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Resumen: En el presente trabajo de investigacion se aplico una propuesta de enseiianza
del lenguaje escrito en la escuela de educacion inicial Jardin de Infancia Evelia Fereira
de Inciarte. Dicha propuesta contiene actividades de interaccion con textos completos
insertados en situaciones comunicativas reales. En ese analisis se obtuvo como dato
importantisimo un tipo de trazo, cuya aparicion constante evidencia que los chicos
han creado su categoria perceptual de escritura, a partir de la cual son capaces no
solo de diferenciar ciertas grafias de otros trazos, sino de reconocer en ellas sus
distintos valores o significaciones (grafemas) en contextos. El trabajo estuvo sustentado
tedricamente en Tononi y Edelman (2002); Bruzual (2002), Jolibert (2001), Solé (2001),
Ferreiro y Teberovski (1988) y Pellat (1996). Esta es una investigacion cualitativa, de tipo
investigacion accion, con sistematizacion de experiencias como disefio de investigacion.
El hallazgo mas relevante es la propuesta de un concepto, denominado trazo recurrente,
el cual explica una de las formas como el nifio aprende el lenguaje escrito y anuncia la
aparicion de la categorizacion perceptual escritura.

Palabras clave: trazo recurrente, categorizacion perceptual escritura, escritura no
convencional.

Le trait récurrent en tant que passage de
I’écriture non conventionnelle a I’écriture conventionnelle

Résumé: Dans ce travail de recherche une proposition d’enseignement du language écrit a été
appliquée dans un établissement d’éducation préscolaire, ’Ecole Maternelle Evelia Fereira de
Inciarte. Cette proposition comprend des activités d’interaction avec des textes complets insérés
dans des situations réelles de communication. Dans ’analyse, nous avons obtenu une donnée d’une
importance considérable: un type de trait, dont "apparition persistante met en évidence que les
enfants ont créé une catégorie perceptuelle d’écriture, a partir de laquelle ils sont capables,
non seulement de différencier certaines graphies d’autres traits, mais aussi d’en reconnaitre
leurs différentes valeurs ou significations (graphémes) en contexte. Le travail est fondé sur les
théories de Tononi et Edelman (2002); Bruzual (2002); Jolibert (2001); Solé (2001); Ferreriro et
Teberovski (1988) et Pellat (1996). Il s’agit d’une recherche qualitative, du type recherche- action
avec systématisation d’expériences. Le résultat le plus significatif est la proposition d’un concept
appelé trait récurrent, qui traduit ’une des formes a travers lesquelles l’enfant apprend le langage
écrit et annonce ’apparition de la catégorisation perceptuelle de !’écriture.

Mots-clés : trait récurrent, catégorisation perceptuelle de ’écriture, écriture non conventionnelle.
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The recurrent mark: transition from
non conventional writing to conventional writing

Abstract: This paper presents a written language teaching proposal that was applied in the kinder
garden Evelia Fereira de Inciarte. This proposal contains activities interacting with whole texts
inserted in real communicative contexts. A major important data was obtained, a type of mark
that constantly appears and demonstrates that children have created their perceptual category of
writing, thereafter they are not only able to differentiate certain marks but to recognize some of
them and their different meanings in context. This research was based on Tononi and Edelman(2002),
Bruzual (2002), Jolibert (2001), Solé (2001) and Pellat (1996). It is a qualitative research and an
action research type, having a system of experiences on its design. The most relevant result is the
conceptual proposal of recurrent mark which explains the way a child learns written language and
shows the beginning of the perceptual categorization of writing.

Key words: recurrent mark, perceptual category of writing, non conventional writing.

Introduccion

Desde 2006 hasta hoy hemos investigado sobre la ensefanza y el aprendizaje
del lenguaje escrito en educacion inicial. Muchos textos de didactica de la
escritura consultados y largas estadias en distintos planteles educativos de
la ciudad de Maracaibo (Venezuela), nos dan actualmente la madurez para
difundir y defender ciertos datos, cuya persistente aparicion, nos ha obligado
a conceptualizarlos, caracterizarlos y analizarlos. Uno de ellos, el que nos
convoca en este trabajo precisamente, es: el trazo recurrente. Este dato
surge constantemente cuando se parte de la concepcion de que la escritura
no convencional es realmente un primer esfuerzo del infante por comunicarse
(decir algo a alguien en un contexto real).

En las distintas entrevistas realizadas a mas de treinta docentes de educacion
inicial, todas comparten y reconocen como escritura los trazos libres
(espontaneo) de los infantes. Sin embargo, nuestra convivencia en los planteles
de educacion inicial y nuestras observaciones directas en el aula evidencian que
las docentes, en la practica, no creen realmente en este tipo de escritura; pues
al momento de “ensefar a escribir”, cominmente dejan de lado ese proceso de
trazados libres, para revivir los viejos fantasmas del apresto, de ejercicios de
motricidad fina, fijacion y reconocimiento de grafias, produccion de grafias a
partir de ejercicios caducos como la union de puntos o el repaso. Pareciera que
las maestras observadas conciben la escritura no convencional como el medio
a través del cual se le permite a los parvulos expresarse por escrito mientras
no conozcan y reconozcan los trazos de la escritura del adulto. No se observan
estrategias de ensefanza que faciliten el transito entre una y otra escritura.
Normalmente ocurre lo contrario: el sacrificio de una escritura por la otra.

