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Los quebrantos de la poesia.
Alteraciones del lenguaje figurado e implicaciones educativas
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Antonio, lenguaje y realidad

Antonio es un paciente afdsico que sufrié una lesion localizada parcialmente en el
hemisferio derecho y fundamentalmente en el hemisferio izquierdo en la parte
posterior del Iobulo temporal. La etiqueta general que lo describe segun los infor-
mes clinicos es poseer una afasia acustica amnésica, que le dificulta la retencién a
corto plazo de ciertos mensajes v, por lo tanto, un procesamiento semantico mas
efectivo de la informacion. Sin embargo, en su rehabilitacion, cumplidas ciertas
etapas terapéuticas y de alivio de la lesion desde el punto de vista médico, la mejo-
ria en términos de los usos de la memoria fue significativa. Pero a esta recupera-
cion cognitiva de la memoria a corto plazo se le uni6 la explicitacién de otras
carencias cognitivas lingiiisticas un poco curiosas desde el punto de vista del uso
del lenguaje y su relacion con el mundo.

Antonio es un muchacho de 28 anos que antes del accidente tenia una vida
intelectual activa tanto en el campo de la ingenieria, que es su profesién, como en el
de la poesia. A pesar de su formacién profesional en ingenieria, se habia distingui-
do con algunos premios universitarios en concursos de cuentos v poesia. Sin em-
bargo, después del accidente, parecia como si se hubiera dado un golpe en el espacio
cerebral de los versos dejando el espacio del razonamiento 16gico formal casi intac-
to, o por lo menos muchisimo mejor que el otro. Su incapacidad para entender las
metaforas era casi total mientras su capacidad para razonar de manera légica for-
mal era bastante acertada: una metdfora lo llevaba a una situacidén angustiosa al
concebirla como una falsedad patente y absurda, mientras que una ecuacién o una
enunciacion literal lo llevaba a un estado de tranquilidad emotiva al concebirla
como “una verdad obvia”.

De una manera natural, Antonio respondia con alta efectividad a tareas que
implicaran un uso convencionalizado del lenguaje v, en especial, si los referentes
obedecian a los objetos que €l veia o conocia dentro de su espacio cotidiano. Anto-
nio era altamente efectivo al resolver ecuaciones, desarrollar pequefios procesos de
razonamiento proposicional, ordenar series de eventos, explicar algunos fenome-
nos fisicos, argumentar un hecho, etc. Ademds, lingtiisticamente su gramatica era
bastante adecuada tanto oralmente como por escrito. Sin embargo, el proceso de
atribucion de significados a las metdforas para él era un imposible. Para Antonio
eran falsas o absurdas todas aquellas enunciaciones que no correspondian a un referente o
no podian ser presentadas en un proceso de argumentacion ldgica. En otras palabras, el
lenguaje figurado y todas sus apariciones en el poema, en el chiste o en la conversa-
cidn de la vida cotidiana, para Antonio eran modalidades extrafas e incomprensi-
bles del hablar sin relacién con la realidad. Toda la poesia que habia escrito
anteriormente al accidente le parecia incomprensible y sin ningtin sentido; las me-



taforas le parecian simplemente falsas o absurdas, y no comprendia por qué al-
guien las podia utilizar en una conversacién o en un texto.

Si a Antonio se le decia: “Ese hombre perdio la cabeza por una mujer”, €l con-
sideraba que ese hombre habia muerto o habia sido decapitado o habia sufrido un
accidente. Los significados de los enunciados para €l se obtenian solamente con
referencia a los hechos.

Ala ausencia de metdforas se le unia una dificultad gigante para el ejercicio de
laimaginacién libre. Antonio siempre tenia dificultad en realizar inferencias si ellas
implicaban un uso de la imaginacién y si no existian objetos u hechos que contras-
taran su idea. 5i a Antonio se le pedia completar el enunciado: “Si llueve esta tarde,
entonces ...” Antonio respondia: “llueve esta tarde”.

Los esquemas de Antonio, en cierto modo, eran analogos al esquema de la
verdad de Tarski’, que se ejemplifica en la oracién: “La nieve es blanca” es verda-
dera si y s6lo si la nieve es blanca, en la que en la primera parte del enunciado, lo
que estd entre comillas, “la nieve es blanca”, se refiere a algo que se estd nombran-
do, diciendo, mientras en la segunda parte, sin comillas, la nieve es blanca, estamos
usando la oracién para designar un hecho que haria verdadera esa oracion.

Para Antonio, los enunciados tenian significado solamente cuando existia un
hecho que hiciera verdad esos enunciados. Por ello sus expresiones “si llueve esta
tarde entonces. .. llueve esta tarde”, “si el sol alumbra entonces... el so] alumbra”,
donde la segunda parte del enunciado hace referencia al hecho. Para Antonio, era
casi imposible librarse de los referentes o de las relaciones de causalidad, y su rea-
lidad expresada en el lenguaje sélo podia ser forjada por un mundo de objetos o de
proposiciones logico-formales.

Las realidades posibles o aquellas que surgen de la imaginacion y que se ex-
presan en el lenguaje metafdrico para Antonio estaban vedadas. El estaba prisione-
ro de una realidad constituida por objetos vy hechos, y por formas de razonamiento
I6gico formal en que la necesidad v la suficiencia son requisitos ineludibles. Anto-
nio era un marginado de la poesia.

Quebrantos de la imaginacién

Jakobson (1974) sefiala que los afdsicos, que tienen trastornos de la semejanza, que
estan relacionados con déficit en la metaforizacion, cuanto mas dependan sus pala-
bras del contexto, mds éxito tendrdn en sus esfuerzos de expresion. En muchos
casos estos afasicos son incapaces de enunciar una frase que no responda a una
situacion que se les presenta. La frase “estd lloviendo” no puede enunciarse a me-
nos que el sujeto vea que realmente lueve (p- 114). Vigotski (1993), en la conferen-
cia 5 del tomo I de sus obras escogidas, relata un caso de dependencia de los

enunciados a los objetos del mundo o a los hechos vy relaciona la situacién con
debilidades de la imaginacién.

En el instituto de Frankfurt fueron descritos por primera vez casos en que un
paciente afectado de paralisis del lado derecho, pero que conservaba la facultad
de repetir las palabras que ofa, de comprender el lenguaje y escribir, era
incapaz de repetir la frase. “Puedo escribir bien con la mano derecha”, v
siempre sustituia la palabra “derecha” por “izquierda”, porque en realidad
podia escribir s6lo con la mano izquierda, mientras que con la derecha no.
Repetir una frase que incluyera algo que no correspondiese a su estado le
resultaba imposible. Como se ve en el experimento, no podia al mirar por la
ventana cuando hacia buen tiempo, repetir la frase: “Hov Hlueve” o " Hoy hace
mal tiempo”. Por consiguiente, la facultad para imaginafsc lo que no veia en el
momento dado resultaba imposible para €l. Mds complicado era cuando le
pedian utilizar por su cuenta una palabra que no correspondiese a la realidad

" El esquema de la verdad de Tarski para lenguajes formales poster
naturales hace alusién a la manera como se construyen signifi
enunciados tienen un significado siempre y cuando les corre
a un enfoque referencial del lenguaje.

1ormente utilizado por Davidson para lenguajes
cados en correspondencia con los hechos. Los
sponda un hecho. En cierto modo. esta teoria obedece



percibida, por ejemplo, cuando le mostraban un lapiz amarillo y le pedian decir
que no era amarillo. Eso le resultaba dificil. Pero le costaba mas decir que el
ldpiz era verde. No podia nombrar un objeto, si eso no correspondia a sus
propiedades, por ejemplo decir “Nieve negra”. No podia pronunciar una frase,
si la combinacién de palabras de que constaba era falsa.

Las investigaciones muestran que una seria infraccién de la funcién verbal estd
relacionada con la reduccién a cero de la actividad imaginativa del sujeto que
padece ese defecto (p. 432).

El lenguaje figurado libera al individuo de las impresiones inmediatas sobre el
objeto y le brinda la posibilidad de representarse tal o cual objeto que no haya
visto; el lenguaje figurado nutre la imaginacién. Pero al mismo tiempo la imagina-
ciéon moviliza al lenguaje mas alld de su literalidad; 1a imaginacion lleva al lenguaje
hasta lo figurativo.

La imaginacién se convierte en hecho cognitivo de alto nivel en el momento en
que las representaciones mentales se convierten en contrafdcticas, es decir, que aque-
llo que se representa se libra de los hechos o de los objetos existentes para conver-
tirse en si mismo en una idea o esquema mental. El lenguaje figurado que alimenta
la poesia o el cuento es el vehiculo de la imaginacién en la medida que libra al
pensamiento de los referentes o de los sucesos de la realidad para crear mundos
ticticios.

Bruner (1996) sefiala la existencia de dos modalidades de pensamiento: a) el
paradigmatico o ldogico cientifico que trata de cumplir el ideal de sistematizacién
matemadtica, formal de descripcion y explicacion; se ocupa de causas generales y de
su determinacion, y emplea procedimientos para asegurar referencias verificables
y para verificar la verdad empirica; su lenguaje estd regulado por requisitos de
coherencia y no contradiccidn, y bj el narrativo que se ocupa de las vicisitudes
humanas, es el que crea la poesia v el cuento y no persigue la verdad sino la com-
prension de la experiencia, su fuente cognitiva fundamental es la imaginacién o la
fantasia y no busca probar formalmente nada sino hacer convincente la ficcion. La
modalidad de pensamiento paradigmatico o légico-cientifico estd relacionada con
el lenguaje literal mientras el pensamiento en su modalidad narrativa esta vincula-
do con el lenguaje figurativo. En este sentido, las alteraciones del lenguaje figurado
son las alteraciones del pensamiento narrativo y estan vinculadas con la imagina-
cion creadora y la ficcidn.

Aceptando esta division de modalidades de pensamiento se podria afirmar
que Antonio habia sufrido un accidente en su narratividad, en su imaginacion crea-
dora ficcional 0 en su capacidad de comprender y producir bellas metdforas, y que
esto es tan tragico como cualquier alteracion en el uso del lenguaje literal.

Contratiempos con la metdfora, la ficcion y el juego

En personas autistas, asi como en algunas modalidades de afasias, en algunas
disfasias de evolucion, y algunas psicosis se encuentran alteradas habilidades de
comprension y produccion de metédforas y por consiguiente de relatos de ficcion.
En el autismo hay una fuerte propension a asociar palabras con objetos o suce-
sos especificos, y se presenta frecuentemente una notoria incapacidad para anali-
zar significados muiltiples, ambiguos y generalizados de las palabras como los que
se presentan en los juegos simbdlicos y en los relatos de ficcién. Leslie (1987) desa-
rrolla la hipétesis de que los nifios autistas a diferencia de los nifios normales, no
pueden salirse momentaneamente de la realidad y construir no-realidades en su
lugar. Los nifios autistas muestran a menudo un juego de cardcter repetitivo y este-
reotipado, y a diferencia de los nifios normales, no son capaces de emprender ac-
ciones de “hacer como si”. Puesto que se necesita de un alejamiento de los referentes
o de los sucesos concretos para construir juegos de ficcion, los nifos autistas mues-
tran deficiencias en las actividades de simulacion y ficcion propios del relato. Se-
gun Leslie, a los autistas les es imposible actuar como si algo que saben que es falso
fuera verdadero. Una nifia puede coger un muneco y fingir que alza un bebé. Esta
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claro que el mufieco no es un bebé pero puede hacer como si fuera un bebeé tempo-
ralmente en la situacion de juego; esta ficcién implica la capacidad para actuar
temporalmente como si algo que es falso fuese verdadero.

