solamente emitan frases gramaticalmente correctas y
significativas sino que también sepan cuando, cémo y donde usarlas.

Comprende el conjunto de estrategias verbales y no verbales a través de las cua-
les las personas logran hacer efectivas sus intenciones comunicativas de un modo
apropiado para la comunidad y la situacion particular. Dicho de otro modo, consis-
te en dominar y utilizar adecuadamente las convenciones que regulan los usos del
lenguaje de la comunidad (y eventualmente el de otras comunidades) para mane-
jarlo con fluidez en distintas situaciones y de acuerdo con contextos particulares.

Tal competencia aumenta con la edad de acuerdo con las experiencias por las
que se atraviesey se pone de manifiesto mediante diferentes exponentes linguis-
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ticos que utiliza el hablante, que corresponden a su competencia lingdiistica, es de-
cir, los recursos fonoldgicos y léxico-gramaticales que emplea para vehiculizar los
diferentes usos del lenguaje.

Funciones del lenguaje

86

Distintos autores han hablado de las funciones que se cumplen mediante los usos
del lenguaje (Halliday, 1975; Jakobson, 1985; Del Rio, 1998), que forman parte del
cuerpo de estudio de la pragmatica, pero sobre las que no existe consenso total.

Sin embargo, con el propdsito de reflexionar sobre las relaciones de las funciones
del lenguaje oral y del lenguaje escrito, es conveniente que recordemos sucinta-
mente algunas de ellas, formuladas por estos autores.

Hablaremos, en primer lugar, de las funciones enunciadas por Halliday, cuya pers-
pectiva permite clasificar las funciones del lenguaje en relacién con la interaccion
con el si mismo, con otras personas y con las cosas del mundo. Estas funcio-
nes aparecen caracteristicamente a determinadas edades y luego se perfeccionan.

De manera evolutiva, entre los 10 y 18 meses, aparecerian las funciones enume-
radas a continuacion.

La funcidn instrumental, propia de los comienzos del lenguaje esté destinada a
la satisfaccién de las demandas materiales del sujeto. La forma caracteristica de
expresion de esta funcién seria: “yo quiero”.

« La funcién reguladora corresponde a la utilizacién del lenguaje para modificar
o regular la conducta de los demas, cuya expresion mas tipica seria “haz tal
cosa”. Mientras la instrumental esta dirigida a la satisfaccién de necesidades
materiales, sin importar quién las provea, la reguladora se dirige a una perso-
na en particular.

< La funcidn interactiva refiere a la utilizacion del lenguaje como medio de relacio-
narse, de interactuar con los demas. Incluye significados como recibimientos
(“Hola"), respuestas, hominacion de otras personas, etcétera.

« Lafuncidn personal se utiliza para expresar la conciencia del si mismo, para ex-

presar el yo (por ejemplo, “Llegué”, “Aqui estoy”).
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e La funcién heuristica concierne a la utilizacion del lenguaje como instrumento
para investigar la realidad, para acceder a nuevos conocimientos, diferenciando
los limites del si mismo y del mundo (“Dime por qué”).

= Lafuncién imaginativa atafie al uso imaginativo o lidico del lenguaje, por el cual
se crea un mundo propio.

Entre los 18 y 24 meses aparecen otras funciones sobre la base de las anteriores.

e La funcion pragmatica procede de las funciones instrumental y reguladora. Es
expresion del lenguaje en cuanto accién, en cuanto al uso del habla para cate-
gorizar fendmenos del medio y relatar sus propias experiencias. Se relaciona
con el desarrollo de la sintaxis, que aparece caracteristicamente a partir de es-
tas edades.

« La funcién matética procede de las funciones personal y heuristica. Es expre-
sion del lenguaje utilizado para el aprendizaje sobre el mundo. Se relaciona con
el incremento del vocabulario, que aparece con un ritmo de adquisicién mas ra-
pido a partir de estas edades.

e La funcién informativa aparece caracteristicamente durante este periodo y co-
rresponde al uso del lenguaje para recibir y proporcionar informacién. Esta funcion

es dominante en el uso del lenguaje que hacen los adultos.

A partir de los 24 meses se establecen funciones mas cercanas a las que se po-
nen en evidencia en el habla de los adultos.

e La funcién ideacional corresponde al uso del lenguaje como instrumento para
representar la experiencia. Procede de la funcion matética.

e Lafuncién interpersonal implica el uso del lenguaje como medio para participar
en situaciones de habla, en conversaciones. Procede de la funcién pragmatica.

= La funcion textual atafie a la forma en que los significados se codifican en pa-
labras y frases.

Elincremento de la competencia lingliistica y el conocimiento del mundo que acom-
pafian el proceso de desarrollo pueden pensarse como las condiciones que posi-
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bilitan la expresion de funciones variadas, por medio de exponentes lingiisticos ca-
da vez mas elaborados.

Pero, ademas de las funciones del lenguaje que dan cuenta de las relaciones con
el si mismo, con los otros y con el mundo, nos interesa de manera particular otra
funcién que se relaciona significativamente con la lengua oral. Se trata de la funciéon
metalinglistica de la que habla Jakobson desde otra perspectiva linglistica.

La funcion metalinglistica puede ser definida como aquella funcién del lenguaje que
permite al hablante referirse al lenguaje mismo, como objeto de conocimiento.

Podriamos postular, en este caso, que emerge la competencia metalinguistica,
acompafando las competencias metacognitivas, que permitiran al nifio no sélo
desarrollar determinados conocimientos sino, ademas, desarrollar la reflexion
consciente sobre esos conocimientos o metacognicion.

Cuadro 2. Resumen de las funciones y usos del lenguaje (Halliday, 1975; Ja-
kobson, 1985)

Hasta los 18 meses De los 18 a los 24 meses A partir de los 24 meses

Funciones
del lenguaje

Usos del
lenguaje

Funciones
del lenguaje

Usos del
lenguaje

Funciones
del lenguaje

Usos del
lenguaje

Instrumental

Para obtener
algo, para que
las cosas se
realicen.

Pragmaética

El lenguaje
en cuanto
accion.

Interpersonal

Para
participar de
la situacion
de habla.

Reguladora

Para ordenar
la propia
conducta y la
de los demas.

Interaccional

Para relacio-
narse con los
demas.
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Hasta los 18 meses

De los 18 a los 24 meses

A partir de los 24 meses

Funciones Usos del Funciones Usos del Funciones Usos del
del lenguaje lenguaje del lenguaje lenguaje del lenguaje lenguaje
Personal Para transmitir

significado,

(expresar

demanda de

necesidades,

deseos, opi-

niones, etc.).

Matética El lenguaje Ideacional Para hablar
en cuanto sobre el
aprendizaje. mundo real.

Heuristica Para investigar
la realidad
y aprender
sobre las
C0sas.

Imaginativa | Para la crea-
cion o recrea-
cion del
entorno.

Ritual Para expresar
formas con-
vencionales.

Textual Para la
codificacion
en palabras
y frases.

Meta- Para reflexio-

linguistica nar sobre el
lenguaje.

El desarrollo de las competencias linguisticas permite incrementar los expo-

nentes linguisticos que se utilizan.

El desarrollo de las competencias comunicativas posibilita diversificar las funcio-
nes del lenguaje mediante el uso pertinente respecto del contexto y la situacion.