Esta dificultad manifiesta de las maestras para vincular la ensefanza de la
escritura convencional con (0 a partir de) la escritura no convencional de
los parvulos, las obliga muchas veces a recurrir a los métodos tradicionales
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(silabico, alfabético, de la palabra total, etc.). Notamos en nuestras
observaciones la ausencia de estrategias de ensefianza que partieran de textos
completos y de situaciones reales de comunicacion. Es asi como disehamos
una propuesta de ensefianza del lenguaje escrito cuyas actividades cumplieran
con estos parametros. Como las actividades debian ser aplicadas en escenarios
reales, incluimos en nuestra propuesta un trabajo previo con las docentes con
el objetivo de modificar sus concepciones sobre la escritura y las estrategias
para su ensefianza. En este sentido, el articulo esta estructurado en dos partes.
La primera da cuenta del método de trabajo seguido y del fundamento tedrico
en el que nos afianzamos para el diseno de la propuesta. La segunda parte
proporciona los resultados de nuestra investigacion, los cuales por razones de
espacio expondremos a partir de un caso especifico (los trabajos de un nifo). Al
final destacaremos algunas conclusiones.

Propuesta de trabajo: metodologia y fundamento teoérico

El trabajo previo con las docentes se desarrollo a través de talleres y reuniones
el ano escolar previo al de la aplicacion de la propuesta, la cual comprendio
el ano escolar 2011 - 2012. En estos encuentros se compartian experiencias
y lecturas, tratabamos de explorar las concepciones de las docentes sobre
los actos de leer y escribir, asi como sobre la didactica del lenguaje escrito.
Notamos que las maestras concebian el acto de leer como reconocer grafias y
el de escribir como producir grafias. Al creer que leer es solamente descifrar
(reconocer formas) y escribir es trazar adecuadamente grafias e insertarlas
correctamente en unidades lexicales, se produce una conceptualizacion errada
de la unidad linglistica con la que al fin y al cabo trabajan las maestras de
educacion inicial para ensefiar el lenguaje escrito: el grafema. En efecto,
pudimos constatar que la mayoria de las docentes de educacion inicial con las
cuales compartimos en nuestros procesos de investigacion, definen grafema
‘como sinonimo de letra’. Otras prefieren interpretarlo como ‘representacion
de un fonema’. Asumir el grafema como la letra o como la representacion de un
fonema es de alguna manera limitar su significacion y posibilidades de explotar
la riqueza de la escritura en los procesos de aprendizaje (Jolibert, 2001; Pellat,
1996). Este era el primer obstaculo que debiamos superar.

Para Pellat (1996) la concepcion de grafema como representacion de un
fonema obliga a distinguir dos tipos de grafemas: simples y compuestos. Los
grafemas simples son aquéllos que no pueden descomponerse en elementos
graficos diferentes mas pequefios. Los compuestos (también se les conoce como
complejos) son aquellos grafemas que estan constituidos por varios elementos
graficos yuxtapuestos. Con esta distincion algunos lingiliistas han tratado de
justificar la falta de uniformidad en la relacion grafema - fonema.

Es precisamente esta concepcion la que ha tenido mayor auge en todo el
discurso de la didactica del lenguaje escrito en la educacion inicial. El grafema
ha sido limitado a una funcion meramente representativa, creandose las
distorsiones que hoy vemos en conceptos derivados de esta concepcion, como
el de Consciencia Fonoldgica. La busqueda y la preocupacion porque los nifos
y las nifas distingan los fonemas de su habla en el lenguaje escrito, aleja a
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la escritura de su funcion fundamental: la significacion - comunicacion. Es
imperativo replantear nuevas formas de concebir el grafema dentro del ambito
educativo. En este sentido, se proponen otras dos definiciones.

Una definicion diferente de grafema postula que éste ‘es la unidad minima
distintiva de un sistema de escritura’. Esta concepcion obedece a un préstamo
que se hace de la definicion de fonema en el ambito de lo oral. Si en el habla
hay unidades minimas distintivas, ;por qué en la escritura no? Uno de los
precursores fue Hjelmslev (1976) quien distinguid en la estructura de la lengua
dos aspectos o planos: forma y contenido. Esta distincion permitié concebir
el lenguaje desde las variedades formales y sus respectivos contenidos. Es asi
como se diferencia la lengua que vive en la corriente de aire y la lengua que
esta en la corriente de tinta. A partir de esta concepcion, se marca limites entre
oralidad y escritura que permitieron finalmente generar una nueva manera de
asumir el grafema.