La metéfora presente en el relato de ficcion comparte con el juego estas dos
propiedades: a) el ser como si y b) la aceptacion temporal de una situacién como
verdadera sabiendo que es falsa. Cuando se enuncia “Ana es un angel” se sabe que
Ana no es un angel pero por un cierto tiempo (de juego, de ficcion) se acepta que es
un angel, que en otras palabras es aceptar que “Ana es como si fuera un dngel”.

Para los esquizofrénicos la metdfora también se constituye en un problema:
ellos confunden lo literal v lo metaférico en sus propias verbalizaciones. “La poesia
ejemplifica el poder comunicativo de las metdforas cuando se las rotula como tales
mediante signos, lo que contrasta con la oscuridad de la metafora esquizofrénica
que nunca lleva rétulo” afirma Bateson (1991, p. 251). Asi como en una obra de
Moliére un personaje se asombra de que no sabia que estaba hablando en prosa, el
esquizofrénico no sabe que habla con metéforas.

Un psiquiatra de la primera mitad del siglo XX, Von Domarus, en un libro
titulado Language and Thought in Schizophrenia (citado por Bateson, 1993, p. 312)
senalo que generalmente los esquizofrénicos hablan v obran utilizando otras clase
de silogismos denominados “silogismos de la hierba”, a los que Bateson también
llama silogismos de la metdfora.

Un silogismo de la hierba o silogismo de la metdfora toma esta forma:

La hierba perece;
Los hombres perecen;
Los hombres son hierba.

Von Damerous considera que los mensajes de los esquizofrénicos presentan
una estructura silogistica aberrante. Sin embargo, Bateson considera que la formu-
lacion de Von Damerous es s6lo otra manera de decir que la elocucidn esquizofrénica
es rica en metdforas. La particularidad de] esquizofrénico no consiste en que em-
plee metéforas sino que no sepa que emplea metdforas y las confunda con lo literal
asignandoles valores de verdad o falsedad. Un esquizofrénico que dice “Ana es un
angel” significa seguramente que esta en un delirio fantasioso, no que es un poeta.
Para el esquizofrénico decir “Ana es un angel” significa que “Ana es un angel” no
que ‘Ana es como un angel’.

Juegos del lenguaje

Una de las inquietudes que siempre rondan en las teorias sobre la metéfora es si
sus significados dependen de la enunciacion en si misma (descontextualizadas) o
del conjunto de enunciaciones en donde ella esta situada {contexto intralingiiistico)
o del contexto cultural o social de los hablantes (contexto extralingliistico). Y este
cuestionamiento tiene relacion con las concepciones semdnticas o pragmaticas del
lenguaje. Siempre se ha puesto como ejemplo cldsico cémo un enunciado puede ser
metaférico en un contexto Y en otro literal. Asi, el enunciado “Juan es un payaso”
en el contexto del circo se hace literal, Pero en otro contexto puede ser una metafora
al referirse a alguien que es de buen humor o burlesco o poco serio, etc.

En las alteraciones del lenguaje figurado, o contratiempos con la metéfora, la
ficcion o el juego, siempre se deben hacer consideraciones pragmaticas. La ausen-
cia de comprensién de determinadas metdforas en un contexto no implican proble-
ma como si en otros. Asi, no tener capacidad de compre
no sea tan problemadtico en una clase de
a alguien.

Wittgenstein en E/ cuaderno azul , una de sus obras pOstumas, se pregunta ;qué
es el significado de un enunciado? Para Wittgenstein, hay que atenerse a los usos
de las palabras, frases u oraciones para la comprension de la significacion. El fil6-
sofo introdujo la idea de que los usos particulares del lenguaje pueden interpretarse
como actividades lingtiisticas particulares o juegos del lenguaje. Wittgenstein propu-
$0 una gran variedad de juegos del lenguaje, cada uno con su propio modo de

nsién metaférica puede que
anatomia como si cuando se va enamorar



jugarlo y sus propias reglas. En un paisaje de su libro Investigaciones filosdficas, nos
ofrece una lista de juegos del lenguaje:

Dar ordenes y actuar siguiendo 6rdenes

Describir un objeto por su apariencia o sus medidas
Fabricar un objeto de acuerdo con una descripcion (dibujo)
Relatar un suceso

Hacer conjeturas sobre el suceso

Formular y comprobar una hipétesis

Presentar los resultados de un experimento mediante tablas y diagramas
Inventar una historia v leerla

Actuar en el teatro

Cantar a coro

Adivinar acertijos

Hacer un chiste; contarlo

Resolver un problema de aritmética aplicada
Traducir de un lenguaje a otro

Suplicar, agradecer, maldecir, saludar, rezar (Wittgenstein, 1988)

El enfoque de Wittgenstein no considera que el lenguaje ordinario que se pro-
duce en diferentes contextos de uso esté lleno de deficiencias e inconsistencias que
hay que eliminar. Su enfoque representa mas una version de aquello que se identi-
fica como filosofia del lenguaje ordinario. Esto representa un compromiso con el len-
guaje ya existente, v en especial en la manera como se usa en contextos.

De acuerdo con el entoque de Wittgenstein, se observa que la capacidad de uso
del lenguaje figurado varia dependiendo de los contextos de uso o juegos del len-
guaje. Asi, para Antonio sus desempefios variaban con respecto a los contextos de
uso. Por ejemplo, era altamente significativo que se desempenara de mejor manera
en la situacion terapéutica que en el contexto familiar. En el mismo sentido, crear
contextos de uso lidicos o ficticios, juegos de lenguaje (hacer un chiste, inventar
una historia, etc.) favorecid la definicién de actividades de recuperacién del len-
guaje metafdrico. En gran parte, el proceso de rehabilitacion educativa de Antonio
consistio en crear y participar de diferentes contextos de uso o juegos del lenguaje.

No es extrano que los desempenios en lenguajes figurados en afdsicos, autistas
0 esquizofrénicos varien de acuerdo con los contextos de uso. Pero al mismo tiem-
po no es extraio que su recuperacion se haga mads pertinente en uno u otro contex-
to de uso. Una gran dificultad en la situacion terapéutica o de rehabilitacion
educativa es la imposibilidad de valerse de diferentes contextos de uso o juegos de
lenguaje. Por ejemplo, la seguridad de la recuperacion se desbarata muchas veces
cuando cambian los contextos de uso v al mismo tiempo se afirma cuando el indi-
viduo se desempenia con solvencia en diferentes contextos.

Las alteraciones del lenguaje figurado no sélo son una dificultad cognitiva-
semantica sino también un contratiempo pragmatico, y para su alivio hay que te-
ner consideraciones sobre los contextos de uso. La alteracion del lenguaje figurado,
en especial la habilidad de metaforizar, no es solo una dificultad del lenguaje, es
fundamentalmente una dificultad en la comunicacién y por ello cualquier aprecia-
cion debe hacerse teniendo en cuenta el universo social del individuo.

A partir de lo expuesto podemos afirmar que:

¢ Existen trastornos de la comunicacion relacionados con alteraciones del lengua-
je figurado que se pueden presentar en afasias, disfasias de evolucion, autismo
y algunos problemas psicéticos como la esquizofrenia. Sin embargo, las altera-
ciones del lenguaje literal también pueden presentarse en uno u otro grado en
aprendices con trastornos cognitivos, emocionales y de la comunicacidn.
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* Una alteracion del lenguaje figurado desde el punto de vista cognitivo est4
relacionado con el pensamiento narrativo v la imaginacién creadora, y se
vincula con trastornos en el juego y en el relato de ficcion.

* Una alteracién del lenguaje figurado desde el punto de vista lingiiistico
semantico estd relacionado, en especial, con la capacidad de atribucién de
signiticados en la metdfora, y se vincula con el relato de ficcion y el juego.

* Una alteracion del lenguaje figurado se comprende mas extensamente en
relacion con los contextos de uso del hablante v es en ellos donde se definen
mejores modalidades de apoyo educativo.

= Las modalidades de apoyo educativo en casos de alteraciones del lenguaje
figurado deben actuar desde: a) la dimension cognitiva en la capacidad
imaginativa del individuo v b) desde la dimensicn lingiiistica semantica en
la capacidad de metaforizacion. La practica educativa o terapéutica se debe
orientar hacia el desarrollo del pensamiento narrativo, la imaginacion y la
metaforizacion en contextos de use lidicos v ficticios.
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La investigacion cualitativa en psicologia:
la importancia para América Latina

Cynthia Klingler, Ph. D,
Universidad de Las Américas, México

La investigacion cualitativa por muchos afios ha ganado fuerza entre investigado-
res latinoamericanos como la mejor forma de conocer nuestra realidad. La natura-
leza de esta realidad exige un cambio de paradigma en cuanto a la investigacién de
nuestras instituciones como la familia, la Iglesia y la escuela (Montero-Sieburth,
1985; Seda Santana, 2000). La investigacién en ciencias sociales ha cambiado su
enfoque positivista a otros enfoques de la investigacion cualitativa como la
fenomenologia y la etnografica critica, especialmente en los estudios de género pero
también sobre la familia. Las historias orales asi como los estudios de caso, los de la
mujer latinoamericana y otros de cardcter psicologico que abordan la terapia fami-
liar, nos han dado unas herramientas especificas para poder trabajar con familias
latinas. Segun Gonzalez Rey (2000), estamos hablando de una nueva epistemolo-
gia. En la psicologia, este cambio implica que estamos dejando atrds las “grandes
narrativas” al favor de enfocar en teorias mds locales y pequenas, centradas en
problemas y soluciones especificas (p. 5).

Campbell (1986, citado en Larraguive,1998), muy conocido por sus trabajos
sobre el paradigma cuantitativo experimental, plantea sus razones para abandonar
este paradigma. Campbell cita las fallas en los experimentos que incluyen: falta de
mds de un tratamiento, problema que se presta a conclusiones erréneas; unos limi-
tes que también restringen los resultados a dimensiones previamente fijadas, am-
bigiiedad de objetivos experimentales, y los resultados de disefios experimentales
no favorecen estudios sobre programas sociales porque no permiten descripciones
elaboradas de los resultados.

Segun Lincoln y Guba (1985), una epistemologia positivista implica una sola
realidad que un investigador pretende descubrir y revelar. Cuando la realidad es
una construccion o un conjunto de realidades de los actores sociales, Lincoln y
Guba insisten en que la investigacion ha perdido su validez.

Montero (1985) escribe: “La investigacién cualitativa, por su propia concep-
cion, habilita a los participantes para encarar los cambios sociales que fueren nece-
sarios y no los toma como referentes de informacion. Por el contrario, les ofrece
mayores recursos para interpretar su propia realidad (p. 30).

La postura participativa

En América Latina tenemos los ejemplos de Freire y sus seguidores, empezando
con un grupo de chilenos quienes trabajan a fines de la década de los afios 60 la
investigacion tematica (Anderson, 1991). Intentaron estudiar el “pensar de pueblo,
sus ideales, inquietudes y su temadtica” (Fiori, 1968, en Anderson, 1991).

Para Freire, la investigacion participativa se trata de las inquietudes de los cam-
pesinos, de los temas generadores, para poder profundizar los estudios sobre los
problemas econémicos v sociales. Freire propone “superar la dicotomia sujeto-
objeto presente en los procesos de investigacidn social y educativa, transformando
a comunidades, grupos v/ o organizaciones campesinas en actores de los procesos
de investigacion y participes directos en la gestion, y desarrollo de su propia edu-
cacién” (Gajardo, 1985, p. 401, citado en Anderson, 1991).