La aparicién de las competencias metalingiiisticas permite tomar el lenguaje
como objeto de conocimiento, es decir, reflexionar sobre él.
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Retomemos y resumamos entre todas las funciones del lenguaje expuestas hasta
ahora aquellas que se ponen de manifiesto en la vida cotidiana de los nifios. Aque-
llas que posibilitan al maestro instrumentar estrategias que favorezcan su uso, no
exclusivamente durante la clase de lengua, sino en todas la actividades que se de-
sarrollan en la escuela. Recordemos que no siempre se expresa una sola funcion
del lenguaje, sino que en una misma emision pueden aparecer varias de ellas.

Propuestas para trabajar en clase

e Funcion de informar y obtener informacion: aportar u obtener informacién de
otros bajo distintas modalidades.

Por ejemplo, el maestro puede promover actividades en las que los nifios pro-
porcionen informacion general de la vida cotidiana y especifica, referida a los
contenidos que esta desarrollando.

— Por favor, cuéntenme que hicieron ayer por la tarde. ¢Qué pasé en el partido
de fatbol? ¢ Qué hicieron en la clase de musica?

— ¢Por qué no les gusta hacer mandados?

— ¢Qué desayunaron hoy?

— ¢Cuales son las cuentas que les dan mas trabajo?

— Hoy vamos a hablar de los diferentes alimentos que comemos. ¢Qué saben
ustedes sobre los alimentos? ¢Todos son igualmente sanos? ¢Hay que co-
mer frutas y verduras? ¢Por qué?

En general, los contenidos, que obviamente son diversos, deben remitir a los te-
mas familiares y/o de interés para el desarrollo de la clase, de acuerdo con la
planificacién que tenga prevista el maestro.

= Funcion de regular accion: regular la actividad del interlocutor.

El maestro puede facilitar este tipo de funcion mediante la presentacion de acti-
vidades en las que se requiera atencién, se solicite algo, se planifiquen accio-
nes futuras, etc. Aqui se presentan algunos ejemplos.

— Presten mucha atencion a lo que voy a decir porque tenemos que organizar
una excursion al zooldgico y tenemos que preparar lo que vamos a llevar.
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— Para mafiana, toda la clase tiene que traer hojas porque vamos a hablar de
las plantas.

— La semana que viene vamos a invitar a algunas mamas a cocinar en la escue-
la. Lo primero que tenemos que hacer es una lista de comidas que les parez-
can ricas y que sean sanas.

e Funcion de gestion de comunicacion y formulas sociales: adecuarse a los di-
ferentes contextos e interlocutores sociales.

En la clase se pueden promover actividades en las que se pongan de manifies-
to competencias relativas al uso del lenguaje en situaciones y contextos variados.

— ¢Felicitaron a Luis? Hoy es su cumpleafios.

— Por favor, lleven la pelota al patio.

— Hoy nos visita la sefiorita Silvia que nos va a hablar de las cosas que tenemos
gue comer para crecer sanitos. Vamos a prestar atencién porque lo que dice
es muy importante. Vamos a agradecerle que venga a hablar con nosotros.

< Funcion metalinglistica: emplea el lenguaje para referirse al lenguaje mismo.
Habitualmente se realizan actividades metalinguisticas en el aula, particularmente
en relacion con las actividades de leer y escribir, como conocer el significado de
una palabra o el significado de la palabra “palabra”, silaba, letra, diptongo, etc., o
cuando se extraen las ideas principales de un texto, cuando se subrayan los sus-
tantivos. Pero también en el lenguaje oral aparecen funciones metalingiiisticas del
tipo de las que se evidencian al utilizar e interpretar el lenguaje irénico, un chiste
o una adivinanza. Como vimos, esta funcién abarca componentes fonolégicos,
sintacticos, semanticos, lexicales, textuales y pragmaticos sobre los que volvere-
mos mas adelante.

-> Las interacciones personales que tienen lugar en la institucién escolar entre

alumnos y entre docentes y alumnos juegan un papel decisivo en el desarro-
llo del lenguaje de los nifios y los adolescentes.

En la ensefianza activa de la lengua oral pueden utilizarse ejemplos como los men-

cionados para mejorar deliberadamente la calidad de las interacciones que tienen
lugar en el aula.
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A partir de lo desarrollado hasta ahora, reflexione y discuta con sus colegas sobre
los siguientes aspectos.

El desarrollo del lenguaje oral contindia evolucionando hasta la adolescencia en con-
tenidos, vocabulario y habilidades comunicativas. ¢Usted cree que es necesario in-
cluirlo en el curriculum de la Educacion General Basica (EGB)? ¢Por qué?

Se sabe que las habilidades comunicativas no mejoran necesariamente como con-
secuencia de un trabajo centrado en aspectos cognitivos. En la escuela, cuando se
desea mejorar los aspectos comunicativos, ¢se deben poner en marcha activida-
des sistematicas de ensefianza de la lengua oral o se debe esperar que la comu-
nicacion del alumno mejore como consecuencia indirecta de su evolucion en otras
areas del curriculum?

¢Coémo ponen de manifiesto sus alumnos algunos aspectos de su competencia
metalinguistica?

Analice los ejemplos gue le ofrecemos mas adelante en el cuadro 3.

Recuerde que la funcién metalingliistica es muy importante para los procesos de al-
fabetizacion. En los siguientes apartados volveremos sobre ella.
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Competencia metalingtiistica
y alfabetizacion

Competencia metacognitiva
y competencia metalinglistica

El desarrollo de la competencia metacognitiva se produce progresivamente, como
ocurre con otros aspectos del desarrollo psicolégico. La competencia metacogni-
tiva se refiere al conocimiento sobre el propio conocimiento, es decir, a la habilidad
para pensar sobre nuestros procesos cognitivos. Es el conocimiento de las tareas
gue enfrentamos y las estrategias que empleamos para resolverlas (Garner, 1993).

La competencia metalinguistica constituye uno de los componentes de la com-
petencia metacognitiva y se refiere a la reflexién consciente sobre los diferentes ni-
veles del sistema lingliistico y de sus funciones, como hemos visto anteriormente.
En su desarrollo contribuyen tanto la competencia linglistica del hablante como su
competencia comunicativa. Pero, para su emergencia, en muchos casos resultan
cruciales las intervenciones pedagdgicas especificas.

Veamos como la competencia metalingliistica se pone de manifiesto en los dife-
rentes niveles del sistema formal del lenguaje y de sus funciones (Rondal, 1982;
Gombert, 1990/1992), es decir, la conciencia fonoldgica, la conciencia lexical, la
conciencia sintactica, la conciencia semantica, la conciencia textual y la conciencia
pragmatica. Recordemos que, si bien cada uno de estos aspectos puede aparecer
durante el proceso de adquisicion del lenguaje oral, muchos de ellos se ven favo-
recidos cuando un nifio tiene que enfrentar el aprendizaje del lenguaje escrito, pues
requiere del tratamiento explicito del lenguaje.

Veamos algunos ejemplos de cada una de estas actividades metalingliisticas que
pueden implementarse desde la escuela.

DESARROLLDO 93



MODULO[AN

Cuadro 3. Competencia metalingtiistica

Componentes del
sistema lingistico

Conocimiento
explicito implicado

Competencia
metalingiistica

Actividades
metalingdiisticas

Nivel fonoldgico

Estructura fonoldgica
de las palabras.

Conciencia fonologica
o reflexién
metafonoldgica

Andlisis explicito del
discurso en unidades
fonoldgicas
(segmentacion en
silabas o en fonemas).
Deteccion de rimas.

Nivel lexical

Posibilidad de aislar la
palabra 'y de

Conciencia metalexical

Andlisis explicito del
discurso en sus

identificarla como palabras
elemento del Iéxico. constituyentes.

