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    Presentación


    Este libro es producto de la reflexión sobre muchos años de prácticas de enseñanza, que se articulan con resultados de investigaciones adelantadas tanto en el aula como fuera de ella, por profesores e investigadores nacionales e internacionales en la enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura.


    Responde a la necesidad de enseñar la lectura y la escritura desde el ciclo inicial en una perspectiva pedagógica, que articula los conocimientos que los niños construyen en interacción con el medio en que se desenvuelven, con los procesos de enseñanza escolar, en busca de continuidad entre ellos. Asimismo, se plantean algunas propuestas para nutrir la discusión actual y las condiciones de viabilidad práctica en las instituciones respecto de varios puntos centrales de la educación de los niños: ¿El profesor enseña o acompaña? ¿En el nivel inicial y en preescolar solo se juega y en primer grado se aprende? ¿La inserción del juego en el aula lo invalida como posibilidad de desarrollo durante los primeros años? ¿Qué se debe evaluar en los niños durante sus primeros años en la institución? ¿En los primeros años solo se producen desarrollos en los niños y posteriormente viene el aprendizaje? ¿En los colegios deben permanecer separados los niveles iniciales de los de primaria, en sus objetivos y en su estructura? ¿Se puede iniciar el aprendizaje de la lectura y la escritura desde el nivel inicial, en preescolar o solo debe hacerse desde primer grado? ¿Cuál es la mejor forma de alfabetizar a los niños? ¿Por qué hay apego a los métodos de enseñanza? ¿La selección de un método de enseñanza garantiza el aprendizaje? ¿Se debe promover o evitar el uso de recursos tecnológicos en el aula?


    Esperamos que recorrer el contenido de las páginas de este libro se constituya en una invitación al lector a participar de esta discusión, siempre susceptible de ser enriquecida con otras voces, otras experiencias, otras investigaciones y otras preguntas.

  


  
    Introducción


    En las etapas iniciales de la educación, se ejerce una enorme influencia sobre los niños1 que asisten a los jardines infantiles, preescolares y centros de atención. Esta influencia abarca todos los ámbitos del ser, de manera que una institución que se dedique a educarlos debe plantearse muy seriamente qué tipo de personas quiere formar, y hacerlo con mucho cuidado, porque todas y cada una de las acciones que se adelanten en la institución insidirán en la clase de interacciones que van a tener con la sociedad y con la cultura. En este sentido, es muy importante tener presente que los niños se están formando para aprender a conocer, pero también para aprender a ser, a hacer y a vivir juntos, lo cual implica un proceso más centrado en las operaciones que puede realizar la mente en tareas específicas, así como en las interacciones con los pares, los adultos y el entorno físico, social y cultural, y no en la enseñanza de contenidos.


    Ahora bien, ¿qué significa esto en el contexto de la educación inicial, preescolar y primeros grados? La escuela, incluida en ella el ciclo de educación preescolar, así como los jardines y hogares infantiles, son instancias de socialización secundaria. Después de la familia, son las instituciones que más influyen en el desarrollo de las personas. Es decir que lo que allí se haga determina en gran medida lo que podrán hacer en sociedad. Una de las principales potencialidades de estas etapas de la educación es el desarrollo del lenguaje y del pensamiento y, con ellos, la alfabetización inicial; allí se sientan las bases para el desarrollo posterior y se marcan la diferencia y la continuidad entre la vida en familia y la vida con otras personas distintas del núcleo familiar. Es allí donde el niño empieza a conocer y a aceptar normas que posibilitan su interacción con otros contextos sociales, donde aprende a compartir y a negociar con otros, a percibir las consecuencias de sus actos y de los demás, donde capta la organización de grupos sociales más amplios que la familia y muchas otras cosas más que le sirven por el resto de su vida y que se constituyen en las bases de su interacción social.