Durante la década de los afios 70, la investigacion tomo el camino de la inves-
tigacién-accién y la investigacion militante en el resto de Latinoamérica terminé
con la investigacion participativa en los 80. Se puede caracterizar la postura lati-
noamericana como una critica del uso del mismo método entre las ciencias sociales
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y las ciencias naturales que da una vision unidimensionaln g’ie la realidad social, 1a
“separacion entre lo cientifico y lo politico, la desvinculacion total entre el queha-
cer cientifico de teorfa y praxis y la manipulacion de la informacion para evitar la
participacidn colectiva en los procesos de gestion social y econémicq por parte de
los grupos mas desposeidos de las sociedades latinoa mericanas” (Gajardo, 1985, o
404, citado en Anderson, 1991, p.47). '

Bertely Busquets escribe que la conformacian del campo etnografo, también
conocido como cualitativo o interpretativo, fuera de la antropologia, es relativa-
mente reciente. En México, han recuperado las aportaciones de la antropologia so-
cial. La investigacién educativa, por ejemplo, que utiliza estas formas epistemolo-
gicas empezd en México en los afos 70. Los trabajos de la Fuente (1977, 1964, 1940)
vy Aguirre Beltran (1990, 1973) citados en Bertely Busquets, 2000) son un comienzo
a documentar el contexto sociocultural de la escuela mexicana vy la etnografia fun-
ciona como un método itil de recopilar datos.

Por tanto, la evaluacién cualitativa se presenta como un nuevo paradigma,
junto con todo su peso epistemoldgico, conceptual v metodologico (Larraguivel,
1998).

Antecedentes de la investigacién cualitativa en psicologia

Segun Gonzalez Rey (2000), los inicios de la psicologia moderna fueron definidos
por Wundt en su laboratorio de Wurtzburg a comienzos del siglo XX. Wundt hizo
esfuerzos para crear una ciencia de la mente v de la conciencia. Sin embargo, estos
inicios rdpidamente fueron transformados a la idea del modelaje o modificacion de
la conducta del ser humano, caracterizada por el trabajo en Estados Unidos de
Cattell y mas tarde, por Hull, Watson v Skinner.

Este enfoque garantiza para esta gente el control, v sobre todo, la prediccion y
la objetividad. El desarrolio del Positivismo 16gico permiti6 la construccin de apa-
ratos 16gicos que llevé al trabajo con variables no observables v la investigacién
realizada a través de la deduccién, A partir de entonces, surgieron dos tradiciones
que han continuado dominando la investigacién en psicologia: la investigacion
correlacional y la investigacién que requiere la manipulacién de variables,

Por otro lado, las corrientes que emanaron de Europa basadas en el psicoanali-
sis también clamaron una gran audiencia. Juntas, la corriente conductista y la co-
rriente psicoanalista, dominaron el campo de la psicologia. Una tercera corriente
humanistica intenté buscar su lugar entre las dos corrientes predominantes.

Las lineas de investigacién en ciencias sociales implican un cambio ontologico
en la construccidn de} objeto del estudio Ya que el pensamiento objetivista de la
investigacidn cientifica es apropiado para ella pero los objetos mas subjetivos de
las ciencias sociales son objetos de estudio que poseen la misma capacidad distin-
tiva (Ibafiez en Gonzalez Rey, 2000).

La ciencia no es sélo racionalidad, también es subjetividad e individualizacidn.
El ser humano y su experiencia se concreta en una forma individualizada. Como
miembro de la sociedad constituida por una cultura particular, es participante tini-
co de la vida. Se supone un cardcter interactivo y subjetivo. Gonzélez Rey propone
la epistemologia cualitativa como | manera de satisfacer las exigencias del estudio

de la subjetividad como “parte constitutiva del individuo v las diferentes formas
de organizacién social” (p- 19).

Enfoques cualitativos en psicologia

“Cuando hablamos de enfoques cualitativos, nos referimos a determinados enfo-
ques o formas de produccién o generacion de conocimientos cientificos que a su
vez se fundamentan en concepciones epistemoldgicas m4s profundas” (Colds Bra-
vo, 1998, p. 229). En psicologia se Incorpora la hermenéutica y la fenomenologia. El
término fenomenologia, segun Husserl (1970, citado en Colds Bravo (1998), es una
filosofia, un enfoque y un método. Enfatiza la reflexion y la intuicién como medi-



das para describir y clarificar la experiencia como ella es vivida (Morse, 1994, cita-

do en Colds Bravo, 1998). La vida es configurada como conciencia. Se caracteriza
por el trabajo de Husserl.

El método fex?onjenolngicn caracteriza actualmente un estilo de filosofia con
basc en descripciones de vivencias. Las investigaciones en esta linea tratan de
profundizar en el problema de la representacién del mundo. Lo importante es
la descripcion de la presencia del hombre en el mundo v a su vez la presencia
del mundo en el h()mbrc. Por ello, se trabaja con base en un lenguaje descripti-
vo que tiene el propdsito de hacer evidente la experiencia humana a través de
la reflexion v asi descubrir las formas genuinas v verdaderas de los propios
pensamientos (Colas Bravo, p- 229).

La hermenéutica fenomenolégica o enfoque interpretativo es una forma de es-
tar en el mundo histérico social. Gadamer (1990, citado en Colds Bravo, 1998) tra-
baja las ideas de Heidegger v relaciona la hermenéutica con la temporalidad v la
historicidad de la existencia humana. La experiencia linglistica transmite la com-
prension de la influencia cultural e histdrica en las personas V sus interacciones.
Por eso, para estos investigadores en hermenéutica, el analisis de discurso y delos
textos es de suma importancia. La investigacion fenomenoldgica difiere de la etno-
grafia v la naturalista en su éntasis sobre la experiencia subjetiva de los individuos.

Jacobs (1987) escribe sobre tradiciones de la investigacion cualitativa y precisa-
mente sobre el uso de estas tradiciones para la investigacién en psicologia. Estas
tradiciones cualitativas, alternativas a la investigacidn positivista, proporcionan
modos alternativos para el estudio de la conducta del ser humano. Por ejemplo, el
manejo de la psicologia ecologista, hace muchos afios (Barker, 1968, pp. 3-4, citado
en Jacobs, 1987) es un buen ejemplo del uso de la investigacién cualitativa.

La psicologia ecologica surgi6 de la necesidad de dar mds importancia a la fase
de la historia natural de la psicologia. Basa sus concepciones en el trabajo de los
estudios de campo de la historia natural y en el trabajo de Lewin (citado en Jacobs,
1987). Los psicélogos ecologistas estudian la relacién entre la conducta que ocurre
naturalmente v su ambiente. Su meta es producir descripciones objetivas y detalla-
das de conducta que mds tarde se puede transcribir en datos cuantitativos.

Para estos psicdlogos, la conducta de individuos se compone de elementos
objetivos y elementos subjetivos. Los aspectos objetivos ocurren en las partes su-
bordinadas de la persona v los aspectos subjetivos ocurren en el contexto de la
persona como totalidad. Los aspectos sujetivos son dirigidos hacia una meta y ge-
neralmente la persona es consciente de la conducta.

A su vez, reconocen aspectos subjetivos v objetivos del ambiente. Los aspectos
objetivos se refieren como “millieu” (Barker, 1968, p. 1, citado en Jacobs, 1987, p. 3).
El ambiente subjetivo, es decir, lo percibido por el individuo, se llama el “habitat
psicoldgico” (Barker y Wright, 1935, pp. 10-12, citados en Jacobs, 1987, p. 3). Se
describe el “hadbitat psicoldgico” en términos de las relaciones emocionales del in-
dividuo con el ambiente. Examinan las percepciones y reacciones del individuo a
un evento; por ejemplo, un evento que produce miedo. S

La concepcién del ambiente objetivo ha sido un poco mas dificil. Sin embargo,
han identificado el contexto de la conducta como una unidad central a su trabajo.
Un contexto de conducta es un patron normal, incluso el milliew, a lo que esta con-
ducta se relaciona. Un ejemplo puede ser el salon de clase de cualquier maestra.

Los psicélogos ecologistas ven los contextos de conducta como una jerarquia
con influencia mutua pero también perciben una interdependencia entre las jerar-
quias. Los individuos v los contextos son interdependientes. La conducta humana
se influencia por los contextos v sus propiedades fisicas, los componentes huma-
nos y los programas (las agendas, los planes de una maestra).

Los psicélogos ecologistas ven dos enfoques: el contexto psicoldgico y la con-
ducta dirigida por objetivos de los individuos y los contextos dela conducta. En los
estudios de individuos, se interesan en describir su conducta, los objetos que utili-
zan, las calidades relacionadas con su conducta y las percepciones de los demds

hacia estos individuos.
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Por otro lado, en sus estudios sobre los contextos, se interesan en describirlos
en un lugar especifico, los patrones de conducta entre los individuos en estos con-
textos, como difieren los contextos, cémo éstos forman a los individuos y las pro-
piedades de contextos que rigen la adaptacion de los individuos.

Las metas de los ecologistas incluyen la descripcidn tanto de las conductas
como de sus leyes. Por lo tanto, tienen dos métodos de estudiarlos: a través de
muestras de esta conducta y los contextos a través de un inventario comprensivo
de todos los contextos dentro de una comunidad o institucion durante un etapa
especifica, normalmente un afio (Jacobs, 1987). Las muestras son descritas por los
investigadores en forma narrativa; por eso, son objetivas porque son una descrip-
cion de lo que vio el investigador pero también, subjetivas, porque involucran sus
percepciones. Aunque los estudios de los contextos incluyen la codificacién de da-
tos, un método cuantitativo, las descripciones detalladas proveen informacién muy
util que sirve para explicar las causas y consecuencias de précticas, por ejemplo, en
instituciones (Jacobs, 1987). La informacién de las diferentes fuentes puede llevar a
la resignificacién de la informacién ya construida asi como nuevas construcciones
(Gonzalez Rey, 2000).

En sintesis, la investigacion cualitativa nos ofrece un sinfin de herramientas
para estudiar el ser humano. La investigacion se organiza como proceso de comu-
nicacion en los didlogos tanto entre investigador y sujeto investigado, como entre
los sujetos investigados entre si: procesos que dependen del tipo de investigaciony
de los instrumentos usados (Gonzdlez Rey, 2000).

Afirma Gonzélez Rey que la “Investigacion cualitativa no intenta expresar en
operaciones los contenidos directos v explicitos del sujeto con el fin de convertirlos
en entidades objetivas susceptibles de procesamiento matemadtico. La opcion
epistemoldgica que hemos escogido como fundamento de) abordaje cualitativo re-
presenta el conocimiento como proceso permanente, de cardcter abierto, dentro del
cual el investigador siempre estd descubriendo y construyendo opciones” (p. 60).
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Antecedentes

El tinico esfuerzo coordinado y amplio en México para dar atencidn a la poblacién
sobresaliente en edad escolar se tuvo entre 1986 y 1993, cuando la Secretaria de
Educacion Publica trabajé el programa CAS (Capacidades v Aptitudes Sobresa-
lientes) en diversos estados de la Reptiblica mexicana. En dicho programa se dio
atencion a entre 15y 20% de la poblacién escolar considerada (ciframavora3y 5%
considerado en Estados Unidos, en tanto que se pretendié beneficiar a un espéctro
mas amplio) (Martinez, 1993). Desde esa fecha, las contribuciones han sido aisla-
das v han implicado, sobretodo, la implementacion de metodologias extranjeras,
en particular anglosajonas, que conciernen a culturas muy diferentes a la nuestra v
que, por tanto, suelen no contribuir a resolver de manera eficiente la problematica
que el sobresaliente plantea.