Nivel sintactico Reconocimiento y Conciencia Juicios de
control deliberado de metasintactica gramaticalidad en el
las reglas sintacticas discurso, con
de la lengua. eventuales

correcciones de
enunciados
agramaticales.

Nivel seméntico Reconocimiento del Conciencia Juicios de anomalia
sistema de la lengua metasemantica semantica.
como un cédigo Juicios de sinonimia.
convencional y Juicios sobre la
abstracto y capacidad ambigiiedad linglistica
de manipular las reglas y comprension
y realidades del doble sentido y del
semanticas. uso metaférico del

lenguaje.

Nivel textual Reconocimiento y Conciencia Juicios sobre la
capacidad de metatextual coherencia discursiva.
manipulacion
consciente de los
enunciados en
unidades linglisticas
mas largas.

Nivel pragmatico Dominio intencional de | Conciencia Juicios de adecuacion
las relaciones que metapragmatica del discurso a

existen entre el sistema
lingtiistico y su
contexto de utilizacion.

contextos particulares
de uso.
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Propuestas para trabajar en clase

= Andlisis explicito del discurso en unidades fonol6gicas: segmentacion en si-
labas o en fonemas. A continuacion aparecen algunos ejemplos.

“¢Con qué letra empieza la palabra auto?” “¢ Qué sonidos tiene la palabra casa?”
Se puede facilitar este andlisis, haciendo prolongar los sonidos.

“Vamos a decir todas las comidas que comiencen o bien que terminen con la
letra a.”

“Busquen palabras que rimen con 0so.”
Se pueden proponer juegos de rimas, por ejemplo, buscar la palabra que no
suena parecido a las otras (casa, pasa, mano, taza).

< Andlisis explicito del discurso en sus palabras constituyentes.

“¢ Cuantas palabras tiene el titulo del cuento La bruja Berta? Vamos a contar-
los: la... bruja... Berta. Si, tiene tres.”

Recordemos que los nifios pequerios tienen dificultades para aislar palabras,
porque el significado de la palabra “palabra” se desarrolla en el tempo, y que
las actividades de lectura favorecen el dominio de la conciencia lexical, por-
que en la escritura cada palabra esta precedida y procedida de un espacio
en blanco; en cambio, en el lenguaje oral no se hacen pausas entre palabras
(por ejemplo, recuerde que en la cancién patria Aurora, cuando sus estrofas
dicen “Azul un ala del color del cielo, azul un ala del color del mar”, muchos
nifilos no las comprenden porque hacen un analisis lexical incorrecto, y can-
tan “a su lunala...”).

« Juicios de gramaticalidad en el discurso, con eventuales correcciones de
enunciados agramaticales.

“¢Se dice ‘la nena dibujan’, o se dice ‘las nenas dibujan’?”

Frecuentemente, los nifios reflexionan sobre la adecuacion gramatical de los
enunciados, porque los hablantes de una lengua tienen competencia para ha-
cerlo, aun cuando no conozcan las reglas gramaticales. Esta ocasiones son
Utiles para hacerlos reflexionar sobre los aspectos sintacticos.
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e Juicios de anomalia semantica y de sinonimia.

— “¢Esta bien que digamos ‘La pelota tiene hambre'? ¢ Quiénes tienen hambre?”
Este tipo de ejercicios puede hacer reflexionar adicionalmente sobre el carac-
ter animado o inanimado, distincion que aparece a lo largo del desarrollo infan-
til. Ademas permite conocer el tipo de experiencias por las que ha atravesado
un nifio.

- “¢,Como podemos decir de otra manera ‘A Maria le gusta leer libros de cuen-
tos'?” Ademas de referirse a la sinonimia, ejercicios de este tipo permiten tra-
bajar sobre reformulacién de frases y ampliacion del vocabulario.

< Juicios sobre la ambigliedad linglistica y el uso metaférico del lenguaje.

— “Si digo ‘elixobino’, ¢qué quiero decir?” (tratando de desambiguar “El hijo vi-
no” o “Elijo vino”). Es, ademas, una buena oportunidad para hacer notar dife-
rencias entre lenguaje oral y escrito (en la escritura no es ambiguo y en el
plano oral si lo es, motivo por el cual es necesario contar con mas informa-
cion para resolver la cuestién oral; por ejemplo, no aparecerian vacilaciones
en la interpretacion de “El hijo vino... a visitar a su mama”).

— “¢Qué quiere decir que ‘Alicia tenia los cabellos de oro’?” Recuérdese que
una metafora consiste en la aplicacion de una palabra o expresién que apa-
rece normalmente en un contexto para expresar un significado en un contex-
to diferente en razén de la analogia real o supuesta (los cabellos rubios son
de color parecido al oro). En muchos cuentos, poesias, canciones patrias y
cantos infantiles abundan las metaforas, y aun en grados avanzados no siem-
pre los nifios las comprenden. El maestro puede explicitarlas para favorecer
la actividad metalinguistica implicada.

« Juicios sobre la coherencia discursiva.

Se trata de proponer ejercicios que permitan a los nifios detectar si las diferen-
tes ideas que se expresan en un texto son congruentes entre ellas.

Digan qué les parecen estos ejemplos de dos oraciones que les voy a leer.
1. “Pedro fue al almacén. Su mama le pidié que compre leche.”

2. "Alicia compro6 una botella de leche. En el cielo hay nubarrones.”
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Debera hacerse notar que, en el primer caso, ambas oraciones son congruen-
tes, estan relacionadas, y en el segundo caso, no.

< Juicios de adecuacion del discurso a contextos particulares de uso.

“;Le contarian un cuento de la misma forma a un nene muy chiquito que a un
nene mas grande? ¢Por qué?”

Aqui se puede hacer reflexionar sobre la adecuacién del discurso respecto de
cada interlocutor.

En las siguientes secciones desarrollaremos con mayor detalle algunas de estas
cuestiones.

Conciencia fonologica
y reconocimiento de palabras

Ya hemos examinado el papel de la conciencia fonoldgica en el reconocimiento de
palabras que resulta crucial durante la alfabetizacion inicial, especialmente en el sis-
tema de escritura en espafiol. Detengdmonos brevemente en este aspecto.

Los origenes de la escritura son remotos y se extienden a los de la propia historia
de la humanidad. El lenguaje escrito que transcribe el lenguaje oral, como vimos en
el modulo 3, es quizd una de las invenciones humanas més complejas. Pero exis-
tieron y existen sistemas de escritura diferentes, asi como existieron y existen len-
guas diferentes, que se desarrollaron a través del tiempo y que han sufrido
modificaciones y transformaciones durante miles de afios.

Los diferentes sistemas de escritura pueden clasificarse segun diversos criterios.
Uno de ellos se refiere a qué elemento del lenguaje oral representan (Samson, 1985,
y Faber, 1990). Algunos sistemas de escritura codifican palabras (téchicamente,
morfemas: minimas unidades de significado de una lengua), tal como sucede en las
escrituras ideograficas. En cambio, otros sistemas codifican unidades inferiores a la
palabra (silabas o fonemas), como ocurre en las escrituras silabicas o alfabéticas.

En los sistemas de escritura alfabética, las unidades de codificacién son los soni-
dos (técnicamente fonemas: minimas unidades distintivas de la lengua). El sistema
de escritura espafiol es alfabético, como el de casi todas las lenguas occidentales,
es decir que puede definirse como un sistema que codifica cada uno de los soni-
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dos (fonemas) de la lengua. Existen varios alfabetos. El que se utiliza en espafiol es
el alfabeto latino derivado del alfabeto griego.