    Pero la influencia de la educación inicial no se agota en ese aspecto. En las instituciones de educación inicial, preescolar y primeros grados, se adelantan muchas actividades, algunas de ellas intencionales, otras espontáneas a través del juego, por ejemplo, en las que los niños cimentan las bases de su desarrollo. En este aspecto, hay posiciones diversas con respecto a los objetivos de formación, aprendizaje y desarrollo en esta etapa de la vida. Hay quienes opinan que la educación inicial y preescolar deben ser espacios libres de pretensiones de aprendizaje y hay quienes consideran que, cuanto antes se inicie a los niños en el manejo de ciertas herramientas formales, mejores resultados obtendrán en los grados posteriores. En realidad, esta no es la pregunta correcta, debido a que los procesos de alfabetización inicial por ser de orden social no pueden estar determinados artificialmente por la institución educativa en un nivel específico. Por ejemplo, para un educador de la etapa inicial, puede ser muy claro que el niño no tiene por qué iniciarse en el proceso formal de lectura antes de entrar en el primer grado de educación básica primaria. Sin embargo, aunque no se enseñe intencionalmente a leer, el educador lee cuentos a sus alumnos y después hace preguntas para saber si entendieron y si les gustó; es decir, está trabajando la lectura en un nivel de oyente, tal como se hace en otro contexto social como la familia. Por otra parte, está familiarizando a los niños con una estructura narrativa determinada, que en este ejemplo es la del cuento. Por supuesto, esta no es la única estructura que se presenta en las instituciones de educación inicial. Allí siempre están presentes las rondas, las rimas y las poesías, entre otras. Este manejo de diversas estructuras de textos, con diferentes intencionalidades, es un aprendizaje muy complejo en el campo de la comunicación. Sin embargo, se presenta desde los primeros años de educación inicial.


    Como se puede apreciar, el desarrollo del lenguaje, de la comunicación y de las interacciones sociales se da en el ámbito de la educación inicial, aun sin que exista mucha conciencia de que ello está sucediendo, debido en buena medida a que se considera que en los primeros años solo se debe jugar y que el trabajo vendrá después. Esta concepción se deriva de una separación artificial que la escuela ha venido haciendo, porque se confunde la actividad con el contenido y con el fin. Es decir que el juego como actividad siempre tiene un contenido y que, si bien el fin del juego puede ser la diversión, por su naturaleza, incluye contenidos de orden social, lingüístico y cognitivo, entre otros. Este contenido, en general, es ignorado por los educadores. Pitluk (2012) afirma: “Muchas discusiones se asientan en una controversia incorrecta basada en la oposición creada entre el juego y los contenidos, entre el jugar por jugar y el juego como un jugar para enseñar, como si fueran aspectos que se descartan mutuamente” (p. 17).


    Aunque los contenidos de los juegos remiten a diversos desarrollos de los niños, en este libro se centra la atención en los contenidos que tienen relación con los procesos de lectura y escritura. Un ejemplo concreto de esta situación es el de los juegos en que los niños hacen sus trazos en una receta médica, en un mensaje a sus amigos o en la ruta para descubrir un tesoro. En general, estos trazos se ven como algo muy “llamativo y simpático”, pero se ignora en ellos la presencia de la génesis de la comunicación escrita y de los aprendizajes y desarrollos que se están configurando.


    
      
        
      

      
        
          	
            En los juegos de los niños, se encuentran muchas situaciones de producción de representaciones mentales que hacen parte de la génesis de la alfabetización inicial.

          
        

      
    


    Paradójicamente, al tiempo que se ignoran estos trazos que tienen una intención comunicativa, se inicia con mucha frecuencia con el llamado trabajo de “preescritura”, que está fundamentalmente centrado en el ­manejo de trazos gráficos que preparan a los niños para elaborar las letras cuando inicien el proceso sistemático de aprendizaje de la escritura. Vale la pena aclarar que a estos ejercicios debería llamárseles “precaligrafía”, en cuanto contribuyen a preparar a los niños para desarrollar una buena caligrafía, pero por sí solos no garantizan el desarrollo de la escritura, porque esta es mucho más que hacer bien las letras. La escritura se sirve de la caligrafía para expresarse gráficamente, pero no es lo más importante. Lo más importante en la escritura es la expresión que lleva a la comunicación.