El objetivo de esta colaboracion es presentar las caracteristicas distintivas v
retos del niflo sobresaliente, asi como una propuesta de enriquecimiento en el 4m-
bito escolar que puede implicar un beneficio no sélo para el chico con talentos, sino
para la poblacidn total de estudiantes.

ymv"wm|

Lo sobresaliente del talentoso

En funcion del tipo de taxonomia que se utilice, habrd cajones mas o cajones menos
para acomodar al nifio talentoso (que presenta un drea de gran desarrollo con rela-
¢ion a sus pares) o al sobresaliente (con dos 0 mads dreas altas). Si utilizamos la muy
famosa clasificacion de Gardner (en The MIDAS, 1999) concluiremos que los nifios
pueden tener las siguientes inteligencias:
* Logico-matematica
* Musical
* Interpersonal
* Intrapersonal
¢ Lingiiistica
* Ecoldgica o naturalista
* Espacial
¢ Corporal-quinestésica
Si utilizamos, por ejemplo, la de la Oficina de Sobresalientes y Talentosos de

Estados Unidos (en User, 2000) tenemos que los talentos incluyen:
* el general intelectual: el nifio posee una gran cantidad de informacién: elevado

y amplio vocabulario, gran memoria y razonamiento abstracto. Aqui se habla

de coeficientes de 130 a 144 para los sobresalientes; de 145 a 159 para los sobre-
salientes superiores y de 160 en adelante para los profundamente sobresalientes.

* el intelectual especifico: el chico presenta un desempeno espléndido en un drea
especifica como matematicas o lengua. En general, se habla de los alumnos en
el percentil 97 y superior en dicha area.

* el creativo y de pensamiento productive: el pequeno tiene la habilidad de produ-
cir ideas nuevas a partir de la union de elementos que se piensa comunmente
que son independientes y no similares, al igual que la aptitud para desarrollar

nuevos significados con valor social.
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e el de liderazgo: implica la habilidad para dirigir a otros hacia una decisién o
accién comuin. El chico tiene la posibilidad de negociar situaciones dificiles.

* el de artes escénicas y visnales: el nifo presenta talento en las artes visuales,
muisica, danza, teatro v areas similares.

* el de habilidades psicomotoras: involucra habilidades motoras v quinestésicas de
tipo practico, espacial, mecdnico v fisico.

Existe una enorme variedad de categorizaciones adicionales, lo cual comienza
por hacernos realmente dificil el identificar chicos que se incluvan en el capitulo de
sobresalientes. Sea cual fuere la taxonomia a utilizar, es claro que el nifo sobresa-
liente requiere una educacion especializada para permitirle desarrollar sus
potenciales de manera productiva al tiempo de evitar problemas emocionales deri-
vados del hecho de ser diferente a sus compaferos. Asi, si pensamos en una
definicion amplia de inteligencia, o bien en la combinacion de diversas teorias,
tenemos la posibilidad de ubicar en un area de talento a practicamente todo chico
del entorno escolar. Por eilo, esta propuesta no sélo tiene gue ver con un pequeno
porcentaje de chicos identificados como sobresalientes, sino con la totalidad de la
poblacion de un colegio, va que las estrategias usadas para los primeros (acelera-
cion, compactamiento, estudio independiente, proyectos especiales v centros de
aprendizaje) benefician al estudiantado en su conjunto.

Asumir esta perspectiva implica la necesidad de diferenciar la instruccién para
que a través de estrategias distintas se pueda dar atencion a las necesidades especi-
ticas de todos los alumnos (Pool, 2000). La diferenciacion signitica el ofrecimiento
de una variedad de opciones en tanto que los alumnos se pertilan como individuos
con una variedad de habilidades ¢ intereses (Wehrmann, 2000). Desde luego, im-
plica tener una postura constructivista (trabaiar con base en la zona de desarrollo
proxima (ZDP), usar andamiaje v aprendizaje autorregulado) ¥ una postura
socioconstruccionista (Anderson, 1997) (va que vs a partir de la habilidad dialogica
del estudiante y su mediador que podrd construir las historias que constituven su
conocimiento).

La diterenciacion puede hacerse con base en:

* Contenido: se asigna materiales diferentes para no redundar en lo que el chico
va ha revisado;

* Proceso: se acelera el paso por los temas v actividades, para que el nino vava a
suritmo v pueda acceder a aspectos que le sean motivantes todo el tiempo;

* Producto: el procedimiento de evaluacion de 1o aprendido se ajusta a Jos
intereses del alumno (Wehrmann, 2000). ‘

Propuesta

La primera premisa consiste en asumir una perspectiva mudtitactorial de la inteligen-
cia: de hecho, cuanto mds amplio sea el concepto v mas numerosos los talentos
considerados, mejor. En las escuelas en que los hava, no solo participa el responsa-
ble de clase, sino el profesor de arte, deportes, idiomas, etc. Cada maestro deberd
identificar algtin drea de potencial en cada uno de sus estudiantes. Se trata de un
ejercicio interesante, en particular cuando el maestro se enfrenta a la vision, en
ocasiones muy limitada, que ha tenido con relacién a algun chico, lo que le impide
sefalar aspectos positivos en él. Dicha informacion se retine v se debate entre todos
los miembros del equipo académico involucrado. '

El segundo paso comprende la creacion de una definicion operacional de inteligen-
cla para ese grupoe especifico. Asi, en una aula determinada puede implicar los talen-
tos intelectual, social, intrapersonal v la inteligencia practica. El maestro deberd
tener claro cudles son los indicadores que sefialan cada uno de los talentos, con el

fin de que pueda clasificar el nivel de habilidad de cada estudiante en funcion de
dichos pardmetros.



La tercera fase consiste en wdentificar el desemperio de cada chico en cada uno de los
rubros serialados como talentos dentro de dicha aula de clase. Por consiguiente, cada
estudiante tendrd una ubicacion ~que nunca seré definitiva— en esos continuos. Es
probable que al entrar en contacto con actividades interesantes un pequeno con
un nivel inicial bajo en arte se involucre y el talento florezca. Por ello, se recomien-
da hacer altos en el camino para evaluar de tiempo en tiempo el desemperio v el
potencial exhibido en cada rubro por cada uno de los estudiantes, pvam
reclasificarlos.

La cuarta actividad implica la creacion de paquetes de aprendizaje para los dife-
rentes niveles de talento que presenten el contenido curricular al tiempo que per-
mitan ajustes en procesos v productos. La caracteristica comun a todo paquete es
la alta motivacion que deben generar: es necesario contar con ideas creativas que
impacten la ZDP v que representen un reto permanente —pero solucionable- para
cada pequerio. Los alumnos identificaran el tipo de actividad que les corresponde
apartir de un codigo de color. Asi, en talento general intelectual los azules pueden
ser los de mayor desarrollo; los verdes, los de desarrollo promedio v los morados,
los de menor potencial en ese campo. Lo importante es que cada nifio se ejercite
con actividades de nivel superior en al menos un drea. Los paquetes forman parte
de centros de aprendizaje, que contienen, ademas, recursos interesantes: recortes,
publicaciones, cintas de audio v video, programas de cémputo, referencias a pagi-
nas de Internet, etc., dependiendo de las posibilidades de la escuela. Los produc-
tos abarcan una amplia gama: entrevistas, peliculas, obras de teatro, composiciones,
cuadros, sintesis informativos para noticieros de TV, v tantos otros.

Esta propuesta intenta mantener a todos los alumnos motivados al estar en
contacto con tareas que implican al menos el minimo esperado en el grado escolar,
pero que frecuentemente involucran retos que entusiasman al alumno v que ha-
ran desarrollar diferentes dreas en ¢l: desde las intelectuales hasta las emociona-
les, al fortalecer el concepto de st mismo. reforzar su idea de capacidad personal v
divertirse al aprender.
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Introduccion

Aun cuando en la actualidad conocemos experimentos asombrosos con lo que se
denomina “lenguaje animal”, sobre todo con simios, nadie duda de que las expre-
siones del lenguaje, tanto oral como escrito, tienen en el ser humano niveles de
complejidad v abstraccién tan altos que diversas ciencias deban contribuir a sy
explicacion y a la descripcién de su desarrollo.

La lectoescritura como expresion psicolingiistica ha sido y es objeto frecuente
de estudio y reflexién para psicélogos v educadores que reconocen su papel vital
en la construccion de conocimientos. Siendo asi, en el presente trabajo se busca
analizar, en dos poblaciones diferentes: nifios preescolares v escolares de sexto gra-
do, la relacion que guarda el desarrollo de este objeto social de conocimiento con el
desarrollo cognitivo, concebido desde una perspectiva piagetiana, v con el entorno
sociolinguistico del sujeto como una variable externa.

Esta dltima variable cobra relevancia ya que la revalorizacién que actualmente

se hace de la teoria de Vvgotski pone su acento en los procesos interactivos del
sujeto con su medio social.

La perspectiva de Piaget sobre el desarrollo cognitivo

El problema del desarrollo cognitivo puede considerarse como el proceso funda-
mental que estudia la teoria piagetiana, va que es ese proceso el que da respuesta a
la pregunta central de la epistemologia genética acerca de como construye su cono-
cimiento el ser humano.

Para que Jas estructuras cognitivas se desarrollen, y con ello el sujeto vaya cons-
truvendo una logica cada vez mas avanzada, que caracterizara los diferentes esta-
dios, propuestos por el autor, Piaget (1973a; Piaget e Inhelder, 1973) contempla
cinco grupos de factores que ejercen influencia: la maduracion de los sisternas ner-
vioso y endocrino, el papel del ejercicio v de Ia experiencia adquirida por el sujeto
€I Su accion sobre los objetos, el proceso de equilibracién, factores afectivos encar-
gados de energetizar la conducta v factores de tipo social. Estos tltimos son dividi-
dos por Piaget en factores de coordinacion interindividual v factores de transmision
educativa v cultural. Los primeros son comunes a todas las sociedades “... en todas
partes de observan determinadas conductas sociales de intercambio entre nifios o
entre ninos v aduitos, que obran por su propio funcionamiento, independiente-
mente del contenido de las transmisiones educativas” (Piaget, 1973a, p- 67). Los
factores de transmision educativa y cultural, contrariamente a los anteriores, va-
rian de una sociedad a otra.

Enlo que respecta al lenguaje, Piaget (1976) cree que con frecuencia es un indi-
cador erréneo de los niveles de comprension de un nifio, va que en sus acciones se
evidencia una cantidad de I6gica que no manifiesta en sus formulaciones verbales.
Por lo tanto, el lenguaje no es considerado como la fuente del pensamiento, sino la
funcion semidtica, que engloba al lenguaje y tiene mayor amplitud. Visto asi, el
pensamiento precede al lenguaje oral, pero cuando éste se hace presente transfor-
mard el pensamiento facilitando sus formas de equilibrio. En otras palabras, puede
afirmarse que entre lenguaje y pensamiento existe un circulo genético tal, que uno
S¢ apoya en el otro, en una forma solidaria Y €n perpetua accion reciproca, pero




y
g

FEERaT LA

ambos dependen en esta tltima instancia de la i
guaje (Piaget, 1973).

Piaget nunca hizo consideraciones semejantes en relacién con la lengua escrita,
pero parece l6gico pensar que dado el desarrolio que se produce en el nifio en el
avance constructivo de las nociones logicas, asi como en el proceso de apropiacion
de elementos del entorno social que le permitiran la formulacién de hipGtesis acer-
cade lalengua escrita, lo cual desembocara més tarde en una apropiacion del cono-
cimiento de la lectoescritura, debe existir también una real relacién entre inteligencia
y lectoescritura, entendiendo que ambos procesos se influyen mutuamente.