El principio alfabético que rige estos sistemas de escritura puede enunciarse
como correspondencia biunivoca entre los fonemas de la lengua oral y los gra-
femas de la lengua escrita o cédigo de correspondencia grafofonético (o, dicho
de una manera menos técnica, como correspondencia entre sonidos y letras).

Sin embargo, ningun sistema de escritura alfabética ha respetado totalmente ese
principio, de modo tal que la ortografia no tiene una correspondencia perfecta con
la oralidad, como puede observarse en los siguientes ejemplos.

e En muchas lenguas cuya escritura es alfabética, como es el caso del inglés, no
existe regularidad en esa correspondencia. Se dice, entonces, que su ortografia
es opaca.

e En otras lenguas, como es el caso del espafiol, la correspondencia es mucho
mayor y por esa razon se habla de ortografias transparentes. Pero no se es-
cribe solamente de acuerdo con el cédigo de correspondencia grafofonético
sino de acuerdo con la norma ortografica que regula nuestro lenguaje escri-
to. Es decir que los mismos sonidos de las palabras pueden transcribirse con
grafemas diferentes para un mismo fonema o a la inversa (por ejemplo, vota y
bota, cielo y seis, gitano y jirafa) o bien que aparezcan grafemas que no repre-
sentan a ningn fonema (por ejemplo, el caso de la h: harina, hombre, y el ca-
so de la u en las ocurrencias que, qui y gue, gui). Recordemos que la norma
ortogréfica es arbitraria, situacién que se relaciona con el desarrollo de la es-
critura a través del tiempo.

- Ademas, existen variantes dialectales respecto de una misma lengua, responsa-
bles de la aparicion de diferentes formas de emision para los mismos fonemas.
En el espafiol rioplatense, por ejemplo, no se hacen distinciones sonoras entre
s/, Iz/'y Ic/ (en el caso de la c, para las ocurrencias /ce/, /ci/).

El proceso de alfabetizacion implicara el aprendizaje de las correspondencias entre
grafemas y fonemas (cédigo grafofonético) y el de los casos de falta de correspon-
dencia perfecta, es decir, el aprendizaje de la norma ortogréafica (recordemos que
las reglas ortogréaficas son reglas mnemaonicas, que ayudan a memorizar aspectos
de esa arbitrariedad y sus excepciones: “todas las palabras que terminan en aba
van con b, pero pava va con v, etcétera).
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A partir de estas breves precisiones, es necesario interrogarse acerca de cua-
les son las demandas cognitivas para el aprendizaje inicial de la lectura'y
la escritura en un sistema de escritura alfabético. Durante muchos afios, sin la
presencia de modelos de lectura que especificaran justamente cuales son esas
demandas se apeld, de manera mas o0 menos explicita, a la ensefianza de las le-
tras, a partir de cuya union o articulacion se podia codificar o decodificar la lengua
escrita. Pero veremos més adelante cdmo estos aprendizajes suponen actividades
cognitivas mas complejas que la simple unién de vocales y consonantes.

N La lectura constituye una tarea compleja en la que intervienen diferentes com-

ponentes cognitivos y metacognitivos involucrados en la identificacion de le-
tras, el reconocimiento de palabras y la comprension lectora.

Detengdmonos, por su importancia, en los aprendizajes iniciales en el reconoci-
miento de letras y palabras. (COmo se reconocen las palabras en un sistema de
escritura alfabético? El desarrollo de habilidades de reconocimiento de palabras re-
quiere del dominio del principio alfabético. En el proceso inicial de adquisicién de la
lengua escrita, el nifio debe aprender que las letras codifican ciertas unidades de la
lengua oral, que en si mismas carecen de significado, es decir que debe aprender
las reglas de correspondencia grafema-fonema (RCGF).

Pero el reconocimiento de los fonemas que constituyen las palabras no es simple
durante el desarrollo linguistico infantil. Implica habilidades de segmentacion que no
parecen tan necesarias para la percepcion y la produccién del habla.

A esa posibilidad de segmentacién se la denomina, como vimos anteriormente, con-
ciencia fonologica o reflexion metafonoldgica. Se trata de un conocimiento de-
clarativo explicito del nifio acerca de las posibilidades de manipulacién deliberada de
los rasgos estructurales del habla, manipulacion en la que tendran importancia capi-
tal las posibilidades de segmentacién (Mattigly, 1972; Brady y Shankweiler, 1991).

A su vez, se denomina recodificacion fonolégica al conocimiento de tipo proce-
dimental que permite el ensamblaje o sintesis de los fonemas para generar la pro-
nunciacion (sonorizacion) de una cadena de letras, basado en el dominio de las
correspondencias entre fonemas y grafemas (Signorini, 2000).

La conciencia fonolégica no eclosiona durante el desarrollo infantii como una cues-

tién de todo o nada. No se trata de un fenémeno unitario, sino de un continuo en el
gue estan implicados diferentes niveles y etapas evolutivas. En los nifios pequefios,
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desde los dos afios y medio hasta los cuatro, se observa alguna toma de con-
ciencia de los componentes fonéticos de la lengua:

e demuestran reconocer una pronunciacion correcta de una defectuosa, aunque
ellos mismos no puedan pronunciarla correctamente;

* son capaces de hacer juegos de palabras deformando su pronunciacion volun-
tariamente con fines humoristicos.

La segmentacion explicita de la palabra en unidades fonéticas se manifiesta mas tar-
diamente. La segmentacién en silabas resulta ampliamente posible a partir de
los cuatro o cinco afios, mientras que la segmentacién en fonemas no aparece
hasta los seis afios y medio o siete, y solamente cuando el nifio ha sido con-
frontado con tareas que requieren tal analisis. Es decir que es necesaria la interac-
cién con un objeto de conocimiento que requiera de este tipo de reflexion. Prueba de
ello seria la insuficiencia o falta de conciencia fonol6gica en sujetos analfabetos adul-
tos no confrontados o escasamente confrontados con el sistema de escritura de su
entorno, o0 en sujetos confrontados con otros sistemas de escritura. J. Alegria (1985)
afirma que “para leer en un sistema de escritura alfabético hay que desarrollar con-
ciencia fonoldgica, y para desarrollar conciencia fonoldgica hay que leer en un siste-
ma de escritura alfabético”.

La toma de conciencia de diferentes unidades del sistema sonoro, por ejemplo, las
palabras, las silabas, los fonemas, no es simultdnea a lo largo del desarrollo. En al-
gunos casos, es mas temprana que en otros; asi, por ejemplo, el reconocimiento
de rimas y de silabas es anterior al de fonemas y palabras. Los estudios especifi-
cos sobre el tema (Liberman, 1973) han demostrado lo siguiente:

« antes de los seis afos, los nifios tienen mayores dificultades para segmentar las
palabras en el nivel del fonema, en tanto les resulta facil segmentar en el nivel de
la silaba;

< en la capacidad de segmentacion de fonemas puede observarse esta progresion:
a) 0% a los cuatro afios;

b) 17% a los cinco afios;
¢) 70% a los seis afios.