    Los aprendizajes que se hacen en las instituciones educativas demandan acciones intencionales y planificadas por parte de los profesores, que lleven a los niños gradualmente a aumentar su comprensión y competencia en el manejo de aspectos simbólicos que existen social y culturalmente. Es claro que no son solo las acciones las que promueven desarrollo, sino que es necesario reflexionar sobre los resultados de tales acciones desde etapas iniciales del proceso. En realidad, gran parte del trabajo de los educadores debería estar orientado a conducir a sus estudiantes a la reflexión (o metacognición) sobre estos resultados de las acciones. Como se mostrará más adelante, es posible desarrollar estas reflexiones en los niños. Aunque no se atienda intencionalmente a estas situaciones en los niños del nivel inicial de educación, en la práctica se está dando todo el tiempo, así que lo que puede hacer el educador es atender a estas reflexiones y retomarlas tanto individualmente como en grupo, para promover avances en el desarrollo de sus alumnos. Un ejemplo puede aclarar esta afirmación. Cuando un niño está preguntando “¿qué dice aquí?”, el profesor puede preguntarle qué cree que dice ahí y por qué. De esa manera, le está ayudando a acercarse a anticipar el contenido de ese texto a partir del contexto, lo cual es un excelente estímulo para el desarrollo de la comprensión de lectura. Por otra parte, le permite al profesor conocer las razones en que el niño se está apoyando para anticipar el contenido del texto.


    Se requiere hacer modificaciones importantes en los procesos de observación y seguimiento al trabajo de los niños, es decir, a la evaluación. Por supuesto, esto debe llevar también al educador a tener más control sobre sus acciones educativas, pedagógicas y didácticas, puesto que la observación y el seguimiento bien encauzados conducen a revisar y adecuar permanentemente el diseño de sus estrategias y actividades diarias con los niños, de modo que resulten productivas para el crecimiento de seres más felices y con mejores desarrollos en todas las áreas.


    Este libro está estructurado en cuatro capítulos. En el capítulo 1, se presentan las bases teóricas de los procesos de lectura y escritura, apoyadas en resultados de investigaciones adelantadas sobre el aprendizaje de la lectura y la escritura; a lo largo de la presentación, estos resultados se relacionan constantemente con las implicaciones que tienen para la enseñanza. En el capítulo 2, se presentan algunos análisis de las prácticas de enseñanza. En el capítulo 3, se exponen las bases pedagógicas para la alfabetización inicial, que sirven de plataforma para el trabajo en el aula en la enseñanza de la lectura y la escritura. Por último, en el capítulo 4, se presentan aspectos didácticos para la enseñanza de la lectura y la escritura desde el nivel inicial hasta los grados primero y segundo, señalando procesos articuladores y teniendo en cuenta las particularidades de las edades de los niños en cada uno de ellos. Podrá sorprender al lector que se hable de la enseñanza de la lectura y la escritura desde tan temprana edad. Esta postura obedece a la necesidad de buscar continuidades entre lo que pasa en el contexto social, en las aulas del nivel inicial y en las de los primeros grados y a la necesidad de poner sobre la mesa la importancia del trabajo del profesor (o educador) de los más pequeños.


    Esta breve presentación muestra la necesidad de hacer ajustes a las formas de enseñanza. Esto hace parte de la dinámica de mejoramiento de las prácticas en el aula. De hecho, no es algo atípico, porque las políticas y propuestas de enseñanza y las consideraciones sobre la alfabetización inicial y el aprendizaje de la lectura y la escritura en los niños han variado mucho a lo largo de la historia.

    


    
      
        1 En este libro cuando se habla de niño se alude a niño y niña.

      

    

  


  
    1. Bases teóricas de los procesos de lectura y escritura


    El proceso de escritura


    El jardín, los hogares infantiles y los niveles de preescolar, así como los primeros grados de educación básica en los colegios, son espacios de interacción social en los que los niños tienen una gran posibilidad de desarrollar su lenguaje y su comprensión del mundo a través de él. Dada la etapa del desarrollo en que están los niños que asisten a estas instituciones, los avances que allí se dan son altamente significativos y se constituyen en las bases de los desarrollos posteriores.


    Como ya se dijo, tradicionalmente la enseñanza de la escritura se ha asociado con actividades perceptivo-motoras, de direccionalidad y de orientación en el espacio, entre otras, que preparan a los niños para hacer buenas planas de letras y de figuras, sin que necesariamente faciliten su proceso de alfabetización inicial y de aprendizaje de la lectura y la escritura. El trabajo en el preescolar se reducía a este tipo de actividades, bajo el supuesto de que, si los niños tenían un buen desarrollo perceptivo motor, buena orienta­ción espacial y manejo del espacio y buen desarrollo de la motricidad tanto fina como gruesa, automáticamente se produciría el aprendizaje de la escritura. Quizá esta idea persistió durante mucho tiempo porque se confundía la caligrafía con la escritura. Es necesario aclarar que estos desarrollos son deseables, pero no se constituyen en la base del aprendizaje de esta.


