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En afos recientes, el tema de la lectoescritu-
ra, en su dimensién evolutiva y didictica, ha cobrado auge en la
educacion y en la sicologia. L.a divulgacién de 1a teorfa constructi-
vista de Piaget y la sicologia sociohistdrica de Vygotsky han con-
tribuido a este auge. Sin duda, estos dos enfoques, con sus visiones
epistemoldgicas basadas en la interaccién en el contexto social, han
obligado a replantearse la definicién conductista de lo que consti-
tuye leer y escribir. En el enfoque conductista, la lectura se define
como descodificar las graffas en sonido. Una vez el aprendiz es
capaz de descodificar, se presume que estd capacitado para enfo-
carse en las destrezas de comprension. Asimismo, la escuela con-
ductista define el aprendizaje de la escritura en funcién de las des-
trezas para copiar y dibujar letras correctamente. Esta habilidad
permite combinar paulatinamente las letras para formar palabras y
oraciones con ortografia correcta.

En contraposicion, la nocién de la lectoescritura supone que el
aprendiz construye activamente conocimiento sobre el lenguaje
escrito a medida que interactia con éste en diversos escenarios so-
ciales. En estos escenarios, la lectoescritura, junto con el lenguaje
oral, mediatiza' sus actividades cotidianas, convirtiéndose en me-
dios para la atribuci6n e intercambio de significado. Esta perspectiva
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implica que los origenes de la lectoescritura como proceso socio-
sicolGgico se remontan a las primeras interacciones del bebé con
libros y lectores. Ademis estdn indisolublemente vinculados al
lenguaje oral.

No obstante, hasta el momento se han realizado pocas inves-
tigaciones en Puerto Rico y América Latina sobre los precursores
mds tempranos de la lectoescritura en nifios y nifias hispanoha-
blantes. En este articulo, se presentan los hallazgos de un estudio
de caso longitudinal realizado con una nifia puertorriquefia, que
examind los antecedentes evolutivos de la lectoescritura desdé su
infancia. Los resultados sugieren que en los contextos alfabetiza-
dos como las sociedades latinoamericanas, el aprendizaje de la
lectoescritura se remonta a la infancia. Sin embargo, en varios
paises de América Latina, incluyendo a Puerto Rico, la nocién
generalizada es que este aprendizaje se inicia con la escolariza-
cion formal.

Ferreiro y Teberosky (1982) explican que, con algunas ex-
cepciones, en Latinoamérica todavia se presume que el método
mas apropiado para iniciar la escolarizacién formal en la lectura
y la escritura es el conductista. Estas autoras destacan tres com-
ponentes metodolégicos: (1) el programa de apresto en el kinder-
garten como requisito para ofrecer ensefianza formal de lectura
en primer grado; (2) la ensefianza fonética de la lectura en primer
grado; y (3) la ensefianza visomotriz de la escritura como dimen-
sién separada de la lectura. La metodologia conductista se basa,
al menos, en dos premisas. Por un lado, presume que leer y escri-
bir requieren un nivel 6ptimo de maduracién que se alcanza a los
6.5 afios, en parte como consecuencia de haber participado en un
programa de apresto. Por otro lado, supone que a esta edad, el
nifio estd listo para aprender a descodificar el simbolo gréfico y
dibujar adecuadamente los trazos de las letras, formando pala-
bras correctamente.

El enfoque conductista ignora que los antecedentes de la lec-
toescritura se originan en las primeras interacciones del infante
con su cuidador(a). En condiciones sociolingiifsticas ideales, es-
tas interacciones estin mediatizadas por el lenguaje oral, los li-
bros de cuentos y el garabato (Molina Iturrondo 1999). Sin ém-
bargo, muchos adultos se muestran indiferentes ante los actos de
lectoescritura no convencional que frecuentemente se observan
en nifios y nifias de edad temprana. Actividades como simular
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leer un libro en voz alta inventando su trama, o escribir garabatos
que sugieren escritura cursiva o letras imperfectas, con mucha
frecuencia pasan desapercibidas sin atribuirseles ningdn papel en
la alfabetizacidn. En otras ocasiones, se les presta atencién tinica-
mente como juegos recreativos, sin percatarse de que, aunque di-
fieren de lo que es leer y escribir de manera convencional, consti-
tuyen antecedentes evolutivos de la lectoescritura.

Sin embargo, inventar la trama de un libro a base de las 1dmi-
nas o hacer garabatos cursivos no son los tinicos actos que ante-
ceden la lectoescritura convencional del nivel escolar. La litera-
tura pedagoégica ha documentado ampliamente una diversidad de
actividades precursoras que conllevan el uso del lenguaje oral (Dy-
son 1989; Snow 1983); el juego dramdtico (Molina Iturrondo 1999;
Pellegrini 1985; Vygostsky 1978); el dibujo incipiente, (Dyson
1988; Molina Iturrondo, Handly, Rivera Bustamante, Pistone y
Charack 1995; Van Qers 1994); la escritura inventada (Bissex
1980; Clay 1975; Patrick Steward 1995; Schickedanz 1990); la
lectura dialdgica (Schickedanz 1978; Yaden 1988) y los recuen-
tos independientes de cuentos favoritos (Sulzby 1985). Se presu-
me que estas actividades son antecedentes de la lectoescritura
porque implican el ejercicio de la funcién simbdlica de manera
descontextualizada para representar la realidad. Pero estas activi-
dades comparten otro factor comtin: todas facilitan la construc-
cién y atribucidn de significado, usando simbolos como agentes
mediatizadores.