Podria también decirse que los dos grupos de factores sociales descritos por
Piaget son de vital importancia para la adquisicidn de la lengua escrita, ya que es
en su interaccion con nifios y adultos lectores donde el nifio ird construyendo sus
hipotesis acerca de ese objeto social de conocimiento y seran, finalmente, factores
de transmision educativa los que le permitiran los avances necesarios para conver-
tirse en un verdadero lector y escritor.

nteligencia, que antecede al len-

Vygotski y la adquisicidn de la lectoescritura

Para Vygotski (1979), la lengua escrita constituyve un caso de procesos psicoldgicos
superiores avanzados en el ser humano. Al investigar experimentalmente el desa-
rrollo de lo que €l denominé “prehistoria del lenguaje escrito en los nifios”, afirma
que la psicologia de la época, al considerar la escritura como una complicada habi-
lidad motora, prestaba poca atencion a su consideracion como un “... sistema de
simbolos y signos, cuyo dominio representa un punto critico decisivo en el desa-
rrollo cultural del nifio” (Vygotski, 1979, p.160).

Al rastrear el origen de la escritura, considera que el gesto se constituye en el
primer signo visual que contiene en si la futura escritura, siendo el juego infantil lo
que permite la union del gesto con el lenguaje escrito. Luego vendrd el dibujo, que es
considerado por el autor como el primer estadio en el desarrollo del lenguaje escrito;
el dibujo serd primero una manifestacion pictografica para luego devenir en ideogra-
fia y de alli pasar a un simbolismo de segundo orden que abarcard la creacién de
signos escritos para los simbolos hablados de las palabras. Afirma Vygotski que, en
contraposicion con lo que sucede con el lenguaje hablado, en el cual los nifios avan-
zan espontaneamente, el lenguaje escrito debe basarse en una instruccién artificial,
donde el maestro, u otro ensefiante, debe lograr que las letras se conviertan en ele-
mentos corrientes de la vida del nifo, al igual que lo es el lenguaje hablado; de este
modo, el nifio considerard la escritura como algo importante y necesario. Barquero
(1977), al interpretar las ideas vygotskianas sobre la escritura, concluye que “no exis-
te desarrollo previo de la necesidad de su adquisicion sino que el desarrollo de ésta
es de algtin modo inherente a la manera como se organice la practica pedagégica
misma (p. 21). Al respecto, McLane (1995), al implementar un programa de escrx‘h.lra
fundamentado en principios vigotskianos, encuentra que la escritura de los nifnos
que se inician en esa practica requiere de adultos que los apoyen, y que esta media-
cién adulta serd necesaria durante un tiempo prolongado.

En las consideraciones anteriores queda explicita la importancia de la media-
cion en el desarrollo de procesos psicoldgicos superiores y la' considergciép de
Vygotski (1931) acerca de que la organizacién de las form'as‘ superiores fie psiquismo
se lleva a cabo en el proceso de desarrollo social del individuo, es decxf, enel curso
de su interrelacién y colaboracién con el medio sqcial circundapte. Asi, el Ieng.\’xa]e
en general y el lenguaje escrito, como parte del primero, subordinan su ev.olucxon’a
la ley fundamental del desarrollo, propuesta por el autor, donde las fupc:lones psi-
quicas aparecen dos veces en el proceso de desarrollo de la .conduc.ta: primero como
funcién de la conducta colectiva, es decir, como categoria interpsicoldgica, y luego
como conducta individual del nifio, como proceso interno, o sea, como categoria
intrapsicoldgica. . . . .

De lo expuesto puede inferirse la gran 1r?qutanc1a que tiene 'lil colectividad
como factor fundamental del desarrollo lingiiistico, para que el nifo logre cons-
truir su conocimiento de la lectoescritura y alcance con ello a desarrollarlo, no sélo
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como funcion comunicativa, sino también como uno de los medios mds importan-
tes del pensamiento.

La construccion de la lengua escrita

En 1979, se publica la obra Los sistemas de escritura en el desarrollo del nirio, escrita por
Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, quienes presentan los resultados de investigacio-
nes llevadas a cabo durante tres afos en Argentina y que, segun sus propias pala-
bras, intentaban develar los misterios de la historia preescolar de la escritura. En
nuestra opinién, alcanzan ampliamente su objetivo. Hoy conocemos los caminos
que llevan al nifio, antes de su inicio formal de la ensefianza de la lectoescritura, a
construir un sistema coherente de hipétesis que le preparardn para que este apren-
dizaje se dé en forma fluida, traduciéndose ello en nuevas propuestas para la ense-
nanza de la lectoescritura y en la posibilidad de considerar que la lengua escrita se
adquiere a través de un proceso de construccion activo por parte del nifio.

Estas consideraciones sobre la actividad del nifo para comprender la naturale-
za del sistema gréfico mediante la generacion de hipdtesis, busqueda de regulari-
dades y seleccidn de informacidn nos permite afirmar que la lectoescritura no es un
producto meramente escolar, sino un objeto social que el nifio comienza a construir
mucho antes de ingresar a la escuela. Las interacciones que el sujeto mantenga, en
su edad preescolar, con materiales impresos y con adultos v nifios lectores de su
entorno facilitardn su construccién personal de la lectoescritura, por tanto, las acti-
vidades pedagdgicas que se privilegiardn deberan estar relacionadas directamente
con la lengua escrita y deberdn realzar su funcion social. El maestro de preescolar
tendra que ser un facilitador que proponga actividades que permitan al nifio entrar
en contacto con la lengua escrita y que permitan el intercambio y la cooperacién de
los nifios entre si, a fin de que éstos se aproximen paulatinamente al conocimiento
adulto del objeto de conocimiento que es la lengua escrita.

A continuacién presentaremos cudl es el proceso que vivencian los nifios cuan-
do construyen este conocimiento, basandonos en la tltima clasificacion propuesta
por Ferreiro (1991) donde se propone un sistema que agrupa este proceso de cons-
truccion en tres grandes niveles.

En el primer nivel, el nifio busca criterios distintivos de los modos de represen-
tacion gréfica: dibujo y escritura. En esta busqueda se percata que la diferencia
entre ambos modos de representacion esta dada por la manera en que se organizan

b

las lineas en el papel: las formas de un sistema de escritura son arbitrarias y se
ordenan de modo lineal.

En este nivel, los avances del nifio estaran constituidos por la posibilidad de
diferenciar dibujo y escritura Y por la concepcién de la escritura como objeto susti-
tuto; también los principios de cantidad minima Yy variaciones cualitativas internas
aparecen en este nivel.

Al alcanzar un control progresivo de las variaciones cuantitativas v cualitati-
vas, el nifio logrard la diferencia de sus escrituras, lo cual se ubica en‘el segundo
nivel.

El tercer nivel corresponde a la fonetizacién de la representacion escrita y va a
incluir los tres ultimos niveles de construccign propuestos por la autora en 1979,
que corresponden al nivel sildbico (donde cada letra representard a una silaba):
AIA por camisa), al nivel silabico-alfabético (donde en una misma palabra una le-
tra podrd representar una silaba y otras silabas seran escritas utilizando todas las
letras que la componen: PLOTA por pelota) y al nivel alfabético (donde el nifio
adquiere la escritura adulta y cada letra representa un sonido: CAMISA, PELOTA).
Desde el punto de vista cognitivo, en este nive] el nifio intenta resolver un proble-



de los adultos, deberd continuar su perfeccionam
sivos actos lectores y escritores que lo llev

Despueés de que el nifio ha construido un sistema de lectoescritura semejante al

iento (desarrollo) mediante suce-
aran a contemplar la lectoescritura como

una herramienta de adquisicién de conocimientos.

que psicolingliistico han permitido estable

Los estudios tedrico-facticos emprendidos en los dltimos afios bajo el enfo-

Cer una aproximacion conceptual a los

factores asociados en este complejo proceso de desarrollo de la lectura. Autores
como Goodman (1982), Smith (1989), Ferreiro y Teberosky (1979), Kaufman y col,,

(1978), Lerner v Palacios (1990) son los

pioneros en las investigaciones

psicolingliisticas que realzan los aportes del lector en el proceso de construccion
del significado. Sefialan que el sujeto desempena un papel activo y selectivo en el
acto de la lectura. Por un lado, realiza anticipaciones de significado y utiliza es-
trategias para verificar sus hip6tesis a partir de la informacién visual provista
por el texto. Por otro lado, selecciona la informacidn en funcién de sus conoci-

mientos previos, sus intereses v del grado d compromiso previamente asumido
con respecto a la temadtica del texto.

De todo esto se desprende que el sujeto puede contener “errores” o anticipa-

ciones que derivan de sus conocimientos previos sobre el tema. También serd capaz
de formularse “hipdtesis”, las cuales reflejan una forma de pensamiento especifico
v se van formando a través de diversas experiencias de los individuos con materia-
les escritos. Dichas hipétesis influyen en la comprension y/o anticipacion ante un
texto dado.

El estudio del proceso de comprensién de la lectura ha permitido, bajo el mar-

co tedrico de la psicolingiiistica, sefialar los factores asociados a éste, los cuales
provienen de la interaccion de dos grandes fuentes:

1.

[

La informacidn visual proveniente del texto' letras, palabras, oraciones, pérra-
tos, pasajes enteros.

La informacion no visual proveniente de los aportes del lector y dependiente de:
* La etapa de construccién del conocimiento.

* El conocimiento previo que el sujeto tenga acerca del tema especifico trata-
do en el texto.

¢ La competencia linguistica del sujeto a nivel del lenguaje oral y sobre todo
del lenguaje escrito (estructura sintdctica y léxico empleado) dados por las
experiencias socioculturales con la lectura.

* La etapa de su desarrollo moral, en textos que implican relaciones entre
seres humanos vy juicios emitidos por éstos.

* El grado en que la lectura implique para el sujeto una situacion real de
comunicacion.
* El grado de familiarizacién del sujeto con el portador de texto empleado.

La propuesta basica del enfoque psicolingtiistico consiste en sefialar que la com-

prension se deriva de la interaccién de un individuo, que poseg’caracteristicas y
experiencias socioculturales especificas, con un texto, que tamb.xer} posee caraFte-
risticas especificas que provocaran en el sujeto anticipaciones, hipétesis y motiva-
ciones que mediardn su comprension.

Los antecedentes tedricos sintéticamente expuestos sustentaron las preguntas de

investigacion realizadas por Cano (1993) con nifios preescolares (inve.stigz?c’ién Ay
Garassini (1993) con nifios de sexto grado de educacion basica (investigacion B).

Investigacion A

1.

¢Existird correlacion entre el desarrollo del pensamjento légico y el proceso de
construccidn espontaneo de la lengua escrita, en ninos preescF)’lares? -
¢Se encontrara alguna de las nociones légica§ dg conservacion, clasificacion,
seriacién y correspondencia relacionada mds significativamente que otra con la
construccién de la lengua escrita, en ninos preescolares?
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3. ¢Tendrd el entorno sociolingiiistico del nifio, considerado como la estimulacién
que se desprende de las actividades relacionadas con la lengua escrita, llevadas
a cabo en el hogar, alguna influencia sobre el avance del nifio en su proceso
constructivo de la lectoescritura?

Investigacion B

1. ¢Existirdn diferencias en el nivel de desarrollo cognitivo de nifios concursantes
de sexto grado de educacién basica con altos y bajos niveles de comprensién de
la lectura?

2. ;Existiran diferencias en el entorno sociolingliistico de nifios concursantes de
sexto grado de educacion bdsica con altos y bajos niveles de comprensién de la
lectura?

Método

Investigacion A

Presentaremos a continuacién el método empleado por Cano (1993) en su investi-
gacion titulada “Desarrollo del pensamiento I6gico y construccidn espontanea de
la lengua escrita en nifios preescolares”.