Es posible afirmar que, en general, las habilidades necesarias para el reconocimiento
de palabras (conciencia fonoldgica y recodificacion fonoldgica) se dominan durante
el periodo correspondiente a la EGB, excepto en los casos de sujetos con dificulta-
des especificas de aprendizaje (Piacente, 2000). No obstante, es necesario consi-
derar por qué para algunos nifios no se presentan mayores dificultades y en cambio
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para otros aparecen obstaculos de importancia. La respuesta a este interrogante no
puede proporcionarse por fuera de los procesos de ensefianza, formales o informa-
les, que han operado antes y durante los primeros afios de escolarizacién, que qui-
za favorezcan o inhiban la emergencia de esas habilidades.

Para asegurar una lectura fluida, es necesario que el reconocimiento
de palabras se realice de una manera rapida y automatica, que permi-
ta que se dediquen recursos cognitivos a los aspectos centrales de la
lectura: la comprension lectora.

Resumiendo, hasta aqui hemos destacado la importancia del reconocimiento de las
palabras y las demandas cognitivas para aprender a leer y a escribir en un sistema
de escritura alfabética.

Propuestas para trabajar en clase

Los siguientes ejemplos de actividades pueden favorecer la toma de conciencia de
la estructura fonoldgica de las palabras y posibilitaran que los nifios puedan utilizar el
cédigo de correspondencia grafofonético.

Hacer una lista de los sonidos del espariol, a partir del trabajo con algunas pa-
labras seleccionadas. El maestro propone este tipo de actividades en el plano
oral y luego escribe la representacion de esos sonidos en letras (en los médulos
5y 6 encontrard ejemplos de estas tareas).

« Clasificar los sonidos segun sean o no prolongables, para poder utilizarlos en
juegos y actividades que le permitan al nifio tomar conciencia de la estructura so-
nora de las palabras.

e Hacer juegos con rimas.

= Proponer juegos o actividades en los que haya que discriminar los sonidos
inicial, medio y final de las palabras.

e Jugar al tutti-frutti: si los nifios ain no leen ni escriben se puede realizar una

actividad con la misma mecénica del juego, pero en forma oral, dibujando pocas
categorias en el pizarrén, por ejemplo, una pera para representar la “categoria”
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de frutas, un oso para la de animales, una silla para la de cosas, etc. Una vez
elegida la letra con la que debe empezar la palabra, el maestro nombra la prime-
ra categoria, por ejemplo, “frutas”. Cuando aparece un ejemplo de frutas que co-
mience con esa letra, nombra la segunda categoria y asi continta.

« Proponer actividades en las que los nifios deban sintetizar los sonidos que
han prolongado, por ejemplo, aaaa... uuuu... tttt... 0000, y preguntar qué pa-
labra se forma.

« Enseiiar las letras que representan los sonidos para poder identificarlas y uti-
lizar esa identificacion cuando leen o escriben.

Comprension lectora
y otras habilidades metalingtiisticas

102

El énfasis en el papel central del reconocimiento de palabras no debe hacer olvidar
que el propdsito Ultimo de la lectura es la comprension de unidades mayores a la
palabra: las oraciones, los textos (Pressley, 1998, citado por Stanovich, 2000). Am-
bos, el reconocimiento de palabras y la comprensién lectora, constituyen dos de
los procesos mas importantes para la lectura, no obstante ser considerados de di-
ferente nivel. Perfetti (Perfetti y Lesgold, 1977; Perfetti, 1985) ha formulado la teo-
ria de la eficiencia verbal segln la cual el reconocimiento de palabras tiene que
realizarse de una manera rapida y automatica para poder dedicar recursos cogniti-
vos a la comprension. Si ello no sucede, el costo cognitivo del reconocimiento de
palabras quita posibilidades a los procesos de nivel mas alto.

Los estudios psicolingliisticos actuales relativos a la comprensién se centran
mas en la comprension de textos que en la comprensién de oraciones. Si bien
la comprension de palabras y oraciones es necesaria, mucho mas significativa
es la comprension de unidades mayores que la oracion, de extension variable,
llamadas texto! o discurso.

Las habilidades de comprension involucran un subproceso complejo a partir del
cual se trata de explicar como el lector, sobre la base de un texto escrito (o habla-
do), puede elaborar un conjunto estructurado de informaciones correspondientes a
aquello que ha comprendido del texto (Fayol, 1992). Supone un rol activo de parte

1 De aqui en adelante utilizaremos la palabra texto para referimos al texto escrito.
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del lector, quien construye el significado basado en su acerbo cultural, en sus pro-
pésitos y en la situacion de lectura (Gunning, 1998).

Si bien tales procesos comienzan a establecerse, obviamente, en el mismo perio-
do que el correspondiente al reconocimiento de palabras, contindan perfeccionan-
dose no solo alo largo de toda la escolaridad, sino también de toda la vida, es decir
gue, si median practicas de lectura (y escritura) frecuentes, podemos llegar a ser al-
fabetos cada vez mas perfeccionados.

Efectivamente, leer y escribir involucran algo méas que el desarrollo de habilidades
basicas. Constituyen, esencialmente, practicas sociales y comunicativas que impli-
can el desarrollo de las habilidades discursivas necesarias para alcanzar determina-
dos propésitos (Moje, Dillon y O'Brien, 2000; Gee, 1999; Lee, 1995; Hourigan,
1994; Street, 1984; Scribner y Cole, 1981). Para que ello sea posible, es impres-
cindible la comprensién de diferentes tipos de textos.

- | Un texto no es simplemente un conjunto cualquiera o aleatorio de oraciones,

sino un conjunto coherente de oraciones. Para comprender un texto, es nece-
sario que el lector arribe a una representacién integrada de éste, es decir que
cada nueva oracion sea evaluada e integrada en relacién con el texto previo.

Ademas de la conciencia fonoldgica, l0s otros aspectos de la competencia meta-
lingliistica resultan de enorme interés en los procesos de comprensién del lengua-
je oral y del lenguaje escrito. Especialmente en este Ultimo caso, porque el lenguaje
escrito ofrece oportunidades privilegiadas para desarrollar habilidades metalinguisti-
cas relacionadas con tipos textuales diferentes, como el discurso narrativo y el dis-
Curso expositivo, sobre los que volveremos mas adelante. Si bien los cimientos para
tratar con este tipo de textos aparecen durante el transcurso de la adquisicion del
lenguaje oral, se afianzan y se desarrollan en interaccion con textos escritos.

La competencia metalinglistica necesaria para el tratamiento del texto
escrito aparece progresivamente, en la medida en que son mas fecun-
das las interacciones del nifio y, posteriormente del adulto, con la lec-
tura y la escritura.

Es por ello que las intervenciones que favorecen la toma de conciencia linguistica
en diferentes niveles resultan imprescindibles durante el proceso de alfabetizacion,
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especialmente en el caso de nifios que provienen de contextos que no promueven
del mismo modo la emergencia de este tipo de habilidades.

Para clarificar esas intervenciones, es necesario recordar los aspectos que se in-
cluyen en el andlisis de la comprension textual, pues ésta generalmente se encara
desde distintas vertientes. A continuacion se detallan.

< Los conocimientos previos del sujeto, almacenados en su memoria en paque-
tes denominados esquemas, que refieren a cuatro aspectos principales:
— conocimientos lingliisticos (competencia linglistica, competencia comunicati-
va y competencia metalingdiistica);
— conocimientos generales del mundo;
— conocimientos especificos de dominio o conocimientos tematicos;
— conocimientos sobre la estructura de los diferentes tipos de textos.

» La estructura del texto, es decir, el tipo de texto y su estructura formal.

< El procesamiento del texto, que corresponde a los procesos cognitivos que in-
tervienen para comprender un texto dadas sus caracteristicas textuales.