    
      
        
      

      
        
          	
            Las planas sirven para hacer buenos trazos caligráficos; y las copias para reproducir lo que otro dice, pero no se aprende a escribir por medio de ninguno de estos dos ejercicios. La escritura es un proceso mucho más complejo, que involucra el pensamiento.

          
        

      
    


    Hace cerca de cuarenta años que los aportes de investigadoras como Ferreiro y Teberosky (1979) han hecho volver la mirada de quienes trabajan en educación hacia los procesos de lectura y escritura, teniendo en cuenta que se requieren socialmente y rescatando la importancia de considerar los procesos y ritmos de aprendizaje y de desarrollo que varían de niño a niño y de un contexto sociocultural a otro. Uno de los aspectos sobre los cuales estas autoras han llamado la atención es que, precisamente, por ser procesos de naturaleza social antes que escolar, los niños inician el trabajo cognitivo en el sistema de escritura mucho antes de que la institución escolar se lo proponga, de manera que, cuando ingresan al sistema educativo, ya se han planteado hipótesis sobre la escritura, que tratan de comprobar de distintas maneras.


    Asimismo, han llamado la atención acerca de la propuesta que hace la escuela a los niños. La escuela tradicional inicia el proceso con la enseñanza de letras y palabras que repiten sílabas, asumiendo que de esta forma empiezan por lo “más fácil” para el estudiante. Sin embargo, siguiendo la evolución constructiva de la escritura que se da en los niños, el reconocimiento de cada letra hace parte de una etapa muy avanzada en su desarrollo (véase figura 1).


    
      
        
      

      
        
          	
            El reconocimiento de las letras es un punto de llegada y no un punto de partida en el proceso de construcción de la lengua escrita; pero, después de conocerlas, el proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura continúa. Es necesario saber cómo enseñar a los niños tanto antes como después del conocimiento de las letras.

          
        

      
    


    Figura 1. Conocimiento de letras sin valor fonético
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    Fuente: Texto elaborado por niño en el nivel de transición (6 años). ¿Qué es el amor?


    Este niño escribe con lo que le han enseñado: sílabas “ma me mi mo mu, pa pe pi po pu, oso…”. Sin embargo, todavía no ha resuelto hipótesis que le permitan entender cómo se escribe. Es un ejemplo típico de un aprendizaje estereotipado a partir de la enseñanza tradicional de sílabas.


    Conviene señalar que los aportes que vienen de la investigación básica, como los hechos por Ferreiro y Teberosky (1979), no siempre son fáciles de aplicar a la educación, y salvo algunas pocas excepciones de desarrollos didácticos exitosos, las instituciones escolares se vieron afectadas por un manejo espontaneísta de los procesos de lectura y escritura, que ­trajeron como consecuencia mayor demora en la apropiación de la lengua escrita en los niños, y no siempre con resultados exitosos. Esto sucedía porque, al tener en cuenta que la lectura y la escritura son procesos de naturaleza social, muchos educadores consideraban que debía darse de manera “natural”, si se permitía a los niños escribir como pudieran. Esta posición dejaba de lado la intervención y la influencia que la escuela y los profesores, mediante la enseñanza, pueden y deben tener en los procesos de desarrollo de los niños, y así se desperdiciaba una valiosísima oportunidad de estimularlos y enriquecerlos. Se consideraba, además, que el profesor no debía enseñar, sino que debía constituirse en un guía, un acompañante o un mediador, y así se le despojaba de su función de enseñar. Los resultados de asumir esta posición no han sido positivos.