La construccién de significado a través de la lectoescritura
apunta a una manera alterna de definir la lectura y la escritura
como procesos reciprocos, vinculados por el lenguaje oral y al
pensamiento de forma especial (Goodman y Goodman 1990;
McLane 1990; Moll y Greenberg 1990). Estos procesos permiten
la atribucién y el intercambio de significado en una amplia varie-
dad de situaciones sociales, en las cuales leer y escribir se usan
con fines précticos. Esta definicién sugiere que la lectoescritura
y, por ende, la alfabetizacion son construcciones socioculturales
que aparecen comsecutivamente en dos planos (Vygotsky 1978).
Emergen primero en el plano social y posteriormente en el psico-
légico individual. La apropiacién de la lectoescritura y su subsi-
guiente interiorizacion psicoldgica se logran mediante la interac-
cién con lectoescritores competentes y la mediatizacién del len-
guaje—oral y escrito—en actividades hogarefias y escolares. En
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el hogar, por ejemplo, organizar la rutina del suefio de los peque-
fios en torno a la lectura de libros; preparar con ellos listas de
compras o de tareas a realizar durante el dia; o leer juntos libros y
revistas de interés, constituyen actividades cotidianas que facilitan
la interiorizacién de la lectoescritura. Por otro lado, en la escuela,
exponerse al lenguaje escrito convencional y a sus cdnones oficia-
les (Moll 1994); y recibir ayuda de maestros o pares mas compe-
tentes generan el aprendizaje formal de la lectoescritura (Forman y
Cazden 1994). La expectativa escolar es que la lectoescritura, como
herramienta semiética para pensar y aprender, se incorpore en’'la
estructura psicoldgica. Por lo tanto, a medida que ocurre la interio-
rizacion, €sta va transformando las formas lectoescriturales perso-
nales en lectoescritura convencional. En este sentido, la alfabetiza-
cién se construye socialmente y, al mismo tiempo, individualmen-
te. Asimismo, sus antecedentes histéricos en la vida del individuo
se encuentran en la exploracién lidica del lenguaje oral y escrito
que caracteriza a los afios preescolares.
_ Las actividades precursoras de la lectoescritura convencional
ocurren con frecuencia en el hogar del preescolar, cuando las pro-
pician las condiciones sociolingiiisticas familiares. También se sus-
citan en centros de cuidado maternal o en escenarios preescolares
con programas apropiados a los niveles del desarrollo que caracte-
rizan la edad temprana. Lo que parece facilitarlas es una actitud de
celebracion en los adultos y la disponibilidad de tiempo, espacio y
materiales para realizarlas. Por lo tanto, en los ambientes familia-
res y preescolares que brindan espacio, tiempo y recursos, los ni-
fios y las nifias de edad temprana las exhiben con mayor ahinco,
intensidad y regularidad.

El interés por investigar las actividades de lectoescritura tem-
prana que caracterizan a los afios preescolares y, por ende, consti-
tuyen los precursores mds tempranos de este aprendizaje, es relati-
vamente reciente. Durkin (1966) fue tal vez la primera investiga-
dora en los Estados Unidos que estudié una muestra de lectores
preescolares precoces, que aprendieron a leer espontdneamente en
sus hogares, antes de llegar a la escuela. Durkin descubrié varias
caracteristicas comunes entre las familias de su muestra. Entre otras,
se destacan la participacién frecuente del lector precoz en la lectu-
ra oral de cuentos y la exploracion de la escritura. Aunque los re-
sultados de la investigacién de Durkin se publicaron a mediados de
los afios sesenta, a partir de los setenta abonaron a un interés emer-
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gente por investigar la lectoescritura en los afios preescolares. Ade-
més de los lectores precoces, otros aspectos que han recibido aten-
cién de los investigadores son el curso del desarrollo de la lec-
toescritura en los afos que preceden al kindergarten (Hall, Moretz
y Statom 1976; Martlew y Sorsby 1995), la tipologia de las acti-
vidades alfabetizadoras relacionadas con el referido aprendizaje
(Harste, Burke y Woodward 1994; Sulzby 1992) y la relaci6n entre
el discurso oral y la lectoescritura (Chomsky 1972; Sulzby 1996).
La literatura especializada abunda en investigaciones sobre la
lectoescritura emergente en la nifiez angloparlante y europea. Sin
embargo, hay poca investigacién sobre estos aspectos en nifias y
nifios hispanohablantes y, sobre todo, latinoamericanos. El trabajo
seminal de Ferreiro y Teberosky se destaca como una de las prime-
ras y mds influyentes obras, basada en la investigacion con nifios y
nifias hispanohablantes. Esta investigacion se realizé en Buenos
Aires, Argentina, y se publicé primero en espafiol (1979) y poste-
riormente en inglés (1982). Su aportacién mds significativa fue uti-
lizar la teoria de Piaget como enfoque epistemoldgico de aplica-
cién general, para analizar la construccién de conocimiento sobre
lectoescritura en la nifiez temprana. Sin embargo, la escasez de in-
vestigaciones sobre la evolucion de la lectoescritura en la nifiez en
contextos latinoamericanos, particularmente en Puerto Rico, justi-
fica iniciar proyectos de investigacion sobre la lectura y la escritu-
ra en la edad temprana, enmarcados en el enfoque sociohistérico.

Leer y escribir con mi hija

Con el deseo de hacer una aportacién al campo de la investiga-
cién sobre la lectoescritura temprana en Puerto Rico, entre 1989 y
1996, realicé un estudio de caso longitudinal con mi hija, Adriana.
Los objetivos de la investigacién fueron: (1) documentar las activi-
dades de lectoescritura emergente de Adriana, que constituyeron
los antecedentes mds tempranos de la lectoescritura convencional;
(2) analizar la participacién, la produccién y el significado de las
actividades de lectoescritura emergente de Adriana; e (3) interpre-
tar los hallazgos en el contexto tedrico de Vygotsky, privilegiando
el papel de la mediatizacién lingiifstica en el aprendizaje evolutivo
de la lectoescritura.