Poblacion La poblacidn estuvo constituida por todos los nifos que asistian a los
niveles: maternal: ler. nivel, 2do. nivel y preparatorio del preescolar del Centro
Educativo APUCV con edades comprendidas entre los 3.3. y 6.1 afos de edad.

Muestra  De la poblacidn definida se escogio una muestra donde se incluyeron
sujetos de los cuatro niveles de preescolar, a fin de rastrear la secuencia de cons-
truccion de los procesos por estudiar. La muestra qued¢ constituida tal como lo
especifica el siguiente cuadro:

Nivel Edad Cantidad
Maternal 3.3-35 4 ninos 3 ninas
| 43-45 4 nifos 4 nifas
] 5.1-5.5 4 nifos 4 ninas
Preparatorio 6.6-6.9 4 ninos 4 ninas

Variables

Variable A: desarrollo del pensamiento 16gico, visto desde la perspectiva de la teo-
ria piagetiana, que evaliia la construccin de nociones operatorias, la cual conside-
ra que el sujeto al construir sus estructuras cognitivas va desarrollando un
pensamiento caracterizado por tender hacia un equilibrio cada vez mds estable.
Variable B: construccién espontanea de la lengua escrita, entendida como el proceso
que lleva a cabo el nifio, atin sin instruccién éxpresa para ir apropiandose del cono-
cimiento constituido por la lectoescritura.

Variable C: entorno sociolingiiistico entendido como todas aquellas actividades lle-

vadas a cabo dentro del hogar o con los miembros familiares que permiten al nifio
un intercambio funcional con la lengua escrita.

Instrumentos

1. Para evaluar las nociones 16gicas se utilizaron las siguientes pruebas:

* Parala nocién de clasificacidn se realizé una adaptacién de las pruebas
propuestas por Moreno y Sastre {1980).



* Para la nocion de seriacion se tomaron las
(1974) y Piaget e Inhelder (1978).

* Para evaluar la nocién de correspondencia biuniv
de Piaget y Szeminska (1974),

pruebas de Piaget y Szeminska

0ca se usaron las pruebas

¢ Parala nocidn de conservacion de sustancia continua se seleccionaron
pruebas de Piaget e Inhelder (1978} y de Sinclair (1975).

La sumatoria de los puntajes obtenidos en |2
mitio obtener un puntaje operatorio
desarrollo del pensamiento logico.

$ cuatro pruebas piagetianas per-
para cada nifio. Este puntaje represento su
2. Para evaluar la construccion de la lengua escrita en el nifio se tomaron pruebas
de Ferreiro v Gomez (1982a) y Meval (1981) asignéndoles puntajes en funcién
de una serie de hipétesis que el nifo muestra en sus respuestas. La sumatoria
de los puntajes obtenidos por cada nifo, en las pruebas mencionadas, constitu-
yo el puntaje de construccion de la lengua escrita (Puntaje CELE)
Se elaboro un cuestionario para investigar el entorno sociolingiiistico (véase anexo 1).
Este cuestionario se interpreté en forma cualitativa.,

[N

Procedimiento

1. Elaboracion del cuestionario para investigar el entorno sociolingiiistico (situa-
ciones relacionadas con la lengua escrita en el hogar)

Se exploraron actividades que se comparten voluntariamente con el nifo ¥ pue-
den favorecer el desarrollo de sus hipotesis respecto a la lengua escrita.
Este instrumento se sometio a validacion mediante el juicio de cinco expertos en

eldreay la aplicacion, en forma personal, a tres padres de ninos preescolares, de
similares caracteristicas a los de la muestra.

2. Adaptacion de las pruebas operatorias v las pruebas para evaluar el proceso
constructivo de la lengua escrita.
A cada una de las pruebas se le asignaron criterios cuantitativos. Se llevé a cabo
una prueba piloto de las pruebas adaptadas.

3. Aplicacion de las pruebas a la muestra seleccionada.

4. Envio de los cuestionarios sobre entorno sociolingiiistico a los padres.

5.

Correccion de los protocolos v andlisis cuantitativos v cualitativos de los resul-
tados.

Investigacion B

Presentaremos a continuacion el método empleado por Garassini (1993) en su in-
vestigacion titulada “Diferencias entre lectores con alta v baja comprensién”.

Poblacidn La poblacién estuvo constituida por todos los nifios cursantes de
sexto grado de los colegios Pacairigua [ v [ ubicados en Guatire (pol?laci(’m cerca-
na a la capital). En total, la poblacidn la conformaron 70 nifios ublcados' en los
estratos sociales 1l y V segun el método Graffar adaptado para la poblacién ve-
nezolana.

Muestra La muestra se selecciond con base en los resultados obtenidos en la prue-
ba de comprension lectora de Alliende, Condemarin y Milicic (1978). S'.e se.lecciona-
ron los 15 sujetos que obtuvieron las puntuaciones mds altfiS y los 15 sujetos que
obtuvieron las puntuaciones mas bajas. Como las puntuaciones obtenidas por lfi
poblacién se distribuyeron como una curva normal, los grupos quedaron consti-
tuidos de la siguiente forma: grupo A: sujetos con alta comprension de Ifa lectura
(puntuaciones comprendidas entre los percentiles 75 v 1_00), grupo B: sujetos con
baja comprension de la lectura (puntuaciones comprendidas entre los percentiles

15y 35).
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Variables

Variable A: comprensién de ia lectura, definida como la capacidad del sujeto de
utilizar sus conocimientos Vv estrategias de busqueda y construccién de significado
frente a un texto escrito que puede variar en su nivel de complejidad lingiiistica.
Variable B: estadios de desarrollo de la inteligencia de Piaget, definidos como perio-
dos consecutivos en los cuales se presentan modos de pensar caracteristicos que
van a determinar el tipo 0 modo de respuestas que el sujeto emitird frente a Jas
actividades cognitivas que se le presenten. Periodos: sensoriomotora, preopera-
cional, operaciones concretas, operaciones formales.

Variable C: entorno sociolingtiistico, entendido como todas aquellas caracteristicas
de tipo familiar, social v cultural en las cuales se encuentra inmerso el individuo
que permiten el intercambio con el lenguaje escrito.

Instrumentos

1. Para la seleccion de la muestra v determinacion de la variable A se utilizg Ia
prueba de comprension lectora de complejidad lingtiistica progresiva de sexto
nivel (forma Aj de Alliende, Condemarin v Milicic (1978).

]

Para medir el desarrollo cognitivo se elabord una entrevista de 10 items a partir
de la adaptacion de la prueba de Lawson (1978) “Test de razonamiento formal”,
que contiene preguntas que permiten evaluar nociones del estadio de pensa-
miento concreto v formal. Las respuestas fueron puntuadas con 3 puntos (res-
puesta sin avuda), 2 puntos (respuesta correcta posterior a una segunda revision
de los datos propuesta por el investigador), 1 punto (respuesta correcta poste-
rior a una ayuda especifica: pregunta realizada por el investigador que avuda a
la comprension del problema) v 0 puntos (respuesta incorrecta a pesar de las
avudas propuestas).
3. Para evaluar el entorno sociolingtiistico se elabord un cuestionario dirigido a
los padres de los sujetos que contiene preguntas que permiten evaluar el inter-
cambio con la lengua escrita. Las respuestas tueron puntuadas con 0 (ambiente
sociolingtiistico no favorecedor) v 1 punto (ambiente sociolinglistico favorece-
dor) v se realizé una sumatoria de las puntuaciones obtenidas (véase anexo 2)

Procedimiento

1. Seleccion de la muestra medijante evaluacion de la variable comprension de la
lectura: los dos grupos de estudio se determinaron con base en las puntuaciones
obtenidas en la prueba de comprension de la lectura. Grupo A: sujetos con alta
comprension de la lectura, aquellos que obtuvieron las buntuaciones mads altas
(percentiles entre 75 v 100) ¥ grupo B: sujetos con baja comprension de la lectura,
aquellos que obtuvieron las puntuaciones mds bajas (percentiles entre 15 y 35).

o

Aplicacion de las entrevistas para evaluar el desarrollo cognitivo a los sujetos
de ambos grupos, con la adaptacion de la prueba de Lawson.
3. Recoleccion de los datos sobre entorno sociolingiiistico a través de los cuestio-
narios enviados a los padres de los sujetos de ambos grupos.

4. Correccién v tabulacion de los resultados encontrados en los tres instrumentos
aplicados a ambos grupos. Analisis cuantitativos v cualitativos de las respuestas.

Resultados

En referencia a la primera pregunta de investigacion del estudio A, los puntajes
operatorios y puntaje CELE encontrados, Jos cuales fueron correlacionados con el
estadistico Rho de Spearman (Siegel, 1970) arrojaron una correlacién de 0.84, signi-
ficativa al 0.0005. Lo anterior nos Mmuestra que existe una estrecha vinculacién entre
estas variables.

Este resultado permite afirmar que Jos cambios en las estructuras cognitivas,
evaluados en este estudio con pruebas operatorias piagetianas, y que reflejan el



desarrollo del pensamiento logico en el nifio, varian de manera concomitante con
la construccion de hipdtesis acerca de 14 naturaleza de la lengua escrita. A su vez,
desde el momento en que se inicia el proceso de construccién de la lengua escrita,
incitado y mantenido Por un tipo especial de actividades, relacionadas con actos
de lectura y escritura y materiales impresos, éste contribuira en alto grado a nue-
vos desarrollos y a la consolidacicn de las nociones que conforman el pensamiento
logico del nifo. Estos hallazgos evidencian 1a mutua interaccién que se produce
entre los dos procesos.

En referencia a la mayor relevancia de alguna de las nociones logicas para que
el nino inicie su construccion del lenguaje escrito (pregunta 2), se encontro que las
nociones de clasificacion vy correspondencia presentaron las correlaciones mas al-
tas (0.82). Esto concuerda con las Investigaciones realizadas por Ferreiro, quien
senala que la clasificacion, entre otras consideraciones, permite al nino contemplar
eltodoy las partes y la correspondencia uno a uno |e avuda a plantearse la hipote-
sis de correspondencia grafemafonema. Vale |4 pena acortar que las correlaciones
mostradas por las nociones de seriacién v conservacion de sustancia también re-
sultaron ser altamente significativas, lo cual habla de su importancia en relacion
con la construccion de la lengua escrita.

Con respecto a la pregunta 1 de la investigacion B, los resultados obtenidos
permiten afirmar que existieron diferencias significativas entre los lectores con alta
y baja comprensidn de la lectura en relacién con el desarrollo cognitivo de los suje-
tos de ambos grupos. Se empled la prueba U de Man-Whitney para establecer las
diferencias, encontrandose una U =9 que resulta significativa a un Alfa: 0.001. Por
otro lado, al correlacionar las puntuaciones obtenidas por los sujetos en las prue-
bas de comprension de la lectura con los puntajes que obtuvieron en la prueba de
desarrollo cognitivo, se obtuvo una correlacion Rho = 0.736 que resulta significati-
va a un Alfa: 0.0005.

A partir del andlisis de las estadisticas anteriores se desprende que el desarro-
llo cognitivo pareciera tener una estrecha relacion con el desarrolio de la compren-
sion de la lectura; vemos asi que los sujetos que obtuvieron mavores puntajes en las
pruebas de comprension de la lectura, tambien hicieron 1o propio en las pruebas de
desarrollo cognitivo, v los puntajes mds bajos correlacionaron en ambas pruebas.
Estos hallazgos nos permiten senalar que existe una interaccion mutua entre estas
dos variables, es decir, que una buena comprension de la lectura, que implica el
analisis de los detalles v relaciones presentes en el texto, la relectura y revision
frecuente y la busqueda de significacion permanente, van a favorecer el desarrollo
cognitivo en los sujetos. A su vez, las habilidades alcanzadas por el sujeto en su
desarrollo cognitivo, en este caso particular, herramientas del pensamiento formal
inicial que le permiten desprenderse de lo concreto, predecir, inferir v plantear hi-
potesis partiendo de proposiciones, le van a permitir enfrentarse con mas facilidad
¥ con mayor numero de herramientas a la comprension de un texto.