Sobre los conocimientos lingliisticos y sobre la importancia que revisten para la al-
fabetizacion hemos hecho referencia en otros apartados. Veamos ahora el resto de
los aspectos involucrados.

Los conocimientos previos

104

Se refieren a los conocimientos previos de caracter general 0 conocimiento del mun-
do y los conocimientos especificos de un sujeto (relativos a un area de conocimien-
to particular), ademas de sus habilidades linguisticas y metalinglisticas.

Esos conocimientos estan aimacenados en la memoria a largo plazo en forma de pa-
guetes denominados esquemas (Rumelhart, 1980; Van Dijk, 1992), marcos (Minsky,
1975), guiones (Schank y Abelson, 1977), escenarios (Sanford y Garrod, 1981) o
modelos mentales (Johnson-Laird, 1981).

 Esquemas: representaciones abstractas de estructuras convencionales que

contienen conjuntos de elementos fijos, en varios niveles de abstraccion de los
conocimientos organizados y almacenados en la memoria.
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e Marcos: representaciones de situaciones estereotipadas almacenadas en la
memoria.

« Guiones: representaciones almacenadas como secuencias de eventos.

« Escenarios: dominio extendido de referencia de una situacion usado para inter-
pretar un texto.

+ Modelos mentales: representaciones en formas de modelos internos de los he-
chos caracteristicos de una oracion. El lector crea sus propias representaciones
de lo que estéa leyendo.

Todos esos términos constituyen alternativas o metaforas, utilizadas por distintos
autores, para describir como se organiza el conocimiento del mundo en la memo-
fia humana y como se activa en el proceso de comprension. De ahora en més, nos
referiremos a ellos como esquemas.

Tenemos esquemas sobre objetos (por ejemplo, una casa, un libro), sobre situacio-
nes (una clase), sobre eventos (un partido de fatbol), sobre secuencias de accio-
nes (levantarse, desayunar e ir a la escuela).

Podemos interpretar nuestras experiencias de la vida cotidiana o las que provie-
nen de nuestra lectura analizadndolas o contrastandolas con las que existen en
nuestros esquemas, en otras palabras, “encontramos el sentido de nuestras ex-
periencias y de nuestras lecturas mediante un proceso tacito que en esencia con-
siste en decirnos ‘jAh! Esto es un ejemplo de tal o cual cosa...” (Graves, Juel y
Graves, 2001).

- | Perola nocion de esquema va mas alla: los esquemas estan interrelaciona-

dos conformando una rica red de conocimientos de los que disponemos, de
modo que cuando se evoca un esquema, se encuentra disponible un conjun-
to muy amplio de conocimientos.

Supongamos que un nifio esté leyendo la siguiente oracién: “Luis compra carame-
los en el quiosco que esta al lado de la escuela”. Inmediatamente, se activa su es-
quema de lo que es un quiosco: un tipo de negocio diferente de otros (de la
carniceria, la verduleria o la farmacia), de los objetos que se venden en él, del dine-
ro necesario para comprar caramelos, de coOmo tiene que contar el vuelto, de lo que
tiene que pedir al vendedor, de lo que compré ayer, de lo que su mama le encarg6
que comprara en la verduleria de la esquina cuando volviera de la escuela, etc. Es
decir que permanentemente la activacion de un esquema permite que dispongamos
de una red de informacion muy amplia (Graves, Juel y Graves, 2001).
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En el momento de ingresar en la escuela, los nifios disponen —en grado variado—
de tres tipos de esquemas, particularmente interesantes respecto de su aprendiza-
je de la lectura:

« el conocimiento general del mundo y de sus convenciones;

= el conocimiento especifico de un tema o contenido en particular, denominado
conocimiento especifico de dominio;

< el conocimiento de los diferentes tipos de textos y de su organizacion.

Conocimiento general del mundo
y de sus convenciones

Todos hemos acumulado una gran cantidad de conocimientos acerca del mundo y
de sus convenciones: cOmo es nuestra familia y otros familiares, nuestro barrio, nues-
tra comunidad, y cémo debemos dirigirnos a ellos; coémo son las rutinas de cada uno
de los miembros de la familia, cuéles son las actividades o eventos que realizamos en
conjunto; qué debemos hacer para adquirir las mercaderias de uso cotidiano; cuales
son las diferentes rutinas de los dias de la semana y de los fines de semana y los fe-
fiados, etc. Los nifios adquieren gran parte de esos conocimientos por medio de sus
experiencias cotidianas. Esos conocimientos les resultan Utiles para comprender gran
parte de las experiencias que van a enfrentar durante su escolaridad, no s6lo median-
te situaciones en las que participen efectivamente, sino, ademas, mediante aquellas
situaciones hipotéticas o imaginarias que aparecen en los textos escritos.

Cuando los nifios crecen en culturas diferentes, las convenciones fami-
liares pueden no ayudarlos a entender determinados contenidos; por
eso es necesario ayudarlos a desarrollar los esquemas apropiados.

Este tipo de conocimiento es esencial durante las tareas de lectura donde se ponen
en evidencia estrategias de recuperacion de la informacion de caracter literal e
inferencial. Las inferencias se utilizan para rellenar las lagunas que aparecen en la
estructura del texto de modo de posibilitar la concatenacion de eventos, informacio-
nes o justificaciones (Warren, Nicholas y Trabasso, 1979). Realizar inferencias cons-
tituye una de las elaboraciones de mas alto nivel durante la lectura, a proposito de
detalles, juicios o conclusiones que el lector construye con base en sus esquemas
a partir de las informaciones disponibles en el texto. Dependen, por lo tanto, de la ri-
gueza de los conocimientos previos.
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Conocimientos especificos de dominio

Los nifios pueden poseer, en grado variado, conocimientos especificos relativos a
diferentes temas: ciencia, historia, geografia, etc. Pero, a diferencia de los conoci-
mientos sobre el mundo, no provienen generalmente de la experiencia de la vida
cotidiana, sino mas bien de la instruccién formal. Cada afio, las escuelas propor-
cionan informacion sobre esas areas. Sin embargo, a muchos estudiantes les fal-
tan esquemas de contenido y esquemas para las formas expositivas en las que la
mayoria de las informaciones estan organizadas, por lo tanto, a menudo necesitan
asistencia para leer material de informacion.

N Para proveerles de esos esquemas es necesario, antes de dar a leer material

expositivo sobre un tema, realizar una introduccion a él para investigar cuales
son los conocimientos previos de los nifios y para proporcionar la informacion
necesaria que facilite la lectura.

Conocimiento de los tipos textuales

Todos los textos respetan las convenciones especificas y la estructura de la lengua
en la que estan escritos. Pero no basta conocer esas convenciones y esa estruc-
tura puesto que la interpretacién acabada de un texto esta influenciada por los con-
textos especificos en los que la lectura y la escritura ocurren, por las funciones
sociales a las que sirven y por los fines perseguidos por el lector o el escritor (Scrib-
nery Cole, 1981; Heath, 1983; Gombert, 1990, 1992; Gee, 1996; Courts, 1997).

- | Loslibros de lectura iniciales deben ajustarse a los conocimientos de los lec-

tores incipientes, ya que debe existir una suerte de continuidad entre la ad-
quisicidon del lenguaje en situaciones altamente contextualizadas y los “libros
de lectura” de los primeros grados, también altamente contextualizados, so-
bre todo en el caso de textos etnograficos especialmente disefiados para ni-
fios que provienen de una comunidad determinada.