Esta investigacién doméstica comenzé con la preparacion de
un diario reflexivo. En el diario escribi sobre las primeras lecturas
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orales de cuentos que llevé a cabo con Adriana, sus exploraciones
de los trazos y su juego dramdtico. En sus origenes, mi intencién
no fue llevar a cabo la investigacién formal y minuciosa en la que
mds tarde se convirtié el proyecto. Mds bien, comencé relatando,
para mi misma, observaciones y reflexiones sobre cémo Adriana
reaccionaba ante los libros de cuentos que le mostré desde los cua-
tro meses de nacida. También escribf sobre su desarrollo cognosci-
tivo y su lenguaje emergente, sin percatarme de que mi participa-
cién en la observacion y el andlisis de sus comportamientos y su
desarrollo, se intensificaba con el paso de los meses. A final de
cuentas, el proyecto se convirtié en una investigacién compleja y
ambiciosa, mediante la cual documenté y analicé una amplia gama
de actividades relacionadas con la lectoescritura que Adriana rea-
lizaba en nuestro hogar y mds tarde en el kindergarten y en el
primer grado. '

Posteriormente, cuando analicé los datos recopilados, hice un
descubrimiento extraordinario. Las actividades de lectura oral de
cuentos, de exploracién de los trazos y de juego dramético, que a
primera vista parecian inconexas entre si, se revelaron como acti-
vidades vinculadas por la accién mediatizadora (Werstch 1991) de
la oralidad, el lenguaje escrito y mi interaccién como tutora. De
esta manera, emergieron como los precursores evolutivos mds tem-
pranos de la lectoescritura convencional en mi hija.

Adriana tenfa cuatro meses de nacida cuando comencé a leerle
libros de cuentos. En estas primeras interacciones alfabetizadoras,
el lenguaje oral y las 1dminas eran el eje de las sesiones de lectura.
Adriana prestaba una atencién inusitada a las laminas de los libros
de cuentos que le mostraba, arrullindola de paso en mi regazo.
Aunque todavia no le lefa textualmente las estrofas, le hablaba so-
bre los personajes y le describia las ilustraciones. A los ocho meses
de nacida, el aumento en su lapso de atencién me permitié empezar
a leerle los libros textualmente. A partir de este momento, Adriana
demostré favoritismo por algunos libros, cuya lectura me solicita-
ba repetidamente. Para esta época, el ritual de la lectura ocurria con
mayor frecuencia a la hora de dormir. Adriana y yo nos acomodi-
bamos en la cama, con siete u ocho de sus libros favoritos, que yo
le iba mostrando para que ella escogiera los que deseaba que le
leyera. Cuando Adriana cumplié afio y medio de edad, tuve que
empezar a grabar en audiocinta las sesiones de lectura. Su lenguaje
oral habia progresado tanto, que ya me resultaba dificil anotar con
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fidelidad todo lo que decfa cuando lefamos juntas. Las grabaciones
se extendieron hasta que Adriana cumplié cinco afios con siete
meses. Esto representd aproximadamente 56 horas de grabacion o
58 casetes, la mayoria de los cuales son de 60 minutos de duracidn.
Posteriormente, las sesiones grabadas se transcribieron verbatim
para analizar el lenguaje que Adriana usaba cuando lefamos juntas.

Desde que Adriana cumplié nueve meses de nacida, se le brin-
daron marcadores, creyones y papel para que explorara los trazos.
Al afio y medio, se habilit6 en su habitacién un pequefio centro de
escritura, con una mesa y sillas de tamafio apropiado, con distintos
tipos de marcadores, creyones, ldpices y papel. Adriana comenzé
garabateando sin control ni orden, en una actividad que a todas
luces capturaba el gesto de sus manos en movimiento (Vygotsky
1978). Estos primeros trazos no tenfan significado conceptual ni
lingiiistico. Mads bien, eran la huella gréfica que dejaban sus movi-
mientos rapidos sobre la superficie del papel. Sin embargo, al afio
y medio, los garabatos ya exhibfan mayor control. Ademds, habia
adquirido el gusto por el dibujo. Por lo tanto, invertia mucho tiem-
po en esta actividad exploratoria y divertida, sin percatarse de que
se estaba iniciando en el aprendizaje de la escritura, en los albores
de su tierna vida. Con frecuencia, compartiamos las actividades
exploratorias de los trazos. Adriana garabateaba y me decia lo que
habia escrito o dibujado. Yo lo anotaba, incluyendo otros datos per-
tinentes al contexto de la actividad, e identificaba el trabajo con la
fecha en que se produjo. De esta manera recopilé cientos de mues-
tras de garabatos, dibujos, dibujos con escritura, escritura inventa-
da y escritura convencional que corresponden a las edades de un
afio y medio hasta los seis afios.

Las modalidades de interaccion dialdgica

El andlisis de las transcripciones de las sesiones de lectura se
realizé tomando en cuenta tinicamente las verbalizaciones espon-
tdneas de Adriana. Es decir, las respuestas de Adriana a mis pre-
guntas no se codificaron, excepto cuando se relacionaban con los
convencionalismos de la palabra impresa. Como ilustra la Tabla 1,
el andlisis revel6 que Adriana usé cinco modalidades dialégicas
globales y trece modalidades particulares.
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TABLA 1
Modalidades de interaccién dialégica globales
Yy sus variaciones particulares: definiciones

Modalidad global Modalidad particular Definicidn

1. Repetitiva 1a. Repetitiva pura Repetia ditima palabra, silaba, fone-
ma o morfema de la frase leida
1b. Con expansion Afadia un adjetivo o sustantivo con
semantica simple preposicién o conjuncion simple
1c. Con expansion Afiadia una frase o aseveracion

semantica compleja

2. Descriptiva 2a. Nominativa Nombraba la lamina
2b. Descriptiva Describia la ilustracién o decia la can-
tidad de objetos que aparecian en ella
3. Interrogativa 3a. Sobre ilustraciones Pregunta directa sobre laminas
3b. Textual Pregunta sobre el texto que se le lefa
en voz alta