Para dar respuesta a la pregunta 3 de la investigacion A, los resu]tadoi; encon-
trados en el cuestionario que evalia entorno sociolingliistico permiten afirmar la
importancia de hogares con abundancia de materialgs escritos v uso constante de
la lengua escrita como medio comunicacional. Estos factores posiblem.cm/e favore-
cen la competencia lingliistica del nifio, desarrollandose con la exposicion a gllos
tanto la lengua escrita como el pensamiento légico. Se desprendxqﬁdcl andlisis de
los cuestionarios que el tipo de actividades llevada a cabo con los nifios, me’uno de
los aspectos mas significativos, notdandose mayor inﬂuen.cxa en IL?S de mds corta
edad (3 afos). Actividades como solicitar al nifio que lea d.wersos tipos de textos y
que el adulto comente con él los materiales que lee, permiten el desarrollo ¥ moti-
vacion hacia la construccion de la lectoescritura, es decir, aquellos ho_gares donde
la lengua escrita se presenta como actividades lhidicas y cohdxang‘;‘, “tavorecen un
nexo afectivo con ese objeto social de conocimiento, el cual permitira mantener la
motivacion hacia la lectura y fue caracteristico de los hogares cuyos ninos presen-
taron los niveles mas altos de construccion de la lengua escrita.
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Otro aspecto notable en el entorno sociolingiiistico de los nifios mds avanzados
en la construccion de la lengua escrita, fue el papel de los hermanos mayores como
facilitadores de este proceso constructivo. Este hallazgo, trasladado a la escuela,
nos permiten avalar, a partir de la teoria constructivista, la importancia del trabajo
en grupos de pares que presenten niveles de conocimiento diferentes, pero cerca-
nos, lo cual facilitard conflictos sociocognitivos que redundardn en avances
cognitivos de todo el grupo.

En referencia al efecto de la variable entorno sociolinglistico en la investiga-
cién B (pregunta 2), los resultados permiten afirmar la existencia de una correla-
cion positiva alta con la variable comprension de la lectura; al respecto encontramos
un Rho = 0.483 significativo a un nivel alfa de 0.0005. También se evidenciaron
diferencias significativas al nivel de alfa 0.05 (U = 61) entre el grupo de alta y baja
comprension de lectura. A nivel cualitativo, algunos de los elementos evaluados en
el cuestionario se presentan como las caracteristicas del entorno sociolingtiistico
que correlacionan mds alto con la comprension de la lectura por presentarse con
bastante frecuencia en los sujetos con una alta comprension de la lectura. Estas
caracteristicas son nivel de instruccion de los padres, hdbito lector de la madre y el
intercambio y produccién de textos escritos por parte de los nifos (ayuda a herma-
nos con tareas, lectura de cuentos a hermanos, estudio con companeros en el hogar,
escritura de mensajes, cuentos o poemas, etc.). Estos resultados confirman, por un
lado, la importancia de los padres como modelos lectores v, por el otro, de realizar
actividades donde la lengua escrita sea utilizada de modo funcional v para comu-
nicarse y el papel fundamental que juegan los otros (hermanos, companeros) para
crear intercambios significativos v poner a prueba sus hipaétesis (conflictos
sociocognitivos).

Anexos
Anexo 1 Cuestionario para cvaluar entorno soctelingiirstico en nifios preescolares
. Nombre del nino:

Sexo:

. Fecha de nacimiento:

N

- Nivel de preescolar que cursa:
- Fecha de ingreso al preescolar:

- ¢(Ha asistido todo el tiempo a esta institucion escolar? Si— No__

NN U

. Si respondié “No”, escriba el nombre del (0 de los) preescolares anteriores y
tiempo de permanencia en é (0 ellos):

o

- Edad en que emiti6 sus primeras palabras:

9. ¢(Ha vivido en paises de lengua diferente al espaol? De ser asi, especifique:
ddnde, cudnto tiempo v qué edad tenia el nifo:

10. Personas que habitan en el hogar con el nifio:

Edad Sexo Nivel de instruccion Parentesco

11. ;Hay una biblioteca en su casa? Si__  No__
12. ;Hay estantes con libros en otros lugares de la casa? Si__ No__
13. ;Hay libros en la habitacién del nifo? Si__ No__
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14. ;Qué tipo de libros hay en la casa?

Novelas__ Técnicos__
Cuentos__ Infantiles__
Revistas__ Textos escolares__.
Catdlogos__ Cientificos_
Enciclopedias__ Otros__
15. Si hay libros para nifios, ;de qué tipo son?
Cuentos sin ilustraciones__ Libros de hule__
Cuentos con ilustraciones y poco texto__ Libros con gréficos y sin
textos.
Cuentos con ilustraciones y mucho texto__  Revistas de historietas__
Enciclopedia infantil__ Libros de texto__
Diccionario infantil__ Libros para aprender a leer__
16. ;Se recibe periodico en el hogar?
A diario_ Los domingos__
Ocasionalmente__ Nunca_

17. ;Se reciben cartas de familiares y/o amigos?

Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca__
18. Si se reciben, ;se comentan frente al nino? Si__ No__
19. ;Se dejan recados escritos entre los miembros de la familia?

Frecuentemente__ Qcasionalmente__ Nunca__

20. ;A qué edad cree usted debe comenzarse la ensefianza de la lectura a los

ninos?

21. A continuacién, aparece un cuadro con actividades relacionadas con la

lectoescritura que se pueden realizar conjuntamente con el nifo. Llénelo de

acuerdo con sus experiencias.

1Quién o hace?
°
0 [ €
£ E g
k| 8 o 2
[ e [ b1
[ ] K] g ® e ] ~
g |9 S| 5% E |l e
3 Y] [ (L] 1
zZi6 | &£ | & || x|6

a) Dibujan conjuntamente

b) Se le narran cuentos

c) Se le leen cuentos

d) Se le lleva a librerias

e) Se le leen periédicos

f) Comentan las ilustraciones

g) Se lee lo que él escoge

h) Se le relee un libro cuando lo pide

i) Se responden sus preguntas acerca de las lecturas

i) Se le pide leer

k) Se sefala con el dedo a medida que se lee

) En la calie, se le leen avisos, sefales, etc.

[“1" r L] I"'v!y’ v'w"n»w'vr 'v}
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Anexo 2 Cuestionario para cvaluar entorno sociolingiistico en nifios de sexto grado de
educacion bdsica

Nombre del alumno:

Sexo:

Edad:

Lugar y fecha de nacimiento:

Personas que viven en el hogar con el alumno:

Edad Sexo Nivel de instruccion Parentesco

1. ¢Hay una biblioteca en su casa? Si_  No__
2. ;Hay estantes con libros en otros lugares de la casa? Si_. No__
3. (Hay libros en la habitacién de su hijo? Si__ No_

4. ;Qué tipo de libros hav en su casa?

Novelas__ Técnicos__

Cuentos__ Infantiles___

Revistas__ Textos escolares__
Catdlogos__ Cientificos__
Enciclopedias__ Revistas de historietas__
Libros de aventuras__ Otros__

5. ¢Como clasificaria a su hijo respecto a la lectura?
Lee frecuentemente__

Lee ocasionalmente__

No lee__
Lee: Para estudiar__ Como recreacion__

6. ;Qué tipo de libros prefiere?
Novelas__ Técnicos__
Cuentos__ Infantiles__
Revistas__ Textos escolares__
Catdlogos__ Cientificos__
Enciclopedias__ Revistas de historietas__
Libros de aventuras__ Otros__

7. ¢Se compran libros para el hogar?

Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca___
8. ;Se recibe periédico en el hogar?

A diario__ Los domingos__

Ocasionalmente__ Nunca__

9. (Se interesa su hijo por el periédico?
Frecuentemente__ Ocasionalmente___ Nunca___

10. Si se interesa, ;hay alguna seccion especifica que parezca interesarle mas
(deportiva, cientifica, noticias, historietas).




Especifique:

11.

12

13.

19

20.

21

2%
[N

26.

27.

(Algun miembro de la familia lee en v

comentados?
Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca__
(Se visitan librerias para ver jos libros?
Frecuentemente__. Qcasionalmente__ Nunca__
¢Se reciben cartas de familiares y /o amigos?
Frecuentemente___ Ocasionalmente__ Nunca__
- S1se reciben, (se comentan frente a su hijo?  Si_ No__
. ¢Su hijo escribe cartas?
Frecuentemente_ Ocasionalmente__ Nunca__

- ¢Se dejan recados escritos entre los miembros de la familia?

Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca

7. ¢Escribe su hijo recados por escrito?

Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca__

- ¢Escribe su hijo cuentos, poemas, historietas o algtin tipos de texto? Si su

respuesta es afirmativa, especifique.

i No__

[9p]

- (Como se clasificaria usted madre respecto a la lectura?

Lee frecuentemente__.

Lee ocasionalmente__

No lee__

¢Como se clasificaria usted padre respecto a la lectura?
Lee frecuentemente__.

Lee ocasionalmente__

No lee__

¢Ha leido usted madre algun libro en los ultimos seis meses? Si su respuesta
es afirmativa, senale el titulo del libro.

Si__. No__

Titulo:

. (Ha leido usted padre algun libro en los dltimos seis meses? Si su respuesta

es afirmativa, senale el titulo del libro.
Si__ No__

Titulo:

. ¢Se promueven en su comunidad los habitos lectores? Si su respuesta es

afirmativa, especifique qué actividades se realizan.

Si_ No.—
. (Existe en su comunidad una biblioteca publica?
Si No__ Nosé__
. Si existe, ;la visita su hijo?
Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca__
¢(Existe en la escuela de su hijo una biblioteca?
Si_ No_ No sé__

¢ Tiene libros para préstamos domiciliario?

5 No__ Nosé__

0z alta los articulos de periédico y son

V25

YT ey vy



A—Ad‘—‘-—}

28. Si tiene, jtrae su hijo libros de la biblioteca a su casa?

Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca__
29. Si tiene hermanos menores:

Les ayuda con las tareas escolares

Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca__

Les lee cuentos o historietas

Frecuentemente__ QOcasionalmente__ Nunca__
30. Estudia con sus compafieros en el hogar.

Frecuentemente__ Ocasionalmente__ Nunca__

Conclusiones

Los resultados de ambas investigaciones permiten afirmar la existencia de una alta
correlacion entre el desarrollo cognitivo de sujetos de dos rangos de edades diferen-
tes, y su conocimiento de la lengua escrita. Vemos asi, que estos dos procesos psico-
I6gicos superiores parecen influirse mutuamente tanto en el inicio de su construccion
(en el preescolar) como posteriormente, cuando la lectura constituye una importante
herramienta para apropiarse de conocimientos en diferentes areas del saber (en sexto
grado de educacién basica). Parece I6gico deducir, que asi como un mayor desarrollo
cognitivo fundamenta las bases para que el sujeto construya su lenguaje escrito, al ir
desarrollandose éste, pasard a ser un factor de desarrollo intelectual.

Toca pues a la escuela preparar escenarios para estimular ambos procesos y
asegurar con ello la prosecucidn y el éxito escolar de los alumnos.