    Muchos profesores interesados en mejorar esta situación formulaban la pregunta de si se debía iniciar la enseñanza de la lectura y la escritura desde el preescolar, con el fin de que estos desarrollos se dieran más tempranamente. Este interrogante tuvo defensores, pero también detractores que señalaban que esto era presionar al niño y violentar su ritmo normal de desarrollo. Emilia Ferreiro, pionera en la investigación en este campo, señala que esta es una pregunta mal planteada, porque no es el adulto quien decide en qué momento empieza el niño a relacionarse con la lengua escrita, sino que es el medio social el que lo posibilita. Eso significa que seguramente un niño en edad preescolar, en un medio alfabetizado, ha entrado en contacto con la lengua escrita sin que los adultos que lo rodean se lo hayan propuesto, porque ha visto letras en los avisos, en las propagandas, en la televisión, en el celular, diversos mensajes y marcas de los productos, entre otras posibilidades. Ese hecho determina que el niño formule hipótesis sobre el sistema de escritura y, por tanto, empiece a buscar la manera de darles respuestas apropiadas.


    
      
        
      

      
        
          	
            La relación de cada niño con la lengua escrita se inicia tempranamente y no requiere la presencia de un profesor al frente. Sin embargo, una vez iniciado este contacto, es mucho lo que puede hacer un profesor para facilitar la alfabetización inicial respetando los diferentes ritmos de desarrollo.

          
        

      
    


    Construcción de la lengua escrita


    Las investigaciones de Ferreiro y Teberosky (1979) muestran tres tipos de código gráfico utilizado por los niños en el inicio del proceso de aprendizaje de la lengua escrita: “múltiples trazos, carácter único y número limitado de caracteres” (p. 184); el primero y el segundo se presentan como característicos de los niños más pequeños, mientras que el tercero muestra una escritura más evolucionada en niños más grandes que han tenido mayores oportunidades de acercamiento a la escritura. De igual manera, las mismas autoras refieren los niveles en la construcción del sistema de escritura.


    Históricamente, es posible ver la transformación de la escritura a lo largo de la historia de la humanidad como una forma de comunicación que trasciende el tiempo y el espacio. Así, primero se dieron los dibujos representativos, luego los pictogramas, después los ideogramas, posteriormente los silabarios y al final la escritura alfabética o consonántica.


    Al aceptar que el conocimiento es una construcción, se advierte que la relación entre la escritura alfabética y los aspectos sonoros del habla debe ser descubierta por cada niño, por medio de la modificación de esquemas preexistentes y la exploración de diversos portadores de texto,1 con la ayuda de un lector que lo apoye en su reconocimiento sonoro y escrito; en la escuela, este lector experto es el profesor. En este proceso, los errores deberán ser aprovechados para facilitar avances cognitivos sobre la ­escritura. Existen muchas formas de superar los errores y corregirlos desde un punto de vista constructivo: el intercambio de opiniones entre niños, información por parte de los compañeros (lo que promueve la reflexión y posteriormente la corrección), la participación de todo el grupo en la corrección de algún escrito, el intercambio de trabajos entre equipos de niños o la intervención del profesor para conducir a la reflexión.


    
      
        
      

      
        
          	
            Durante el proceso de construcción de la lengua escrita, a los niños se les presentan conflictos cognitivos que requieren ser resueltos con la ayuda de un adulto. Parte de la tarea del profesor es saber reconocer estos conflictos para no confundirlos con errores y saber cómo ayudar a los niños a resolverlos.

          
        

      
    


    El proceso de inicio de la escritura plantea varios conflictos cognitivos para los niños. “Según Piaget: en la relación del todo con las partes, hay dificultad para representar con elementos discontinuos lo que es continuo” (Ferreiro y Gómez, 1988, pp. 100-103). Esta situación lleva a los niños a plantear hipótesis que les permitan resolver el conflicto que se les presenta. A medida que el proceso avanza, las hipótesis se van modificando. La modificación de hipótesis se va dando con respecto a diferentes situaciones; por ejemplo, muestran dificultad para definir el límite entre la escritura y el dibujo, porque entre ellos encuentran una relación figural y espacial que tendrán que diferenciar mientras avanzan en su proceso; así también se plantearán preguntas relacionadas con la variedad y cantidad de grafías que debe tener un escrito para que pueda ser leído, el reconocimiento de que las letras son objetos sustitutos o explicativos de dibujos, la cantidad mínima de grafías, que en la mayoría de los casos es de tres por palabra, la diferencia entre el todo y las partes que componen una palabra, etc. De esta manera, podemos concluir que la problemática del niño se plantea al intentar comprender la estructura misma del sistema de escritura, porque demanda un trabajo de orden cognitivo bastante complejo.