Esta concepcion de grafema pudo tener un importante desarrollo, pero en ella
se cometio la ligereza de considerar exclusivamente su caracter distintivo,
ignorando su posibilidad significativa, por ejemplo, la marca (o significacion)
de plural en el espaiiol: ‘s’ 0 ‘es’. El nifo o la nifa aprende y reconoce la grafia
‘s’ a partir de una significacion y un uso especifico: sefnalar plurales. Aunque
después aprendan que la ‘s’ tiene otras posibilidades de significacion y de uso,
es indispensable la comprension de los grafemas desde la significacion o la
funcion, ya que esto garantizaria un aprendizaje significativo. Una forma de
distincion entre los grafemas es precisamente el caracter funcional.

Al respecto Jaffré (1996) defiende el principio significativo del grafema como
una cualidad propia de la escritura. Su defensa la sustenta en la forma del
femenino en francés o en el uso de las mayusculas. En el primer caso, el grafema
‘e’ representa la marca del femenino en el verbo compuesto del francés. Es
importante recordar que esa ‘e’ no tiene pronunciacion. Asi tenemos que en
el enunciado ‘il est descendu’ el verbo no tiene ninguna marca de género
mientras que en la oracion ‘elle est descendue’ aparece la marca del femenino.
El autor demuestra en varias investigaciones que los nifos y las nifas después
de aprender los grafemas a partir de algunas de sus normas de uso tienden a
generalizar estas normas en diferentes contextos lingiisticos, lo que demuestra
la produccion de un aprendizaje significativo.

“En nifos pequenos, tal dominio ortografico obliga a explicitar una relacion entre una
forma (en este caso la “e”) y un concepto, sin relacion directa con lo oral. (...)

Una serie de observaciones realizadas en las clases de la escuela primaria, con ninos de 6 -
7 anos, muestra que el conocimiento en este terreno se estructura casi siempre alrededor
de “nifa” - “nifio”, luego de “hembra” - “macho”. Es frecuente, por ejemplo, oir decir a
estos nifos que se pone una “e” porque es una nina, acompanando esta observacion con
una sonrisa, consciencia de un empleo poco comin del término nifa. (...)

Es asi como, durante una sesion de trabajo sobre la morfologia del verbo, Sébastien,
un nifo de apenas 7 anos, logra un analisis de la “e” final de “il joue” (él juega): Hay
una “e”; quiere decir que es una nifia” (Jaffré: 1996: 122).
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En espaiol hay grafemas que comparten la misma pronunciaciéon en ciertos
contextos lexicales, como por ejemplo, c / k; y / L+ L (ll). La correspondencia
de estos fonemas con la pronunciacién no es univoca ni uniforme. Se crea un
reconocimiento de formas graficas que abarcan varios sonidos pertinentes. Este
reconocimiento pertenece basicamente al ambito de la escritura, su relacion
con la oralidad es incluso problematica. El aprendizaje de estas distinciones
ortograficas es posible solo en la interaccion con lo escrito.

En relacion a las mayusculas, Jaffré (1996) sefala que la escuela de niveles
elementales clasifica las grafias en dos grupos: minusculas y mayusculas, y los
imparte en momentos didacticos diferentes dando la oportunidad de que los
ninos y las nifas memoricen sus formas. Esta dinamica pedagogica es cuestionada
por el autor, ya que se ignora los usos de cada tipo de grafias y produce una
memorizacion vacia de significados. Las mayusculas tienen usos especificos,
cuyas circunstancias es importante que los chiquillos conozcan junto con el
reconocimiento de este tipo de grafias. Entre sus usos mas destacados se
encuentran: al comienzo de parrafo y en la escritura de los nombres propios.

“En lo esencial, hemos considerado aqui que el analisis de lo escrito, en un conjunto
de actividades que pueden calificarse de metagraficas (analisis de los hechos de grafia
por parte de los nifios), podia llegar a la construccion de unidades graficas cuyo empleo
estaba condicionado por la claridad estructural y funcional. Conforme a este principio
que se llamara “de la claridad metagrafica”, cuanto mas logre un nifio construirse
una representacion clara de la forma grafica y de la funcion de una unidad dada, mas
posibilidades tendra de utilizarla de un modo mas pertinente en sus actividades como
escritor” (Ibidem: 127 - 128).

En esta cita se destaca dos conceptos: actividades metagrdficas y principio
de claridad metagrdfica. Este Gltimo no soélo rige el norte en los disefios de
las actividades cuyo proposito sea la ensefianza de los grafemas, sino que
representa su objetivo fundamental. El desarrollo de este objetivo es posible con
la creacion de circunstancias especificas de uso de esas unidades lingiiisticas,
como Yya se ha explicado. En este sentido, Jafrré (1996) distingue dos tipos de
grafemas: los motivados y los inmotivados. Los primeros son aquellos grafemas
con usos especificos, cuyo aprendizaje de la forma va paralelamente con el
aprendizaje de su funcion. Los segundos son aquellos grafemas insertados en
actividades didacticas que no tienen ningln tipo de contextualizacion.