En lo que respecta a la influencia del entorno sociolingtiistico en el proceso cons-
tructivo de la lengua escrita, las dos investigaciones realizadas aportan datos para
considerar este entorno como un factor que va a permitir que el que el conocimiento
intersubjetivo de la lengua escrita, que se encuentra en los adultos y pares mas ade-
lantados del medio social del nifio, se convierta en conocimiento intrasubjetivo (del
propio nifio). Para ello es tan importante la interaccicn de lectores v aprendices en
situaciones cotidianas como la transmisién educativa de la escuela.

Considerando la importancia y complejidad del entorno sociolingiiistico pre-
sentamos, como anexos, los instrumentos utilizados en ambas investigaciones para
evaluar esta compleja variable, los cuales pueden servir de aporte para futuras
investigaciones en el drea.

Bibliografia
Alliende, F.,, Condemarin, M., Milicic, N. (1987). Prueba CLP Formas paralelas. Ma-

nual para la aplicacion de la prucha de comprension lectora de complejidad lingiiistica pro-
gresiva: 8 niveles de lectura. Chile: Ediciones Universidad Catolica de Chile.

Barquero, R. (1997). Vygotski y el aprendizaje escolar. Buenos Aires: Aique.

Cano, A. (1993) Desarrollo del pensamiento logico y construccion espontanea de la lengua
escrita en nirios preescolares. Tesis de maestria. Caracas: UCV.

Ferreiro, E. (1982). Los problemas cognitivos involucrados en la construccion de la repre-

sentacion escrita del lenguaje. Trabajo presentado en jornada sobre representacion
escrita en el nifio. Barcelona: Mimeografiado.

——— (1991). “Desarrolio de la alfabetizacién: psicogénesis”. En Goodman, Y.
(compiladora). Los nifios construyen su lectoescritura. Buenos Aires: Aique, pp. 21-36.

—— y Gomez, M. (1982a). Andlisis de las perturbaciones en el proceso de aprendizaje
de la lectoescritura. México: DGEE.

——— (1982b). Nuevas perspectivas sobre los procesos de lectura y escritura. México:
Siglo XXIL.



y Teberosky, A. (1979)
Siglo XXL

- Los sistemuas de escritura en el desarrollo del nifio. México:

Garassini, M. E. (1993). Diferencias entre lectore

i s con alta y baja comprension. Tesis de
maestria: UCV.

Goodman, K. (1982). “El proceso de lectura: consideraciones a través de las lenguas
v del desarrollo”. En Ferreiro, E. y Gémez, M. (compilador). Nuevas perspectivas
sobre los procesos de lectura y escritura. México: Siglo XXI, pp. 19-28.

Kaufman, A., Castedo, M., Terrugi, L., Molinari, M. (1998). Alfabetizacion de ninos:
construccion e intercambio. Buenos Aires: Aique.

Lawson, A. (1978). “The development and validation of classroom test of Formal
Reasoning”. Journal of Research in Science "R'nf/'zing. Vol. 15, No. 1, pp. 11-24.

Lerner, D. y Palacios, M. (1990). Ei aprendizaje de la lengua escrita en la escuela. Cara-
cas: Kapeluz.

McLane, J. B. (1995). “La escritura como proceso social”. En Moll, L. C. (comp.).
Vygotski y la educacion. Buenos Aires: Aique, pp. 353-370.

Meval (1981). Guia para la toma de las prucbas diagndstico. Caracas: mimeografiado.
Moreno, M. y Sastre, G. (1980). Aprendizaje y desarrollo intelectual. Barcelona: Ariel.
Piaget, |. (1973a). Psicologia y epistemologia. Barcelona: Ariel.

—— (1973b). Seis estudios de psicologia. Barcelona: Seis Barral.

- (1976). El lenguaje y ¢l pensantiento en el nirio. Estudio sobre la Idgica del nifio.
Buenos Aires: Guadalupe.

~—— (1978). La equilibracion de las estructuras cognitivas. Madrid: Siglo XXI.
— ¢ Inhelder, B. (1973). Psicologra del nirio. Madrid: Morata.

- (1978). “La psicologia de la primera infancia”. En Delval, J. (compilador).
Lecturas de psicologia del niio. Madrid: Alianza, pp. 37-69.

v Szeminska, A. (1974). Genesis del miimerc en el nirio. Buenos Aires: Guadalupe.

Siegel, S. (1975). Estadistica no paramictrica. México: Trillas.

Sinclair, H. (1975). Adquisicion del lenguaie y desarrollo de la mente. Barcelona: Oikos-
Tau.

Smith, F. (1989). Comprension de la lectura. Andlisis psicolingiiistico de la lectura y su
aprendizaje. México: Trillas.

Vygotski, L. S. (1979). El desarrollo de los procesos psicologicos superiores. Barcelona:
Critica.

. (1931). “La colectividad como factor de desarrollo del nifio deficiente”. En
Vygotski, L. S. (1997). Obras escogidns. Madrid: Aprendizaje Visor, pp. 213-234.

V27
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Cuando como académicos, Investigadores o profesionales latinoamericanos abor-
damos los textos internacionales de psicologia del desarrollo, producidos en paises
que disponen del soporte de estructuras académicas v de fondos para llevar ade-
lante investigaciones que permiten avanzar en la disciplina, como es el caso del
texto Desarrollo humano, de Dianne Papalia, ampliamente utilizado en nuestro pais,
sin duda admiramos el trabajo de sistematizacion de los avances tedricos e investi-
gaciones que logran los autores por periodo del ciclo vital. Este insumo se ha sim-
plificado a nivel mundial gracias a los avances tecnoldgicos que permiten un mayor
acceso de informacion a todos los paises, incluyendo a aquellos en vias de desarro-
Ho como el nuestro, donde el reto actual es la integracion de estos conceptos y su
adecuacion a nuestra realidad cultural. De ahi la importancia de esta Ventana a
Iberoamérica que hov nos ofrece McGraw-Hill en sus publicaciones.

El presente aporte dirige su atencion a la necesidad de encaminar los esfuerzos
hacia una definicién de desarrollo integral en infancia e integrar estos avances evo-
lutivos con los procesos bdsicos del desarrollo de adolescentes tardios v adultos
jovenes, promotores por excelencia de un desarrollo optimo en infantes. A conti-
nuacion, introducimos algunos conceptos con el objetivo de promover una reflexion
€N V para nuestros paises latinoamericanos

La psicologia del desarrollo en infantes es como una moneda con dos caras:
por una parte, la necesidad de una vision de desarrolo infegral en infancia, caracteri-
zado por la interaccion entre dreas en un periodo (de un mes de nacido a los dos
anos) donde lo tradicional ha sido abordar en forma separada el desarrollo fisico-
motor, desarticulado del cognitivo-lenguaje v del emocional-social v dentro de ello
topicos, ej. agarre de cuchara, objeto escondido, reaccidn ante extranos, etc. Si bien
algunas dreas de desarrollo son sin duda mas importantes en un periodo de edad
que en otro, consideramos que es necesario mantener un concepto estable de
multidimensionalidad del desarrollo integral desde edades tempranas, y que éste
debe ser constante, aunque se dé prioridad a un drea mas que a otra en un determi-
nado periodo. Tener claro queé esperar en cada drea orienta el disefio de adecuados
programas de estimulacion a lo largo del proceso de desarrollo en infancia y nifiez,
conel fin de sentar las bases parauna adecuada solucion de crisis de identidad del
adolescente, lo cual conduce a la realizacion plena del adulto, periodo ideal para

asumir la crucial responsabilidad de ser promotores del desarrollo de nuevas gene-
raciones.

Como una alternativa para alcanzar este objetivo se ha propuesto el modelo
octogonal integrador de desarrollo mfantil (Ledn, 1995-2001 ), concepto ya detallado en
el aporte “El desarrollo infantil integral en Latinoamérica: retos y logros” (Papalia,
D. v Wendkos, S. Psicologia del desarrollo, 7a. edicién. Colombia: McGraw-Hill). En
este modelo se parte de la integracion de los avances de la especialidad psicologia
del desarrollo, aspecto que los textos tradicionales ignoran; se destaca la importan-
cla de la interaccion entre ocho dreas de desarrollo v el importante papel de la
interaccion entre las condiciones del organismo del nifo con la calidad de los am-
bientes familiar, escolar v comunitario que acompanan el complejo proceso de de-

sarrollo infantil integral. A continuacion se resume el grafico que representa el
modelo octogonal:
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rrollo, las cuales adguicres manor o menor importancia para diferentes edades,
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destacalainteracadn entre infancis vadudtes Promover el adecuado desarrollo en
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mthuyen tanto tactores organicos como ambientales, los cuales e\IZUIT Mavor con-
‘L‘L‘}‘tl'ldil/,m‘i(m canvestgacion para adaptarse o nuestra idiosinerasia cultural

Por ello, creemos necesanio disenar mstrumentos de evaluacion e intervencion

investigacion aplicadi o Uinversedad Catolica Andrés Bello de Caracas-Venezue-
la {ledn, 19952007 ) dirhgd. Gar fos mstramentos v obener los indicadores de
; G : I ety s ecrrict vies (desT divc oy by i Fan.
validesz v contiabilidd e b B aia MOIDT (Escala de despistaje del de sar ro];o infan
weny hasta os doce anes) v la Escata COA (Escala

it

,

IS

til integral en nisos desde que n
apreciativa del curdador que permite evalaar fa calidad de los fg)(‘tt\X‘L‘S‘U!‘gc‘il'li(."?[\' v
ambientalos que han acompanado v acompanan el proceso del desarrolio del nino o
nina en la familia, lo escovia v o comunidad), nstrumentos necesarios para evaluar
el nivel de desarrotio gue ha aicanzado un nimo o una mina v ponderar la calidad de
atencion que recibe de siambiente familiar escolar v comunitario, aspectos clave en
la comprension del proceso de desarrolio intantil integral. |

Sin duda, ¢ proceso de desariolle se apoya en o que acontece en los primeros
anos, de ahi la importancia de L primera intanaia. Por ello surge fa necesidad de
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dirigir los esfuerzos educativos ¥ comunitarios hacia este importante periodo del
ciclo vital caracterizado por una seleccion de retos clave de desarrollo que se resu-
men en el grafico que sigue a continuacién, logros que se adquieren con mayor
efectividad en la medida en que sus cuidadores estén capacitados en estrategias de
observacidn y estimulacién del desarrollo infantil integral, lo cual podran lograr en
funcion del logro de su propio proceso de desarrollo integral.
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bién estan presentes al identificarse como
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Pero, jc6mo logra todo esto? Gracias a la calidad de estimulacion que le ofre-
cen adolescentes maduros (idealmente tardios) y adultos jovenes efectivos, quie-
nes a su vez han logrado una adecuada solucidn de sus crisis de desarrollo v que
estan en condiciones de ser mediadores de otros. Este es, en nuestra opinion, el
encuentro crucial entre la psicologia de desarrollo de infantes, adolescentes v adul-
tos, en los términos recopilados en este libro. Por ello la necesidad de abordar en
paralelo al nifio y a su cuidador y concebir su relacién como la clave en el proceso
de construccion de una diada sincronizada que permite la adquisicion de las des-
trezas bdsicas en infantes en ambientes ptimos que actian gracias a la mediacion
humana (Vygotsky, 1978).

Este reto conceptual e instrumental todavia estd pendiente en la agenda de la
psicologia, tanto en paises desarroliados como en paises en vias de desarrollo, ca-
racterizados por una pirdmide poblacional que limita la atencién cara a cara ' exi-
ge disenar programas de capacitacion para adolescentes maduros y adultos jovenes
que havan decidido asumir la responsabilidad de traer a un nifio o nifia al m undo
v acompanar el proceso de desarrolio integral de nuevas generaciones en su reali-
dad cultural v para ella. El programa MOIDI aspira a contribuir con este proceso.
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