3c. Sobre palabra impresa Pregunta sobre el significado de pa-
y sus convencionalismos  labras y otro convencionalismo como

las letras
3d. Metatextual Pregunta sobre aspectos implicitos de
trama o texto
4e. Metailustracion Pregunta sobre aspectos implicitos de
la ilustracién
4. Aseverativa 4a. Global Aseveracion sobre aspecto del libro,

trama, experiencias personales y
oros, relacionados con el cuento

4b. Sobre la palabra Aseveracion sobre lo que decia (pa-

impresa y sus labra, frase, oracion); pedia que le le

convencionalismos yera; o se expresaba sobre letras y
palabras

5. Blsqueda Expresiones que indicaban que bus-
dirigida caba una ilustracin o pagina; pedia
que le buscara una pégina, ilustracion

0 seccidn

Las cinco modalidades globales fueron la repetitiva, la des-
criptiva, la interrogativa, la aseverativa y la de bisqueda dirigida.
A su vez, cada modalidad global se subdivide en varias modalida-
des particulares que se presentan y definen en la Tabla 1. Por mo-
dalidad dial6gica debe entenderse una estrategia de interaccién lin-
giifstica particular que Adriana usaba para interactuar conmigo en
la lectura oral, en la cual el texto era el vehiculo mediatizador (Mo-
lina Iturrondo 1999).
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Como ilustra la Tabla 2, las modalidades dialdgicas surgieron
en un patrén evolutivo entre la edad de un afio y seis meses y los
dos afios y siete meses. Segun fueron apareciendo, las modalidades
mas recientes no desplazaron a las mds antiguas; Adriana las usaba
todas concurrentemente. Sin embargo, a medida que pasaban los
afios, las modalidades mds antiguas—repetitiva pura y con expan-
sién semdntica simple—comenzaron a ser mds exiguas, hasta que
desaparecieron.

TABLA 2

Fecha de la primera aparicion
de cada modalidad de interaccion dialdgica

Modalidad Fecha Edad de Adriana
Repetitiva pura 11/feb/H 1 afo y 6 meses
Nominativa 1/feb/91 1 afo y 6 meses
Blsqueda dirigida 16/abr/91 1 afo y 9 meses
Repetitiva con expresién

semantica simple 7/jul/a1 2 afos
Descriptiva 11/sep/91 2 afos y 2 meses
Interrogacion sobre ilustracion 11/sep/91 2 afos y 2 meses

Interrogacion sobre palabras

impresas 11/sep/91 2 afos y 2 meses
Aseverativa global 2/oct/91 2 afos y 3 meses
Interrogativa metatextual 20/feb/92 2 afos y 7 meses

Repetitiva con expresion

semantica compleja 24/feb/a2 2 afios y 7 meses
Aseverativa sobre ‘palabras 26/feb/92 2 afios y 7 meses
Interrogativa textual 27/feb/92 2 afios y 7 meses
Interrogativa metailustrativa 28/feb/92 2 anos y 7 meses

El andlisis de los protocolos revel6 que, en varios de los episo-
dios de lectura, las modalidades usadas estaban relacionadas con la
estructura lingiifstica del cuento y con el formato del libro. Por ejem-
plo, en la lectyra del libro Un hotel de locura (Willey y Roffey
1987) predominé el uso de la modalidad descriptiva. Cuando se
analizé el texto se descubrié que abundan las descripciones de los
personajes tales como el mono delgado, la jirafa alta, la cama lar-
ga y angosta. Por otro lado, en la lectura del libro La bella dur-
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miente (Seymour, Wallner y Carter 1987), predomind la modalidad
interrogativa sobre la palabra impresa. El examen del libro revel6
que su formato es de tipo Rebus. En éste abundan las pestafias
movibles en las que aparecen la ilustracién y, debajo, la palabra
correspondiente. Por dltimo, en todos los protocolos—desde los
primeros a la edad de un afio y seis meses—se documenté como las
modalidades de interaccién dialégica correspondian a los diversos
niveles de desarrollo del lenguaje oral que Adriana iba logrando en
el curso de sus primeros afios de vida.

Los recuentos independientes

Tres meses después que surgid la iiltima modalidad documen-
tada—Ia interrogativa metailustracién—, Adriana hizo el primer
recuento independiente de uno de sus cuentos favoritos. El recuen-
to independiente es un intento por leer un cuento antes de poder
descodificarlo de manera convencional. En este sentido, es un me-
canismo de transicién hacia la lectura basada en la descodificacion
de las graffas en sus sonidos correspondientes.

Sulzby (1985) propuso un esquema que resume el patron evo-
lutivo que descubri6 en los recuentos de nifios y nifias de dos a seis
afios de edad. Segtn esta investigadora, los recuentos comienzan
como narraciones inconexas restringidas a las ldminas, cuya ento-
nacién suena a lectura oral pero con un lenguaje menos maduro
que el cotidiano. En estos recuentos se observan dramatizaciones y
efectos de sonido. Paulatinamente los recuentos comienzan a in-
corporar lenguaje verbatim del cuento. Aunque continda restringi-
da a las ldminas, la narracién revela la estructura de cuento en for-
macién. Finalmente, aparecen los recuentos similares al lenguaje
textual del cuento. Cuando el nifio empieza a prestarle atencion al
texto impreso, ocurre una de tres variantes: rehusarse a la invita-
cién de leer el cuento; hacer una lectura basada en la configuracion

“visual de las palabras conocidas; o hacer una lectura global inte-
grando diversas estrategias para la lectura independiente. Sulzby
(1985) informé que en su muestra hubo dos tipos de negativa para
leer. Las de nivel bajo ocurrieron antes de que los sujetos se perca-
taran de la relacién entre las grafias y el sonido. Las negativas-de
nivel alto ocurrieron cuando ya se habfan percatado de que no po-
dfan descifrar la relacién precisa entre grafias y sonido.

Antes de la edad de dos afios y diez meses, Adriana se rehusaba
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aleer en lo que constituye una negativa de nivel bajo. Sin embargo,
a esta edad y por iniciativa propia, un dfa cuando le lefa Giran las
ruedas (Michelini 1979), me interrumpi6 diciéndome que deseaba
leerme el cuento:

Investigadora: Giran las ruedas. Soy la gran aplanadora
que pasa hora tras hora...