A partir de estas aclaraciones de los grafemas motivados y de las actividades
metagraficas se tendra necesariamente que replantear otra concepcion de
‘grafema’. Asi es como se presenta la cuarta definicion de las enumeradas por
Pellat (1996). El grafema es una unidad grdfica polivalente, cuya funcién varia
en los sistemas de escritura: esta cuarta definicion es integral y su amplitud
no excluye, sino por el contrario incluye las dos anteriores, reconociendo las
posibilidades de significacion que tienen estos elementos del lenguaje y sobre
todo su independencia en relacion al fonema.

“Esta Ultima serie de definiciones constituye una suerte de sintesis de las dos
anteriores: se estudia el sistema escrito en su especificidad, y al mismo tiempo se
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consideran las correspondencias entre la fonia y la grafia en el nivel de las unidades
cenémicas y plerémicas” (Pellat, 1996: 177).

Se considera muy valioso esta ultima definicion de grafema puesto que establece
la diferencia con la unidad distintiva de lo oral (fonema), pero al mismo tiempo
da la posibilidad de que en algiin momento de la secuencia didactica se genere
la llamada Consciencia Fonologica, es decir, la relacion que establece el nifio o
la nifa entre el lenguaje escrito y el oral. Lo lamentable es que en la actualidad
la escuela asume la segunda definicion de las expuestas en este articulo sobre el
grafema, generando como corolario un disefno de la secuencia de las actividades
didacticas que parten de lo oral para abordar lo escrito. Lo ideal es que el nifio
o la nina comiencen con el reconocimiento de la autonomia de lo escrito como
un lenguaje distinto, y que posteriormente se establezca el vinculo con los
sonidos de su habla. Para ello es indispensable admitir el valor significativo y de
uso de los grafemas.

Con este panorama teodrico acordamos docentes e investigador acoger la cuarta
definicion de grafema y en funcion de ella determinar el tipo de material
didactico con el cual trabajar. Entonces llegamos a la conclusion de que la
unidad lingliistica capaz de poder explotar todas las posibilidades significativas
del grafema en distintos contextos comunicativos y discursivos no era ni la letra
aislada, ni la silaba, ni la palabra, ni la oracion sino, el texto. Por un momento las
maestras se sintieron alarmadas pues es muy tentador pensar en extensas paginas
cuando se habla de texto. Pero una vez explicado que texto puede ser un aviso,
un letrero, un récipe médico o una receta, se tranquilizaron. Comprendidos estos
aspectos y con sus aportes las docentes generaron otro concepto de lectura y
escritura. Concluimos en esas sesiones de trabajo que leer no sélo es reconocer
grafias y sus valores sémicos que los convierten en grafemas sino, sobre todo, es
interpretar un mensaje cuyos significados se pueden percibir en el mundo que
rodea al lector (Solé, 2001). Escribir lo entendimos como decir cosas, transmitir
significados completos a alguien con propositos bien definidos y en contextos
reales (Jolibert, 2001; Bruzual, 2002).

Redefinidos los conceptos de leer y escribir y aclarado que es el texto (completoy
real) la unidad lingtistica y discursiva de la que se debe partir las planificaciones
de clases, se discutio sobre dos valores manifiestos en el lenguaje escrito al
momento de iniciar al nifo en el aprendizaje de éste: escribir - grafiar / escribir
- comunicar.

“Desde el inicio de la educacion, se debe proporcionar a los nifos la posibilidad de
producir textos completos, dictandole al adulto que juega un papel de secretaria y
que, en vez de hacerlo automaticamente, pregunta: ;Donde lo escribo sobre la pagina?
;Con un margen? ;En letras mas grandes o mas pequenas?

Es esencial que los docentes eviten la trampa del idioma que utiliza la misma palabra
escritura para designar los procesos que se desarrollan a un ritmo muy diferente: el
escribir- grafiar y el escribir- producir textos.

Limitar la produccion escrita de los nifios (entre 2 y 8 aios) al escrito que son capaces
de grafiar es también subdesarrollarlos” (Jolibert, 2001: 82).
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El primero de estos dos procesos se mueve en el espacio de la representacion,
el segundo, en el espacio de la comunicacion. Tradicionalmente la escuela
privilegia el escribir - grafiar sobre el escribir - comunicarse, aunque este
privilegio tiene una justificacion que se remonta a un lejano pasado, tuvo una
importante legitimacion en los estudios de Ferreiro y Teberovski durante la década
de 1970. Teberosky (2004: 33. El subrayado serd nuestro) al explicar en fecha
relativamente reciente sobre las expectativas de interrogantes formuladas a los
chiquillos como ;qué dice aqui? afirma: “Con este tipo de preguntas no se esta
preguntando sobre la comprension del significado comunicativo del enunciado,
sino que se esta pidiendo una explicitacion de un elemento del mismo”. En otro
trabajo Ferreiro (1997) plantea dos posibles concepciones de la escritura:

“..si la escritura se concibe como un codigo de transcripcion, su aprendizaje se
concibe como la adquisicion de una técnica; si la escritura se concibe como un
sistema de representacion, su aprendizaje se convierte en la apropiacion de un nuevo
objeto de conocimiento, o sea, en un aprendizaje conceptual” (p. 17). Transcripcion
o0 representacion, la autora finalmente se inclina por el segundo: “La invencion de la
escritura fue un proceso historico de construccion de un sistema de representacion, y
no un proceso de codificacion” (Ibidem: 15).