A partir de alli deben abrirse posibilidades, graduando alternativas hacia lecturas
mas complejas que permitan al nifio interesarse por lo remoto y lo posible, y por to-
do tipo de informaciones, explicaciones y justificaciones que aparecen en los dife-
rentes tipos de textos escritos, los que los nifios deben aprender a reconocer.

Muchos nifios, pero no todos, llegan a la escuela con un buen desarrollo, aunque
sea implicito, de la comprensién de narrativas, ya que les han leido cuentos y han
“visto” narrativas en el cine o la television.
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— Los textos narrativos se caracterizan por el desarrollo de sucesos en una secuen-

cia temporal y segun relaciones causales y motivacionales. Involucran personajes y
acciones. Su finalidad generaimente se relaciona con el arte, la recreacion, el entre-
tenimiento o el intercambio sobre informacién de sucesos de la vida cotidiana.
Esa comprension de narrativas simples por parte de los nifios es importante
porque se utilizan extensamente durante la instruccién temprana de la lectura.
En este sentido, la escuela interviene en numerosos aspectos que los nifios tie-
nen que aprender:

- comprender la estructura de las narrativas y de qué manera difiere de la estruc-
tura de la exposicion;

e ser capaces de reconocer el tema de una historia y explicar como el autor o
ilustra;

« desarrollar o ampliar las actitudes e inclinaciones hacia las narrativas, es decir,
cultivar el deseo de leer narrativas como una actividad placentera.

— Los textos expositivos describen conceptos abstractos y relaciones ldgicas en-

tre acontecimientos y objetos con el fin de explicar, informar o persuadir. Su fi-
nalidad més general es la de comunicar informacion en contextos especificos. A
diferencia de los textos narrativos, no estan organizados temporalmente ya que
no cuentan una historia con un principio, un nudo y un desenlace. Dicho de otro
modo, el término exposicion refiere a la escritura informacional. Muchos de los
libros, especialmente los que se utilizan en la escuela (excepto novelas, cuen-
tos, poesias y narrativas no ficcionales) son de naturaleza expositiva. En gene-
ral, los nifios llegan a la escuela sin demasiada comprension de las exposiciones
ni amplia experiencia sobre ellas, porque no tienen muchas oportunidades de re-
cibir instruccion sobre material expositivo ni de ser expuestos a él. La escuela
debe revertir esta situacion porque mucha de la informaciéon que deben apren-
der aparece en materiales expositivos.

Los alumnos deben aprender que:

este tipo de texto en general presenta informacion nueva para ser aprendida;
ese aprendizaje requiere esfuerzo de parte del lector;

deben reconocer aquello que es importante en un texto expositivo;

deben desarrollar interés en aprender y confianza en su habilidad para aprender
de los textos informativos.

A continuacion presentaremos mas detalles de las diferencias entre estos tipos tex-
tuales.
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La estructura del texto: tipos textuales

Si bien pueden hacerse distintas clasificaciones sobre los tipos de textos, tomare-
mos en consideracion la realizada por Brewer (1980), quien distingue los textos na-
rrativos, expositivos y descriptivos. Aqui nos centraremos en las caracteristicas de
los dos primeros, pues revisten particular importancia durante el proceso de alfabe-
tizacion.

Siguiendo a Molinari Maroto (1998), en el siguiente cuadro resumiremos de qué ma-
nera difieren estos dos tipos de textos segun ciertos parametros.

Credibilidad

/ Textos narrativos Textos expositivos

La informacion proporcionada puede ser Se asume que la informacién proporcio-
ficticia. No requiere que se confronte la nada es verdadera. Se confronta esa in-
verdad de las afirmaciones respecto de formacion con los conocimientos previos
los conocimientos previos del mundo. del mundo.

Se asume que la informacién proporcio-
nada es verdadera. Se confronta esa in-
formacién con los conocimientos previos

del mundo.
Referencias temporales y espaciales
/ Textos narrativos Textos expositivos
Los episodios ocurren en un tiempo y lu- El tiempo y lugar tienden a ser genéricos.
gar especificados. Las afirmaciones rigen Las afrmaciones son més bien universa-
para ese tiempo y lugar. les, referidas s6lo al tiempo en el que se
formulan.
Género discursivo
/ Textos narrativos Textos expositivos

El registro coincide o se asemeja al tipo El registro es propio del lenguaje escrito.
de registro del lenguaje oral.
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Caracteristicas retoricas

v Textos narrativos

Textos expositivos

Aparecen recursos retéricos de entreteni-
miento (suspenso, ironia, sorpresa). Los
episodios siguen un orden cronoldgico.
La narrativa conduce a un climax, con ar-
gumentos que incluyen interaccién entre
los personajes.

Aparecen recursos retéricos de argu-
mentacion. El desarrollo es piramidal. Se
provee informacién general que luego se
enriquece con elementos posteriores.

Recursos de sefializacion

v Textos narrativos

Textos expositivos

Los recursos de sefializacién no juegan
un papel critico porque la cronologia es
importante. Resulta suficiente para la

Los recursos de sefializacion juegan un pa-
pel importante. Las palabras de transicion y
conectivas ayudan a mantener el orden 16-

comprensién el uso de conectivos como gico (relaciones aditivas como “ademas” o

“entonces”. “también”; relaciones causales como “en

consecuencia” o “por lo tanto”).

Los textos narrativos, en los que no se buscan valores de verdad/falsedad, ni
refieren necesariamente a mundos reales, so6lo exigen del lector/oyente habi-
lidades lingtisticas y conocimiento general del mundo del tipo de conoci-
miento que pueden contener los esquemas, a diferencia de las exigencias que
presentan muchos de los textos expositivos respecto del conocimiento espe-
cifico de dominio.

El procesamiento del texto

110

Entendemos por procesamiento del texto el sistema de operaciones mentales que
subyace al procesamiento que ocurre en la comprension de textos (Kintsch y Van
Dijk, 1978 y revisiones posteriores).

En general, la tarea del lector (Defior Citoler, 1996) requiere de varios subprocesos
gue interactlian entre si, en los que intervienen actividades metafonolégicas, meta-
sintacticas, metasemanticas, metatextuales y metapragmaéticas. Algunos de esos
procesos son los que se explican a continuacion.
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1. Para que un texto se comprenda, el primer requisito es el reconocimiento de
palabras, reconocimiento que, como sefialamos en el médulo anterior, depende
de:

< las actividades metacognitivas que le permiten al nifio aplicar las reglas de co-
rrespondencia del cédigo grafofonético;
e lariqueza de su vocabulario, almacenado en su “diccionario mental”.

2. Pero es necesario trascender la comprension de las palabras para comprender
el significado de oraciones y parrafos del texto, es decir, conectar los significa-
dos entre si buscando el hilo conductor del texto. Se denomina microestructura
de un texto a la estructura jerarquica de las proposiciones, 0 sea, a la organizacion
y las relaciones que permiten distinguir las proposiciones principales de las secun-
darias y concatenarlas segun su orden de importancia.

3. Ya observamos que un texto no es simplemente un conjunto de oraciones, por
ello debe buscarse su significado global, topico, nldcleo o meollo. Esto se de-
nomina macroestructura del texto y constituye una representacion abstracta de la
estructura global del significado de un texto.

4. Finalmente, es necesario analizar “la trama de relaciones entre las ideas y la es-
tructura interna del texto” (Defior Citoler, 1996), es decir, reconocer la organizacion
formal del texto o superestructura, que difiere segun se trate de los diferentes ti-
pos de textos que hemos examinado: secuencias cronoldgicas en los textos expo-
sitivos, secuencias logicas o tematicas. Es importante que los lectores identifiquen
el tipo de texto que estan leyendo para poder identificar y analizar sus funciones co-
municativas.