Adriana: ...yo quiero leer...(ininteligible)

Investigadora: Bueno, pues léemelo tii a mi.Vamos a ver.

Adriana: (ininteligible) [pasa la primera pagina]

...td vas o no... [pasa la segunda pagina]
...t vas o no... [pasa la tercera pdgina]
..td vas o no... [pasa la cuarta pagina]
[Continiia pasando las pdginas una a una,
a medida que “lee”cada una, repitiendo
el mismo estribillo.]

En el segundo recuento, hizo lo mismo que antes, pero cam-
bi6 el estribillo a “...giran las ruedas”. En los recuentos de Giran
las ruedas, los estribillos no tenfan relacién conceptual con las
l4minas. Sin embargo, en el recuento de Los autos (Editorial Ari-
ca 1979) ese mismo dia, se guié por las ldminas para hacer un
recuento incompleto; usé palabras textuales con una entonacion
de lectura oral e hizo efectos de sonido. A continuacién aparece
una exégesis del recuento:

Investigadora: Léeme Los autos.

Adriana: iMira, la A de Adriana!

Investigadora: .Y ésta, cudl es? ;Esta, cudl es?
Adriana: ...los autos...[Seifialé el titulo.]
Investigadora: Sigue.

Adriana: ...Carlitos y su papé... Vamos a ver el

avién Concord. [Texto: “Mientras baja
de su veloz sedén en el aeropuesto, el
papd dice ‘Carlitos, vamos a observar el
nuevo avién Concord’”.]

Investigadora: OK, sigue Adriana.

Adriana: .Jmummmm... .. rrummmm... [Texto:
“Roarr...r! Los veloces autos de carrera
corren y corren mientras rugen sus mo-
tores”.]
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A partir de esos primeros recuentos, Adriana continud hacien-
do recuentos concurrentemente con el uso de las modalidades de
interaccién dialégica. Es decir, entre la edad de dos afios y diez
meses y los cinco afnos y cuatro meses, Adriana optaba por usar las
modalidades dialégicas o simular leer el cuento de forma monolé-
gica. A lo largo de estos afios, los recuentos evolucionaron-hasta
convertirse en narraciones tipo pardfrasis a base de las 1dminas,
que incorporaban frases verbatim, similares al cuento, y revelaban
la formacién plena de su estructura. Algunas de estas caracteristi-
cas se ilustran en el dltimo recuento grabado cuando Adriana tenfa
cinco afios y cuatro meses:

Adriana: Un dia un zapatero querfa hacer un mu-
fieco de madera. Queria ponerle el nom-
bre Pinocho. El zapatero estaba hacien-
do el mufieco y Pepito Grillo. Pepito
Grillo tenia con sombrero con algo. En-
tonces estaba sentado en donde estaba y
Pinocho ya estaba hecho. Pinocho esta-
ba... un mufieco de madera lo tenfa que
mover. Y cuando el zapatero estaba llo-
viendo estaba con el gatito. ;C6mo se
llama el gatito?

Investigadora: Figaro.

Adriana: Y se llama Figaro durmiendo. Hasta que
una hada madrina le tocd la cabecita a
Pinocho y revivi6 para todo la siempre.
¢ Y como se llama é1?

Investigadora: Gepetto.

Adriana: Y como Gepetto se levanto le dijo “vaya
ala escuela” dijo y lo hicieron caer unos
gatos malosos. Y dijo “nosotros te va-
mos a llevar a la cércel... a la escuela”.
Los burros estaban ahi. Los burros esta-
ban llevando los nifios a comer muchos
dulces. Y ahora estaban comiendo dul-
ces. ;Como se llama éste?

Investigadora: El Mecha.

Adriana: Y estaba El Mecha haciendo una cosa...

Investigadora: Mechén, Mechén.
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Mechoén estaba haciendo una cosa. En-
tonces estaba corriendo, corriendo a Pi-
nocho. El ahora se quedo6 ahi solo y has-
ta que se volvié un nifio de verdad y has-
ta que pudieron hacer algo.

En la Tabla 3 se presentan los distintos tipos de recuentos que
hizo Adriana, categorizados por edad.

TABLA 3
Tipos de recuentos que hizo Adriana,
categorizados por edad

Edad

Tipos de recuentos

Menos
de 2.10

210

21

3.0

4.5

4.8

50a5.4

Rehusarse a leer.

A) Repeticion de estribillos que “suenan” a lectura oral, primero sin rela-
cion con el texto; mas tarde con relacion tangencial y global con el titulo y
tema central.

B) Parafrasis incompleta que incluye frases textuales a base de las lami-
nas. Contingencia conceptual del recuento por pagina, con la lamina co-
rrespondiente. Efectos de sonido.

A) Nombrar y describir las laminas incorporando algunas palabras y frases
textuales. El esquema del cuento no esta formado.

B) Repeticién de estribillos que “suenan” a lectura oral, con relacién tan-
gencial y global con el titulo y la idea central.

A) Descripcion de las laminas, pagina por pagina, como una narracion
oral. El esquema del cuento no esta formado. Uso de vocabulario de los
libros.

A) Repeticion de estribillos que “suenan” a lectura oral, con relacion tan-
gencial y global con el titulo y la idea central. El esquema del cuento no
estd formado.

B) Repeticion de estribillos textuales con contingencia conceptual en cada
pagina e ilustracion. Parafrasis incipiente. El esquema del cuento no esta
formado.

C) Narracién oral a base de las laminas. El esquema del cuento no esta
formado.

Narracién tipo paréfrasis a base de las laminas que incorpora formas lin-
glisticas de los libros. Uso de palabras y frases textuales. El esquema del
cuento empieza a formarse.

Narracion tipo parafrasis a base de las ilustraciones, similar al cuento. In-
corporacibn de palabras y frases textuales. El esquema del cuento esta
formado.