Al anteponer el caracter representativo del lenguaje escrito sobre su funcion
comunicativa, se genera confusiones insalvables que someten el objeto escrito
a vinculaciones o relaciones inapropiadas o inconvenientes. Ese es el caso de
Ferreiro, quien confunde el sistema de la escritura con el sistema numérico:

“En el caso de los dos sistemas involucrados en el inicio de la escolarizacion (el
sistema de representacion de los nimeros y el sistema de representacion del lenguaje)
las dificultades que enfrentan los nifos son dificultades conceptuales similares a
las de la construccion del sistema y por eso puede decirse, en ambos casos, que el
nino reinventa esos sistemas. Entiéndase bien: no se trata de que los nifos vayan a
reinventar las letras ni los nimeros sino que, para poder utilizar estos elementos como
elementos de un sistema, deben comprender su proceso de construccion y sus reglas
de produccion, lo cual plantea el problema epistemologico fundamental: ;cual es la
naturaleza de la relacion entre lo real y su representacion?” (Ibidem: 15)

El sistema numérico tiene, como cualidad principal, representar cantidades
de objetos exteriores. Su nivel de abstraccion solo puede ser resuelta por la
representacion. Escribir el nimero ‘uno’ equivale a proyectar en la mente su
significacion representativa, asumida en el proceso de aprendizaje inicial con
las cantidades de objetos de la realidad. La construccion de la significacion
abstracta de los nimeros, desvinculada de los elementos de la realidad, es
posible gracias a las operaciones matematicas: contar, sumar, restar.

Otro tanto ocurre con los colores, contenido éste sumamente destacado en los
programas de educacion inicial. La nocion de los colores solo es generada a partir
de su valor representativo. Estos son captados como cualidades de los objetos
de la realidad, seria imposible aprehenderlos sin una referencia inmediata
al mundo circundante y sin una construccion previa de representaciones que
actuan como construcciones (o interiorizaciones) mentales de la realidad.
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Tanto los nimeros como los colores se mueven en un espacio muy concreto y
limitado de la significacion: el espacio de la representacion. Su vinculacion
directa con la realidad le resta poder comunicativo, al menos que sean
deliberadamente incorporados en un sistema de convenciones, como el
amarillo, rojo y verde de los semaforos, o los nimeros que marcan el ascensor,
los cuales se traducen en informacién del piso o de los pisos por donde éste
pasa cuando se mueve. Su caracter representativo es indispensable como
requisito previo para manejar estos contenidos en contextos comunicativos o
situaciones reales. Esta preeminencia de la representacion sobre los procesos
comunicativos en las etapas iniciales del aprendizaje de los nimeros y los colores
produjo seguramente la confusion de asumir la escritura como un sistema, cuya
representacion condiciona su uso.

En contraposicion a la representacion se debe aludir la otra funcion del sistema
escritural, la comunicacion. Esta funcion exige cierto nivel de abstracciéon de
la realidad para poder explicarla y generar grados de entendimiento con los
otros seres humanos. Cuando el nifio reconoce el color amarillo, y lo identifica
en la pared de su casa, en el caucho del jardin de su escuela o en el suéter de
su papa, se esta moviendo en el espacio de la representacion: reconoce una
cualidad de ciertos objetos de la realidad, interactGa con el entorno. En su
mente se construye un valor de los elementos de la realidad. Igual pasa con los
numeros. El nifo aprende a grafiar el nimero uno pero sélo llega a comprenderlo
cuando reconoce que tiene ‘un mango’. Tanto el color como los nimeros no
comunican un significado mas alla de su representacion en si mismos, salvo su
insercion en sistema convencionales de uso. Diferente es cuando en el sistema
de convenciones de los valores patrios ese chiquillo o chiquilla venezolano
(a) comprende que el amarillo de su bandera nacional representa el oro y las
riquezas de su tierra o en las convenciones de transito terrestre el amarillo
de un semaforo significa jalerta!. Cuando el nifio o nifa entiende que 15 en el
consultorio médico significa que va a tardar mucho y seguramente perdera su
programa de television favorito, podemos afirmar entonces que ha pasado de la
representacion o la construccion mental a su uso en procesos de comunicacion.
En el caso del lenguaje, y como lo demuestra el balbuceo, el nifio se mueve
primero desde la comunicacion hasta que progresivamente la asimilacion de
ciertas producciones fonicas generan la representacion, la cual obviamente
termina por redimensionalizar o perfeccionar los procesos comunicativos.