En general, pueden reconocerse un conjunto de funciones comunicativas o prop6-
sitos que prevalecen en un tipo de texto, aunque no son privativas de cada uno de
ellos. Estas funciones son:

a. narrar acciones y acontecimientos en el orden secuencial en el que se presen-
tan en el tiempo;

b. exponer, es decir, dar a conocer conceptos simples o complejos con base en
los nexos de relacion ldgica o tematica que se presentan entre ellos;

c. describir, representar, por medio de palabras, objetos, personas, situaciones,
de modo de informar como son;
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d. instruir, proporcionar conocimientos tedricos o practicos que influyen en el com-
portamiento de las personas;

€. argumentar, o sea, sostener una opinién o punto de vista, proporcionando las
razones o argumentos que los justifican.

Ahora bien, hemos visto que un texto no es totalmente explicito, de modo que el
lector u oyente agrega inferencialmente (sobre la base de sus conocimientos pre-
Vvios) proposiciones agregadas para proveer los lazos faltantes del texto.

Las limitaciones de la memoria a corto plazo impiden que el procesamiento sea rea-
lizado sobre el conjunto completo de proposiciones. Dicho procesamiento se reali-
za, en consecuencia, en ciclos de algunas proposiciones a la vez. La conexién de
cada grupo de proposiciones se realiza a partir de la retencion en la memoria a cor-
to plazo de cada ciclo, al que se integran las proposiciones de un ciclo nuevo de
manera gue el procesamiento continlia a lo largo del texto. A partir de este proce-
samiento pueden reconocerse diferentes niveles de comprension.

Niveles de comprension
y representacion

112

Las competencias discursivas que permiten manejar adecuadamente el texto escri-
to son complejas y progresivamente més elaboradas. Pueden distinguirse diferen-
tes niveles de comprension textual (Kintsch, 1988; Van Dijk, 1983):

< un nivel superficial que posibilita la comprension de las palabras y las oracio-
nes que efectivamente aparecen en el texto;

< un nivel de comprension mas profundo que permite la comprensién de la es-
tructura jerarquica de las proposiciones de un texto;

< un nivel de mayor profundidad, llamado modelo de situacion, que permite la
elaboracion e integracion de la informaciéon proporcionada por el texto con los
conocimientos previos del lector/auditor, es decir que el lector ha incorporado
conocimientos nuevos a su bagaje de conocimientos disponibles.

Recordemos que los conocimientos previos, tanto linglisticos como de contenido

(general o especifico de dominio), se relacionan con la edad de los sujetos, con su
nivel intelectual y con el tipo particular de experiencias de su historia vital.
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% La diversidad de alumnos que conforman un curso hace imprescindible que reflexio-

nemos sobre los siguientes topicos.

Sus alumnos ¢en qué nivel de comprension se encuentran?

¢Como se maneja con las diferencias? ¢Qué puede hacer para mejorar la com-
prension lectora de cada nifio?

Propuestas para trabajar en clase

Le presentamos algunas actividades que usted podra complementar con otras.

< En el ciclo inicial se ponen en practica textos narrativos a partir de la lectura de
cuentos o relatos. Los nifios pueden trabajar las particulares caracteristicas
de estos textos con una adecuada orientacién. Una vez leido un cuento, se
pueden proponer las siguientes actividades.

La renarracion del cuento. “;Qué pas6? ¢Quiénes son los personajes?”
Descripciones detalladas. “;,Como son los personajes?”

El andlisis del caracter real o ficcional del cuento. “Esta historia ¢.es real? ¢ Pue-
de suceder o es un invento del autor?”

El andlisis de referencias temporales y espaciales. “¢,Cuando sucedio y don-
de? ¢Se pueden identificar el tiempo y el espacio o no? ;Ddénde creen uste-
des que esto pasé y cuando? ¢;Podria pasarnos esto a nosotros, en esta
época? ¢ Podria suceder lo mismo en este barrio?”, etcétera.

El andlisis de la cronologia de los acontecimientos. “;Qué pas6 primero? Y
luego, ¢qué sucedid? (Y entonces...?”

Preguntas que permitan a los nifios argumentar y sostener diferentes puntos
de vista. “;Ustedes se hubieran comido la manzana? ¢Para qué minti6 el lo-
bo? ¢Por qué era mala la bruja? ¢Se subirian al arbol para...?”, etcétera.
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< Aprender palabras nuevas y utilizar las conocidas en otros contextos. Esto pue-
de hacerse, como vimos en mddulos anteriores, mediante las siguientes propuestas.

— Dar ejemplos del significado de algunas palabras.

— Hacer comparaciones entre el significado de una palabra nueva y el de una
conocida.

— Hacer analogias entre conceptos o palabras semejantes.

— Presentar contrastes entre palabras de significados opuestos.

— Dar definiciones o hacer que los nifios deduzcan el significado de una palabra
a partir de los conocimientos que ellos mismos pueden aportar para deducirlo
y ensefiar el uso de los diccionarios, con la precaucién de orientarlos en la
identificacién entre varias acepciones para que puedan seleccionar entre todas
cudl de ellas se ajusta al significado que corresponde a un texto determinado.

< Programar la ensefianza de habilidades y estrategias de comprension, entre
las que pueden sefialarse las siguientes.

— Introducir el tema del que trata el texto, informando o recuperando los cono-
cimientos previos que sobre él tienen los alumnos.

— Buscar orientacién sobre el tema en el titulo del texto.

— Recomendar la lectura global del texto para poder formarse una idea general
de él.

— Ensefiar a orientarse con los distintos subtitulos de los apartados que incluye
un texto.

— Preguntar por el significado de palabras que no conozcan o usar otras estra-
tegias para encontrarlo.

— Identificar las ideas principales de cada parrafo (microestructura).

— Parafrasear oraciones, lo que equivale a decirlas de otro modo con palabras
propias (reformulacion de textos).

— Ensefiar a subrayar las ideas principales, a hacer resimenes y esquemas de

la informacién, que contribuyan a tomar conciencia de ésta o de la macroes-

tructura del texto.

Ensefiar las distintas formas como se organiza un texto.

En el texto “Las dificultades mas comunes en la comprension lectora” que se expone
en el Anexo de los médulos 5 y 6 “Alfabetizacion”, le ofrecemos mas datos sobre las
estrategias de comprension.
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Resumen
y conclusiones generales

E n este médulo:

« Examinamos algunas nociones relativas al desarrollo psicologico y su relacion
con la adquisicion del lenguaje.

« Repasamos los usos y funciones del lenguaje que aparecen a diferentes edades.

« Analizamos la competencia lingliistica, la competencia comunicativa y la compe-
tencia metalinguistica, por la importancia intrinseca que tienen y por sus relacio-
nes con el aprendizaje de la lengua escrita.

< Relacionamos la competencia metalingtistica con el proceso de alfabetizacién y
las habilidades y estrategias que se ponen de manifiesto en el reconocimiento
de palabras y en la comprension lectora.

< Vinculamos los procesos de intervencion con los contextos de crianza.

Le proponemos que revise las cuestiones iniciales que le presentamos sobre el tema

de desarrollo psicoldgico y lingiistico. Esperamos que pueda completar algunas de

Sus respuestas.

En los proximos modulos trabajaremos el tema de alfabetizacion. =
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