    Existen tres principios que fundamentan la confusión cognitiva y la resolución de las problemáticas que se le presentan al niño durante su proceso de apropiación de la lengua escrita:


    Principios funcionales, mientras el niño resuelve el problema del cómo y para qué escribir. Las funciones específicas que asigne a la escritura dependerán de la necesidad que siente el niño de conocerla. Principios lingüísticos, que se desarrollan mientras el niño resuelve el problema de la forma en que la lengua escrita está organizada. Principios relacionales, que se presentan mientras el niño resuelve el problema de cómo la lengua escrita llega a ser significativa, cómo representa las ideas, conceptos, los objetos. (Ferreiro y Gómez, 1988, p. 109)


    Durante el desarrollo de los principios funcionales se da la participación del niño en eventos de lectura y escritura que se convierten en momentos significativos que va interiorizando, quien utiliza estas situaciones para diferentes finalidades como “controlar la conducta de los otros; para un fin interpersonal, como presuntas representaciones de experiencias reales o imaginarias; como un lenguaje heurístico explicativo y como extensión de la memoria” (Ferreiro y Gómez 1988, p. 110), lo cual permite la identificación de sus dibujos y las propiedades que los diferencian de otros.


    Los principios lingüísticos son aquellos que la sociedad exige como necesarios dentro de un texto, porque marcan la pauta para que tenga o no cohesión, lógica y coherencia; estos son los principios ortográficos, los sintácticos, los semánticos y pragmáticos. Cada uno de ellos con sus características ayuda al lector a comprender de una forma integral la idea que el autor quiere presentar.


    Y finalmente los principios relacionales, que son los más avanzados del proceso, buscan relacionar “la escritura con el objeto y con su ­significado, la escritura con la percepción visual de la ortografía, la escritura con el lenguaje oral y la escritura con la interrelación de los sistemas gráfico-fonológicos” (Ferreiro y Gómez, 1988, p. 119), llegando a la culminación del aprendizaje inicial de la escritura como un medio que permite la comunicación con una finalidad determinada.


    Los desequilibrios cognitivos que se presentan durante el proceso de construcción de la lengua escrita permiten una reestructuración del pensamiento, lo cual se evidencia en los diferentes periodos por los que los niños van avanzando hacia la escritura convencional. Así, las hipótesis de cantidad y de variedad se convierten en uno de los primeros avances cognitivos, porque entonces ya no es suficiente con hacer círculos y palos o muchas líneas sucesivas, sino que también lo es que las palabras tengan un mínimo de letras, ya sea tres o más, y que los caracteres se vean diferentes dentro de esa palabra, ya que sus sonidos lo son (véase figura 2).


    Figura 2. Texto con dibujo y letras con exigencia de cantidad y variedad


    
      [image: ]

    


    Fuente: Texto elaborado por niño en el nivel de transición (6 años). ¿Qué hay en el cielo?


    Este niño expresa sus ideas con algunas letras. Sin embargo, en cada palabra, escribe mínimo tres letras y así da cuenta de la exigencia de cantidad, y en cada palabra incluye al menos dos letras diferentes, con lo cual da cuenta del criterio de variedad.


    Después se hace necesario tomar conciencia de las diferencias interfigurales cuando las palabras son diferentes, esto quiere decir que, si las palabras suenan y significan diferente, deben tener una variación así sea mínima entre las grafías que componen cada una. Según la lógica de los niños, no es posible leer una palabra que no tenga diferentes letras. Posteriormente, se presenta un desequilibro cognitivo que demanda el reconocimiento de la fonetización de la escritura, ya que los niños son conscientes de que las grafías se diferencian “teniendo en cuenta los significantes orales, es decir, como suenan las palabras” (Kaufman, Castedo, Teruggi y Molinari, 2001, p. 21).


    En una etapa más avanzada del proceso de construcción de la lengua escrita, se plantea la hipótesis silábica como una respuesta a la necesidad de encontrar una correspondencia oral con la escrita. A un paso de la escritura alfabética, se da la etapa silábico-alfabética, en la cual “algunas sílabas son analizadas como una totalidad y otras admiten una descomposición en elementos menores (fonemas)” (Kaufman et al., 2001, p. 23) (véase figura 3).


    Esta niña alterna en su escritura las producciones silábicas con las alfabéticas y hace una producción característica de la hipótesis silábico-alfabética.