Volviendo a la ensefanza inicial de la escritura, se hace necesario comprender el
proceso de escribir - grafiar a partir de otro concepto, en el que obviamente debemos
profundizar: significacion - representacion. La significacion - representacion es la
cualidad del lenguaje escrito que corresponde a los aspectos formales del idioma:
su representacion grafica y sus reglas morfologicas y sintacticas; su aprendizaje nos
llevaadefinirlacomo la capacidad del sujeto para generar mensajesy ‘significaciones
convencionales’, a partir de la aplicacion de mecanismos neuropsicoldgicos de
simbolizacion. Por ello, forma parte de las habilidades del sujeto relacionadas
con la linglistica y la metacognicion, puesto que no se limita solo a la habilidad
de grafiar, sino de escribir palabras, oraciones, y sobre todo, textos completos
de forma coherente y bien cohesionados. La significacion - representacion se
caracteriza porque su aprendizaje va un ritmo pausado.
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En las sesiones de trabajo con las docentes de educacion inicial se concluyo que
la escuela hace un inmenso esfuerzo por desarrollar este tipo de significacion del
lenguaje escrito al momento de ensenar a leer y escribir. Aunque se ha logrado
el objetivo, el costo de ese relativo éxito es muy alto, ya que el infante se inicia
en el mundo de la escritura por un camino, no dificil, sino aburrido, tedioso, sin
sentido. El resto de la historia se conoce muy bien. Llevar a cabo estrategias y
planes pedagodgicos exitosos en el desarrollo y consolidacion de la significacion -
representacion exige tomar en consideracion otro rasgo del lenguaje escrito que
emerge de nuestro analisis (planteamiento): significacion - comunicacion. Esta
se define como la capacidad del nifo o la niha para comunicarse por escrito con
alguien en situaciones reales, indistintamente de su dominio del lenguaje escrito.

El desarrollo de la significacion - comunicacion no exige en un primer momento
que el chiquillo sepa producir grafias, palabras, oraciones. Basta con que
desarrolle y adquiera consciencia comunicativa del hecho escriturario. La
consciencia comunicativa consiste, desde una perspectiva general, en la
generacion de entendimientos con los otros y la lectura y comprension del
entorno, de sus comportamientos y sus leyes. En un sentido restringido a la
escritura, la consciencia comunicativa consiste en la comprension de la escritura
como un hecho social y por ello, un medio para transmitir informaciones, para
persuadir, solicitar, anunciar, felicitar, para expresar ideas y sentimientos.

Cuando compartimos estos conceptos con las docentes, ellas nos insistian con
una pregunta: ;Puede realmente el nino comunicarse sin saber grafiar? Ya lo han
dicho innumerables autores, el “garabato” tiene un alto grado de intencionalidad
comunicativa, el parvulo o la parvula quiere comunicar algo cuando traza lineas
y circulos. El papel del docente en ese primer momento en el desarrollo de la
escritura del nino, es crear condiciones en las cuales el chico y la chica se vean
estimulados a insertar las lineas y los circulos en intenciones comunicativas mas
amplias y abarcadoras.

Finalizado el proceso previo de trabajo con las docentes, se procedi6 a la
planificacion de las actividades, las cuales estuvieron orientadas por estos fines:
planificar actividades que incluyeran textos completos, variados e insertados
en situaciones comunicativas reales. Se trabajo con la sala de nifios y nifias de 4
anos, durante el afo escolar 2011-2012 en el Jardin de Infancia Evelia Fereira de
Inciarte. Los chiquillos provenian en su mayoria de familias con escasos recursos
economicos. En total fueron 13 nifas y 13 nifios. La mayoria de estos chiquillos
no estaban iniciados en el lenguaje escrito. Durante la fase de aplicacion el
investigador centraba su interés en aquellos casos o conductas que se repetian
constantemente, de esta manera la poblacion de la fase de aplicacion se redujo
al pasar al momento de la fase de analisis. Nuestro estudio ha seguido las
orientaciones de la investigacion cualitativa, con tipo investigacion accion y
con disefno de sistematizacion de experiencias. Como estrategia de credibilidad
y validez se usé la triangulacion y el analisis de las producciones de los ninos.

El resultado

Durante la fase de aplicacion pudimos constatar que los nifios se esforzaban
por comunicarse desde su escritura no convencional. Interactuaban con textos
escritos a diario, tanto para la produccion como para la comprension. Mas del
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50% de los pequenios lograron reconocer diferentes tipos de textos sin conocer la
o por lo redondo, apelando, claro esta, a otros elementos del texto diferentes a
los grafemas, tales como distribucion espacial de las palabras, disefios, imagenes,
tipos de letras, entre otras caracteristicas. ;Qué perseguiamos con esta interaccion
contante y permanente de los infantes con distintos tipos de textos? Facilitar
en ellos la conformacion de la Categorizacion Perceptual Escritura. A partir
de la Teoria de Seleccion de Grupos Neuronales de Tononi y Edelman (2002) se
comprende que el cerebro humano opera por procesos de discriminacion, a partir
de la percepcion. Posteriormente estos conjuntos discriminados son reagrupados
en categorias a partir de sus rasgos comunes. Esta clasificacion es denominada
por los neurocientificos mencionados como Categorizacion Perceptual, a ella le
sigue, en un proceso de madurez posterior, la Categorizacion Conceptual, el cual
corresponde al nivel de conciencia.