Durante los primeros cinco afios de vida, Adriana progresé
notablemente en la comprension y el manejo del lenguaje escrito
de los libros. Aunque no leia convencionalmente todavia, en inte-
raccién conmigo era capaz de usar el didlogo para construir y re-
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construir el significado del lenguaje de sus libros de cuentos favo-
ritos. Las modalidades de interaccion dialégica y los recuentos in-
dependientes que usaba, se revelaron como las herramientas lin-
giifsticas mediatizadoras mds tempranas para atribuir significado
al lenguaje de los libros. Sin embargo, durante estos afios, Adriana
también descubrié que las marcas veloces sobre el papel pueden
representar significado y que el lenguaje puede dibujarse. Este des-
cubrimiento, conjuntamente con las oportunidades que se le brin-
daron para dibujar y escribir, se tradujo en la evolucién temprana
de los antecedentes de la escritura convencional, que document€ y
analicé rigurosamente, paralelamente con la lectura emergente.

La escritura emergente

6 de diciembre de 1990
Edad de Adriana: 1 aiio con 5 meses

Desde que Adriana cumplio 1 afio, se le proveys de ldpiz y
papel. Inicialmente, tenia dificultad motora fina para sostener el
ldpiz. Observé que ensayd distintas maneras de agarrarlo, hasta
que pudo comenzar a hacer trazos. Durante los primeros dos o tres
meses, sus trazos eran desorganizados e incoherentes. Sin embar-
go, al cumplir 1 afio con 3 meses, los trazos comenzaron a verse
mds organizados y firmes. Para este momento, Adriana ya sostenia
el ldpiz como lo hace un adulto. Adriana muestra preferencia por
«escribir» sobre papeles en los que hay algo escrito o impreso. De
hecho, escribir es una de sus actividades favoritas. Hay dias que se
levanta pidiendo «ldpiz» y «papel» e invierte mucho tiempo en la
actividad exploratoria de los trazos. En una de esta sesiones, le
escribi la letra A de Adriana y le dije «Esta es la letra A 'y suena
aa”. No lo ha olvidado. Cada vez que escribo la letra A y le pre-
gunto «;Qué letra es ésta?», me contesta «a». Tampoco pierdo
oportunidad para escribirle su nombre. Esto lo hago de manera
que ella me observe al escribirlo (Molina Iturrondo 1999:165).

La exégesis anterior surge del diario reflexivo que redacté du-
rante los afos que documenté la lectoescritura emergente en Adria-
na. Este fragmento recoge mis observaciones sobre los primeros
garabatos de Adriana y mis reflexiones sobre lo que presagiaba ser
la evolucién de su escritura. Posteriormente comprobé que sus ga-
rabatos progresaron rapidamente entre los 12 meses y los dos afios.
Los garabatos desorganizados y sin significado conceptual que ha-
cfa al cumplir un afio, se convirtieron en trazos controlados y .car-
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gados de significado. A los dos aiios, ya era posible identificar una
tipologia en su obra grifica, con tres tipos de trazos que aparecian
concurrentemente en sus producciones. En el Tipo 1, se ubican los
trazos discretos, autocontenidos, angulares, circulares y ensortija-
dos. Sus caracteristicas sugieren una conciencia incipiente de la
segmentacon espacial del lenguaje escrito (véase la Figura 1). En
el Tipo 2 se ubican los puntos (véase la Figura 2) y en el Tipo 3
(véase la Figura 3), los trazos horizontales, extendidos y predomi-
nantemente ondulados o en zigzag. Adriana hacia los trazos Tipo 3
con movimientos motores de izquierda a derecha sobre el papel.
Este patron sugiere la construccién incipiente de dos reglas funda-
mentales del espafiol escrito: la escritura es horizontal y se escribe
de izquierda a derecha.

A los dos afios y siete meses, sus trabajos gréficos indicaban
que la distincién conceptual entre el dibujo y la escritura estaba
consolidada. Los trazos que representaban objetos eran amplios,
fluidos y, en ocasiones, hasta figurativos. Por el contrario, los que
representaban palabras eran horizontales, continuos y zigzaguean-
tes (véase las Figuras 4, 5 y 6). Ademds, Adriana ya les atribufa
significado lingiiistico, con frecuencia anunciando en voz alta que
habfa escrito determinadas palabras o letras. Un hallazgo notable
fue documentar siete modalidades para explorar los trazos que re-
presentaban la escritura, que Adriana usé concurrentemente a par-
tir de los dos afios.

S ATy e

e S

FIGURA 1. Trazos tipo 1: discretos, autocontenidos, angulares,
circulares y ensortijados (un afio y diez meses), 19 de mayo de
1991.
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FIGURA 3. Trazos tipo 3: horizontales, continuos, ondulados, en
zigzag (dos afios y dos meses), 1 de septiembre de 1991.

FIGURA 4. Dibujo de payaso (dos afios y siete meses), 25 de
febrero de 1992.
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FIGURA 5. Dibujo de un “mufieco” con palabras representadas
como frazos horizontales en zigzag (tres afios y dos meses), 24
de septiembre de 1992.

FIGURA 6. Palabra payaso escrita en la hoja de papel contigua al
dibujo del payaso (dos afios y siete meses), 25 de febrero de 1992.
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El estudio de caso con Adriana pone de

manifesto el complejo historial evolutivo

de la lectoescritura convencional.

A continuacidn se presenta un desglose de las modalidades de
escritura (Molina Iturrondo 1999):

* repetir esquemas graficos, en la forma de inventarios en una
sesion o con uso estable en sesiones que ocurrian en diversos
momentos: lineas horizontales y continuas en zigzag, garaba-
tos ensortijados y discontinuos, lineas horizontales de seudo-
letras segmentadas, combinaciones de seudoletras y letras,
combinaciones prefonémicas/presildbicas de letras;

* combinar espontdneamente el dibujo con formas grificas que
representaban escritura en la forma de lineas horizontales en
zigzag, seudoletras, letras y palabras;

* copiar por iniciativa propia letras, palabras o texto;

* escribir mediante el dictado de las letras que componian la
palabra;

¢ escribir mediante andlisis grafofonémico asistido;

¢ escribir espontdneamente mediante el anélisis grafofonémico
autodirigido que resultaba en deletreo inventado;

* escribir espontdneamente “de memoria” palabras conocidas
sin hacer andlisis grafofonémico, sin copiar o sin ayuda de
ningtn adulto.