    Finalmente, cuando los procesos de conceptualización llegan a su última etapa, se puede decir que “un niño que escribe alfabéticamente ha descubierto dos leyes fundamentales que organizan nuestro sistema de escritura: la correspondencia sonora y el valor sonoro convencional de las letras, esto significa comprender que existe cierta relación convencionalmente establecida entre fonemas y grafemas” (Kaufman et al., 2001, p. 98) (véase figura 4).


    Figura 3. Escritura en transición silábico-alfabética
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    Fuente: Texto elaborado por niña en el nivel de transición (6 años). ¿Qué hay en el cielo?


    Figura 4. Escritura alfabética
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    Fuente: Texto elaborado por niño en el nivel de transición (6 años). ¿Qué es el amor?


    Este niño ya ha descubierto la correspondencia entre la grafía y el sonido de cada letra. Su escritura ya es alfabética.


    En consecuencia, es necesario comprender que el proceso de avance en los niveles de conceptualización del niño con respecto a la lengua escrita debe aparecer sin ser presionado, pero tampoco ignorado, por lo cual el profesor debe ayudar de forma activa a que este proceso se lleve a cabo, crear un entorno alfabetizador que fomente las actividades de lectura y de escritura en el niño y ayudarlo en su construcción.


    A efectos de comprensión del proceso de construcción de la lengua escrita, se presentan por separado los momentos de su desarrollo. Vale la pena anotar que ellos sirven para comprender el tipo de hipótesis que se plantean los niños sobre la escritura y no para clasificarlos. En la medida en que se comprendan estos momentos, el profesor podrá plantear a los niños preguntas que contribuyan a resolver sus conflictos cognitivos.


    
      
        
      

      
        
          	
            El conocimiento de las etapas por las que pasan los niños en el proceso de construcción de la lengua escrita sirve para comprender el sustento de cada uno de sus conflictos ­cognitivos; no tienen una función clasificatoria.

          
        

      
    


    En el momento uno, el niño busca reproducir los rasgos típicos de la escritura. En este momento, cuenta más su intención subjetiva que los rasgos objetivos de la producción. En general, estos trazos iniciales no se reconocen como parte del proceso de la escritura, pero, cuando se rechazan, se desaprovechan como oportunidad de producir avances (véase figura 5).


    Texto con inserción de dibujo entre las letras para completar el significado que quiere expresar.


    Figura 5. Texto con inserción de dibujo
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    Fuente: Texto elaborado por niña en el nivel de transición (5 años). ¿Dónde estábamos antes de nacer?


    En el momento dos, los niños consideran que, para escribir cosas diferentes, debe haber diferencias objetivas en los trazos. No importa si estos todavía no son letras o si se mezclan letras con números y otro tipo de trazos gráficos (véase figura 6).


    En este texto, se evidencia que hay un amplio conocimiento del trazo de las letras; sin embargo, la niña todavía no ha resuelto hipótesis que le permitan entender cómo funciona el sistema de escritura. Es un ejemplo claro de que el conocimiento de las letras no garantiza que se haya aprendido a escribir (véase figura 7).


    Figura 6. Conocimiento de letras con nivel incipiente de escritura
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    Fuente: Texto elaborado por niño en el nivel de transición (6 años). ¿Qué es el amor?


    
      
        
      

      
        
          	
            Si bien es importante que los niños conozcan las letras, esto no garantiza que aprendan a escribir.

          
        

      
    


    En este texto, se ven letras con intención comunicativa, pero su autora todavía no se plantea hipótesis con respecto al funcionamiento del sistema de escritura, más allá de saber que se escribe con letras, lo cual en sí mismo es un buen avance.


    Figura 7. Trazo de letras sin correspondencia sonora
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    Fuente: Texto elaborado por niña en el nivel de transición (6 años). ¿Qué hay en el cielo?


    El momento tres se caracteriza por el intento de dar un valor sonoro a cada una de las letras del escrito. El niño juega con una hipótesis muy importante que se denomina hipótesis silábica. Consiste en que le asigna a cada trazo un valor silábico. Esta hipótesis es de gran importancia, porque, cuando sobran o faltan grafías en ese intento de correspondencia grafía-sílaba, el niño empieza a tener un desequilibrio cognitivo que lo lleva a buscar la correspondencia grafía-sonido. Es bastante frecuente que, cuando un niño está en esta etapa, se le considere como un niño con problemas de aprendizaje porque “omite letras” y sea remitido a atención especializada, cuando lo que necesita es la intervención oportuna del profesor para producirle un conflicto cognitivo sobre su producción escrita e inducirlo con preguntas para que lo resuelva (véase figura 8).