En lo referente a la ensenanza de la escritura, la Categorizacion Perceptual surge
y se desarrolla a partir del momento en que el chico diferencia las grafias de los
distintos trazos que no corresponden con grafemas del lenguaje escrito. Ese ha
sido nuestro proposito a largo plazo, facilitarle a nifios y nifias no iniciados en el
lenguaje escrito, la interaccion con distintos tipos de textos para que por si mismos
sean capaces de diferenciar los trazos propios del lenguaje escrito de aquellos que
sirven para otros propdsitos (dibujar, hacer formas geométricas, etc.).

Es nuestra conviccion que a mayor interaccion con textos completos e insertados
en situaciones comunicativas reales, los chicos discriminan las formas graficas,
las clasifican y construyen su representacion de los trazos que conforman
la escritura, diferenciandolos de otros trazos. El resultado que no previmos
durante la fase de aplicacion consistié en un ‘trazo recurrente’ que los nifos
hacian cada vez que la consigna era escribir. Este trazo puede variar de un nino
a otro. Observamos que en algunos pequefios ese trazado podia ser circulos;
en otros, semicirculos; otros hacian lineas horizontales; mientras que algunos
preferian hacer lineas verticales. Lo cierto es que los niflos acuden a este trazo
solo cuando ha surgido la categorizacion perceptual escritura, es decir, cuando
reconocen la diferencia entre escritura y dibujos u otras formas graficas. Ahora
bien, el nifo que identifica determinado trazo como representacion de su
escritura, repetira siempre ese mismo trazo hasta que su comprension de las
diferencias entre grafias lo lleve a producir otras formas (letras). A continuacion
describiremos este proceso con un caso especifico, para respetar los limites
impuestos por este tipo de publicaciones. La muestra la identificaremos como
nifio A. Cuando comenzamos a aplicar las actividades planificadas, el nifio A
muestra un desarrollo de la produccidon del lenguaje escrito que parte de las
rayas horizontales y verticales, pasa luego a los palotes y semicirculos hasta
generar el cierre del circulo. Hasta aqui nada nuevo. Lo curioso es que en algun
momento, el nifio A, al igual que otros companeros, comienza a crear un tipo
de trazo que repite cada vez que la consigna es escribir. En el caso especifico
que venimos describiendo el trazo consistia en una seguidilla de figuras que
asemejan una cordillera o cadena montanosa (**"*""""").
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‘ Trabajo 1: Con estos trazos libres comenzo el nifio A

Luego ese trazo lo diferencia espacialmente
de los dibujos y no lo colorea ni lo pinta.
Notese que el nifio A no le bastd con
distinguir los dibujos de su ‘trazo recurrente’,
sino que estableci6 esta distincion en hojas
diferentes. Obsérvese también que en la
muestra de trabajo 4, el nifio A dibujé una
figura humana, algunas circunferencias
y semicircunferencias con unas lineas
horizontales y verticales en el centro. Pero
obsérvese como su ‘trazo recurrente’ aparece
del lado superior izquierdo de la hoja. Cuando
\ le pedimos que leyera, senalé Unicamente ese
trazo; el resto de las figuras corresponden a

dibujos de arboles, nos especifico el pequeio posteriormente. Es importante
destacar que el nifio A no colorea ese trazo y siempre lo realiza con lapiz. En ese
momento hemos notado que este trazado se ha convertido en su marca escritural.
A partir de alli se revaloriza y replantea la conquista de la escritura convencional
por parte del nifio A.

Guerido N0 Jemiss

ASN(

A

Trabajo 2: aparicién del trazo recurrente en el nifio A Trabajo 3: Para diciembre el nino A comienza a
diferenciar espacialmente su ‘trazo recurrente

de otra formas graficas.

Luego de varias semanas produciendo

su ‘trazo recurrente’ e interactuando

} permanentemente con diferentes
: . tipos de textos escritos, el nifio
g e A alcanzo la produccion de otras
grafias, con una consciencia clara de

su intencion de expresar varias ideas

) (un mensaje) a alguien en un contexto
Tabao 4 Para determinado propuesto o sugerido
diciembre el nifio por las docentes (ver trabajo 5).
A no colorea su De hecho, el nifio A planifica con la

‘trazo recurrente’,

" ya identificads ~ Maestra su escrito, ;a quien escribir?,

como escritura jpara qué?, ;como se lo decimos?
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Pero algo curioso ocurre el mismo mes de febrero, periodo en el cual el nifio
A habia accedido a la produccion de otras grafias. Comienza progresivamente
a restringirse el valor sémico del ‘trazo recurrente’. Es decir, en un inicio,
cuando el nifio A definié el trazo con el cual representaria su escritura, este
trazo significaba todo lo que él deseaba expresar. En algunas producciones, el
trazo recurrente comienza a representar una sola grafia. En otros nifios cuyo
‘trazo recurrente’ era el circulo es comprensible que dicho trazo se convierta
posteriormente en la representacion de la vocal o. Pero lo interesante del trabajo
del sujeto que estamos exponiendo es que su trazo termina representando la
grafia m, precisamente con la que mas se asemeja (ver Trabajo 6).