Ademis de usar siete modalidades para escribir, Adriana pro-
dujo diversos tipos de escritura desde la infancia hasta que llegé a
primer grado. Estos tipos mostraron una secuencia evolutiva glo-
bal desde el garabato hasta la escritura convencional. Sin embargo,
en distintos periodos, Adriana producia varios de éstos concurren-
temente, 1o que me impide categorizarlos como “etapas”. En la Tabla
4 se presentan los tipos de escritura.
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TABLA 4
Tipologia de la escritura emergente de Adriana

Garabatos desordenados sin significado

Garabatos controlados, organizados linealmente, de manera continua, con
significado: circulares, zigzag, horizontales

Garabatos controlados, discontinuos con significado linglistico: discretos, au-
tocontenidos y ensortijados que representaban letras o palabras

Seudoletras organizadas horizontalmente

Seudoletras y letras organizadas horizontalmente, presilabicas y prealfabé-
ticas

Combinaciones sildbicas prealfabéticas de patrones de letras
Combinaciones alfabéticas de letras en palabras con deletrec inventado

Palabras alfabéticas con aproximaciones ortograficas convencionales cons-
tantes en espafiol; y en inglés, con ortografia no convencional

Palabras alfabéticas en inglés y en espafiol con ortografia convencional

Discusion: los hallazgos en un contexto tedrico

Los hallazgos resumidos en este articulo sugieren que, en el
caso de Adriana, varias actividades precedieron al manejo de la
lectoescritura convencional. Entre otras, se destacan dos. Por un
lado, la oralidad, como herramienta mediatizadora del pensamien-
to en ciernes, se manifestd en las modalidades de interaccion dial6-
gica y en los recuentos de los cuentos favoritos. Por otro lado, la
exploracién lidica del gesto grifico, el dibujo y la escritura inci-
piente, vinculada con la oralidad, facilité la atribucién de significa-
do y su representacion simbdlica mediante signos personales que
paulatinamente se tornaron mds convencionales. Este hallazgo co-
incide con los planteamientos teéricos de Vygotsky (1978), quien
atribuyé un papel mediatizador al lenguaje en la formacion del pen-
samiento.

Este estudio de caso también sugiere que, tal y como propuso
Vygotsky (1962, 1978), la interaccion social con un tutor mas com-
petente—la autora como investigadora participante—, mediatiza-
da por lenguaje complejo, opera como una herramienta sicoldgica
en el pensamiento emergente y en la atribucién de significado. En
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los episodios de lectura de cuentos en los que Adriana participd
conmigo desde su infancia, mi interaccién con ella, y la comple-
jidad del lenguaje de los libros que lefamos, la empujaban a pene-
trar en su zona de desarrollo préximo en lo que a la construccién
del texto se referia. En vista de que Adriana no descodificaba to-
davia, estaba obligada a hacer sentido del texto y, de paso, apro-
piarse de €él, mediante su lenguaje oral emergente en la forma de
modalidades dial6gicas. Asf, Adriana comenzd a usar el lenguaje
oral precozmente como herramienta para pensar en voz alta sobre
los cuentos. Pero tnicamente lo lograba en interaccién conmigo,
lo que constituye un ejemplo de lo que Wertsch (1993) llama ac-
cién mediada.

Sin embargo, otro factor mediatizador movia a Adriana hacia
su zona de desarrollo préximo. El lenguaje de los cuentos y el for-
mato de los libros influyeron en las modalidades dialégicas que
usé en algunos episodios de lectura. Este hallazgo se interpreta a la
luz de la propuesta tedrica de Vygotsky en torno al poder mediati-
zador del lenguaje complejo en la construccién cognoscitiva del
significado; en este caso, en el pensamiento en voz alta sobre el
texto. Cuando Adriana comenzé a hacer recuentos independientes
de sus cuentos favoritos—a los dos afios y diez meses—, recurri6 a
una nueva modalidad oral de tipo monolégica, mediante la cual
hacfa narraciones que demostraban explicitamente su apropiacién
del texto. Estos recuentos evolucionaron de los estribillos repetiti-
vos y semanticamente incongruentes con las ilustraciones, hasta
las pardfrasis coherentes del texto con palabras verbatim, con la
estructura del cuento plenamente formada. Sin embargo, su pro-
greso no fue lineal ni continuo. Es decir, en ocasiones, Adriana
revertia a tipos de recuentos menos maduros, que sugerian progre-
so y retroceso simultdneamente.

En el caso de la escritura emergente, ésta evolucioné multidi-
reccionalmente, en un proceso discontinuo que a largo plazo se
transformé en escritura convencional. La discontinuidad incluyé
tres periodos que llamé “mesetas” en los que Adriana casi no escri-
bia. En su lugar, se entregaba intensamente al juego dramatico, en
el que predominaba el lenguaje egocéntrico. En estos juegos, Adria-
na usaba el lenguaje oral de manera descontextualizada e imagina-
tiva, inventando parlamentos y libretos para sus muifiecas. También
recreaba situaciones que a todas luces surgian de sus vivencias—
curar al bebé enfermo, bafiarlo y visitar al pediatra—con un len-
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guaje mds coherente, articulado y maduro que el que usaba social-
mente. Cuando Adriana salfa de una meseta, retomaba la escritura
con gran entusiamo, produciendo nuevos tipos de trazos concu-
rrentemente con los mds antiguos. Este hallazgo sugiere que el jue-
go dramdtico y su lenguaje egocéntrico también constituyen pre-
cursores evolutivos tempranos de la lectoescritura convencional.
Pellegrini (1985) y Galda (citada en Pellegrini 1985) indicaron que
el uso descontextualizado del lenguaje que caracteriza al juego dra-
matico en los afios preescolares, es un precursor de la lectoescritu-
ra debido a su papel en las sustituciones simbdlicas que realiza el
nifio con los objetos de juego. Por otro lado, el lenguaje egocéntri-
co que frecuentemente acompafia al juego dramético, revela el pen-
samiento en voz alta (Vygotsky 1978) mediante el cual se describe,
se explica y se dirige la accién, para uno mismo.