    Figura 8. Escritura silábica
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    Fuente: Elaboración propia.


    Cada trazo representa un valor silábico.


    El momento cuatro es la transición de la hipótesis silábica a la alfabética. En este momento, el niño busca esa correspondencia grafía-sonido y vacila frecuentemente en sus interpretaciones de las escrituras. Cuando los niños están pasando por este momento, también suelen ser remitidos a terapias, porque se considera que el niño omite letras por alguna dificultad perceptiva o de atención y se ignora que la situación obedece a procesos cognitivos de alta complejidad (véase figura 9).


    Figura 9. Hipótesis en transición silábico-alfabética
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    Fuente: Texto elaborado por niña en el nivel de transición (6 años). ¿Qué es el amor?


    En este texto, la niña asigna a casi todas las letras un valor fonético, pero en algunos casos representa una sílaba con una sola letra. Es un ejemplo de la hipótesis en transición silábico-alfabética a la alfabética, en la que además hay hiposegmentación en las palabras.


    Por último, se presenta el momento cinco, que es el de la escritura alfabética. En este momento, el niño ya está en condiciones de asignar valor sonoro a cada una de las letras. Es necesario resaltar que, cuando los niños llegan a esta situación, ya han recorrido un largo camino que implica trabajo cognitivo, lingüístico y social. Sin embargo, como ya se mencionó, algunas propuestas pretenden empezar en esta etapa (véase figura 10).


    Figura 10. Texto con escritura alfabética
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    Fuente: Texto elaborado por niño en el nivel de transición (6 años). ¿Qué es el amor?


    Este niño ya puede escribir asignando a cada letra un sonido, aunque todavía no tenga un buen manejo del espacio, ni la caligrafía sea bonita.


    Continuación del proceso de enseñanza de la escritura para promover nuevos avances


    Algunas de las dificultades que se presentan a los niños después de haber descubierto la correspondencia sonido-grafía tienen que ver, por ejemplo, con la separación entre palabras, tarea nada sencilla. Es posible que, a un adulto, que ya tiene un amplio bagaje con la lengua escrita (que se conoce como información no visual [Smith, 1983]) le parezca incomprensible que un niño escriba las palabras sin separación, a lo cual se le llama hiposegmentación (por ejemplo “megusta”) o separadas, partiendo las palabras, a lo cual se le llama hipersegmentación (por ejemplo “el perro gran de”). Sin embargo, para un niño puede ser bastante desconcertante encontrarse frente a estas situaciones de escritura: “me lo devuelve” y “devuélvemelo”, o aún más complicado: “entorno” y “en torno”, “abordo” y “a bordo”, “silenciosamente” y “silenciosa mente”, “la caza” y “cázala”, “a costa” y “Acosta”. Cada una de las dos expresiones tienen los mismos componentes, pero se dividen en partes diferentes. Para llegar a entender esta diferencia, se requiere recorrer un largo camino y una amplia experiencia con la escritura y con la lectura, además de una gran cantidad de información no visual.


    Es necesario detenerse a pensar en todo lo que la evolución de la escritura implica desde el punto de vista del tiempo y los avances conceptuales, porque, cuando los estudiantes llegan a dominar el código de escritura, con separaciones correctas entre palabras y una buena ortografía, todavía no son escritores en el sentido estricto de la palabra. Entonces, ¿qué falta? Falta el desarrollo de la habilidad para producir textos con sentido, coherentes y cohesionados, lo cual va mucho más allá de la simple transcripción de fonemas en grafías. Todavía la escuela tiene que seguir pensando en cómo convertir a sus alumnos en personas que puedan comunicarse a través de la escritura, sin olvidar en este proceso la creatividad.


    
      
        
      

      
        
          	
            Los niños después de ser alfabéticos se enfrentan con otras preguntas de orden cognitivo y lingüístico relacionadas con la escritura. Todos los profesores de segundo grado en adelante deben ocuparse de continuar enseñando a escribir, ayudando a los niños a resolver nuevos interrogantes.
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