W, Roesiaq

y N

Gl
o e R
03-02-09

Trabajo 5: Para el mes de febrero el nifio A produce otras Trabajo 6: Para el mes de febrero el nifio A restringe
grafias aunque persiste el ‘trazo recurrente’ la significacion de su ‘trazo recurrente’

Hasta el primer trimestre del afio 2012, el nifo A no habia comprendido aln las
reglas intergrafémicas, ni habia concienciado sobre la necesidad de esta relacion
para construir mensajes. Es decir, hasta ese momento, el niflo A no habia pasado
aun de la categorizacion perceptual escritura a la categorizacion conceptual.
Reconocia y producia algunas grafias, comprendia el valor comunicativo del
lenguaje escrito, pero aun no conformaba una consciencia clara de las reglas
entre grafias, que en definitiva es la interpretacion que permite pasar de la
nocion de grafia a la nocion de grafema.

Conclusiones

El hallazgo de nuestra investigacion, el ‘trazo recurrente’, no estaba previsto
en nuestro estudio. Tampoco es una novedad, puesto que las docentes de
educacion inicial con las que compartimos trabajo nos advertian que eso ocurria
cotidianamente. Lo novedoso es la sistematizacion de las observaciones y la
explicacion de ese trazo a partir de la teoria de seleccion de grupos neuronales
de Tononi y Edelman (2002). No nos atrevemos a generalizar este dato, no
contamos con suficientes observaciones como para considerarlo un paso previo
en todo proceso de aprendizaje del lenguaje escrito. Pero si sospechamos que
la realizacion de este ‘trazo recurrente’ puede actuar como una estrategia
de aprendizaje, que cada chico decide o no utilizar. Sin embargo, hay que
continuar con las investigaciones para constatar esta sospecha.

Ahora bien, la recurrencia de este tipo de trazo seria dificil si en la comprension
del lenguaje escrito no se estimula el trabajo discriminatorio de la mente a
partir del proceso de percepcion. Con las observaciones de diferentes nifos se
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pudo determinar que al enfrentarse a textos completos los chicos de la etapa de
escritura no convencional no logran en un inicio distinguir estos textos de otros
tipos de documentos (dibujos, senales de transito, pinturas, etc.); luego tratan
de leer a partir de su comprension de las imagenes; posteriormente discriminan
hasta el punto de reconocer ciertos trazos caracteristicos del lenguaje escrito.
Esta identificacion de algunas formas de la escritura es lo que permitié que esos
pequenos trataran conscientemente de producir un tipo de trazo con el cual
representar lo escrito. De alli viene su recurrente aparicion. La discriminacion
perceptual no sélo produce la distincion progresiva entre lo escrito de lo no
escrito, sino que el conjunto de textos que chicos y chicas identifican como
escritura se suman hasta crear en sus mentes la Categoria Perceptual Escritura.
En ese momento, que marca el fin de la etapa de escritura no convencional,
los infantes estan intentando acercarse a la produccion del lenguaje escrito
convencional. Por ello, se debe concluir que el apresto no aporta soluciones
para iniciar a los nifios en la escritura debido a que el problema no radica
en habilidades motoras como requisito previo, sino que estas habilidades de
la motricidad fina son generadas y controladas por intenciones y necesidades
expresivas y comunicativas claramente definidas por el chico una vez ha
generado su categorizacion perceptual escritura.

El esfuerzo del nifio o de la nifia por producir los trazos de las grafias de la
escritura convencional, es anterior a cualquier desarrollo de la motricidad
fina. Es el surgimiento de la Categorizacién Perceptual Escritura, de la
discriminacion entre elementos iconicos y elementos linglisticos, lo que
permitira a los pequefios definir propositos de trazos. A partir de entonces habra
un esfuerzo adicional por aduenarse de la movilidad de la motricidad fina.

Finalmente, debemos concluir afirmando que escribir no debe ser limitado al
proceso de grafiar simbolos convencionales. Lamentablemente docentes, padres
y personal directivo de escuelas tienen en cuenta la capacidad que demuestra
el infante para grafiar correctamente como Unica forma de evaluar su progreso.
En una primera etapa de su aprendizaje del lenguaje escrito, es mas
importante para los pequefos aprender a interrogar textos, planificar sus
escritos, comprender que se escribe para un fin, con un propoésito concreto de
comunicacién; cuando padres y maestros comprendan esto, seguramente el
proceso de aprendizaje de la escritura sera mas satisfactorio y gozoso.
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