Lo anterior apunta a la transformacién de la lectura y la escri-
tura vinculadas a la oralidad y, a su vez, al juego dramdtico. Sin
embargo, no encontré evidencia de una verdadera integracién entre
los actos de leer y escribir, excepto por el vinculo que entre ellos
creaba el habla. Los datos sugieren que, aunque habia una tensién
reciproca progresiva entre ambos, transcurrieron como procesos
paralelos en los primeros afios de vida. Este hallazgo también se
explica en funcién de los planteamientos vygotskianos, en torno a
la separacidn entre lenguaje y pensamiento en la edad temprana; y
sobre la lectura y la escritura como procesos sociales externos, que
se interiorizan y unifican como procesos sicolégicos mds tarde, en
la nifiez intermedia.

El estudio de caso con Adriana pone de manifesto el complejo
historial evolutivo de la lectoescritura convencional, remontdndo-
se a la infancia. En vista de que éste fue un estudio exploratorio,
serd necesario realizar otras investigaciones con mayor cantidad de
participantes. Urge examinar si en otros nifios y nifias de edad tem-
prana, bajo condiciones sociolingiiisticas ventajosas, aparecen las
modalidades de interaccion dialégica, los recuentos independien-
tes, el juego dramdtico, la tipologfa y las modalidades concurrentes
en la escritura en ciernes, como los precursores mds tempranos de
la lectoescritura convencional. La literatura especializada y mis
hallazgos sugieren que la participacion temprana en episodios in-
dividualizados de lectura oral, la exploracién del dibujo y el juego
dramdtico constituyen los antecedentes mds tempranos de la lec-
toescritura. Por lo tanto, es necesario considerar las implicaciones
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de estos hallazgos para cambiar las ideas vigentes en Puerto Rico y
en América Latina sobre la lectura, la escritura y su didactica ini-
cial. Entre otras implicaciones se destacan: (1) descartar el progra-
ma de apresto en el kindergarten y los métodos fonético-analiticos
y sintéticos en el nivel primario, porque excluyen la mediatizacién
lingiiistica; (2) desarrollar acercamientos curriculares preescolares
y escolares que alienten la lectura dialogada de cuentos, la explora-
cién temprana del dibujo, 1a escritura inventada y el juego simbdli-
co; y (3) orientar a padres y madres de nifios edad temprana para
que fomenten la interaccién social hogarefia mediatizada por el len-
guaje oral y escrito, el juego simbdlico y el dibujo desde la infancia
y los afios maternales. A largo plazo, la implantacion de estas im-
plicaciones conllevard una transformacidn necesaria y largamente
esperada de la educacién temprana en el hogar y la escuela, en los
contextos latinoamericanos. Finalmente, esta investigacién aporta
pruebas para los planteamientos tedricos vygotskianos en torno a
la influencia mediatizadora del lenguaje oral en la lectoescritura
emergente, asi como al papel del adulto como tutor que mueve al
aprendiz hacia su zona de desarrollo préximo en lo que a produc-
cion lectoescritural se refiere.
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NOTA

1. Aunque en los circulos académicos en Puerto Rico, América Latina y Es-
pafia se usa el término mediacidn, un andlisis del significado de este vocablo
como aparece en el diccionario revela que significa terciar o intervenir sin
ejercer influencia en el desenlace. Mediatizar, por otro lado, implica ejercer
influencia en el desenlace, inclusive hasta restringirlo o condicionarlo. Cuan-
do se pondera el significado del vocablo en el contexto de la teoria de Vygots-
ky, es indiscutible que el término apropiado es mediatizar, pues tanto el len-
guaje como los tutores intervienen como agentes que ejercen influencia con-
tundente en el desenlace—la configuracién del pensamiento, el logro de la
lectoescritura o el aprendizaje en términos generales.
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ANGELES MOLINA ITURRONDO

RESUMEN

Este articulo documenta y analiza los precursores evolutivos de la lec-
toescritura en una nifia puertorriquefia, desde su infancia hasta el primer gra-
do de la escuela primaria. La autora observé y analizd las actividades de
lectura oral de cuentos asi como la exploracidn del dibujo y la escritura en
Adriana, el desarrollo del lenguaje oral y el juego dramatico, dentro del marco
de las teorias de Vygotsky y Piaget. Los hallazgos apuntan hacia trece moda-
lidades de interaccién dialdgica, los recuentos independientes de los cuentos
favoritos y la escritura evolutiva, desde el garabato hasta el deletreo inventa-
do, como algunos de los precursores mas tempranos de la lectoescritura con-
vencional en la nina. [Palabras claves: lectoescritura emergente, desarrollo
cognoscitivo, estudio de caso, educacion preescolar.]

ABSTRACT

This article documents and analyzes the developmental antecedents of
literacy in a Puerto Rican girl, from infancy to first grade. The author cbserved
and analyzed the oral reading sessions in which Adriana participated, her
exploration of drawing and writing, oral language development and symbolic
play, within the context of the Vygotskian and Piagetian theories. Findings
indicated that the earliest antecedents of literacy were thirteen modalities of
dialogic interaction, the independent retelling of her favorite stories and devel-
opmental writing, which included drawing, scribbling, and invented spelling.
[Keywords: emergent literacy, cognitive development, case study, pre-school
education.]
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