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Resumen

A diferencia de los trabajos de Ardila (2012), Akhtar y Menjivar (2012), Bialystok et al.,
(2012) y Kroll y Dussias (2017) que muestran las ventajas cognitivas y metalingiisticas
que da el bilingliismo, estudios como el de Barriga (2008) y Herndndez-Rosete.y Maya
(2016) muestran que algunos docentes mexicanos tienden a considerar que los nifios y
nifias indigenas, por su condicién de bilinglismo (lengua indigena-espafiol), presentan
dificultades para alfabetizarse, en comparacion con los nifios y.-nifias monolingles
hablantes de espafiol.

El propdsito de la presente investigacion fue comparar el proceso de alfabetizacion,
a partir de una intervencion de corte psicogenético, de dos grupos de nifios diferenciados
por su condicion linglistica: indigenas bilingles de herencia y monolingiies hablantes de
espafiol. La comparacién se realiz6 con el fin de establecer, en términos de avance, si
existian diferencias entre ambos grupos, en la adquisicion inicial de la lengua escrita.
Participaron en el estudio un total de 26 nifios (13 de cada grupo), cuyas edades oscilaron
entre los 7 y 10 afios, quienes asistian a escuelas primarias publicas urbanas. El
procedimiento consistid en la aplicacién de un Pre-test y un Post-test, en los que se empled
una Bateria de Tareas de Lengua Escrita para dar cuenta de los conocimientos sobre el
sistema de escritura de los participantes, antes y después de la intervencion psicogenética.
Los resultados mostraron que fueron los indigenas bilingiies quienes alcanzaron mayores
avances en su._proceso de alfabetizacion, en contraste con los monolingies. Por
consiguiente, se hizo evidente que la condicion linguistica de los nifios y nifias (bilingie o

monolingiie) esta relacionada con el avance que logran en su proceso de alfabetizacion.

(Palabras clave: proceso de alfabetizacién, indigenas bilingles de herencia, intervencién

psicogenética, lengua escrita, niveles de escritura)



Abstract

Although there are plenty of studies which show the cognitive and metalinguistic
advantages of bilingualism, such as those conducted by Ardila (2012), Akhtar and Menjivar
(2012), Bialystok and others (2012), and Kroll and Dussias (2017), researchers like Barriga
(2008), and Hernandez-Rosete and Maya (2016) have proved that some Mexican teachers
continue to assume that bilingual indigenous children who speak both Spanish and an
indigenous language experience more difficulty during the literacy process than their
monolingual Spanish-speaking peers, due to their bilingual condition.

The purpose of this study was to compare -through a psychogenetic intervention-
the literacy process of two groups of children divided by their linguistic condition:
indigenous children of bilingual heritage, and monolingual Spanish-speaking children. The
comparison was made in order to establish if there were differences between the groups in
their initial acquisition of written language, in terms of their advancement. The subjects
were a total of 26 children (13 per group) from ages between 7 and 10 years old who
attended urban public primary schools. The study consisted of the application of a Pre-test
and a Post-test in which a Battery of Written Language Skills was employed to determine
the participant’s knowledge about the writing system before and after the psychogenetic
intervention. Results show that the indigenous children of bilingual heritage advanced more
in their literacy process than the monolingual children. Therefore, it is evident that
children’s linguistic condition (bilingual or monolingual) is related to the advancement they
achieve in their literacy process.

(Key-words: literacy process, indigenous of bilingual heritage, psychogenetic intervention,

written language, levels of writing)
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Introduccion

La alfabetizacion es un derecho humano fundamental que desempefia un papel
trascendental en la formacion de un individuo (Infante y Letelier, 2013). Su logro tiene un
impacto en la participacion social y politica, en la vida econdmica, en la salud pdblica y en
el desarrollo personal y profesional (UNESCO, 2020). Es, ademas, un factor esencial para
erradicar la pobreza (INAFED, 2018).

Sin embargo, no todas las personas consiguen cumplir ese derecho. Al respecto, se
ha reportado que, a nivel mundial, mas de la mitad de los nifios y jovenes en edad escolar
no logran completar su proceso de alfabetizacion (UNESCO, 2017a). Ademas, se ha
documentado que, generalmente, estos nifios y jovenes crecen dentro de contextos
vulnerables (urbano-marginados y rurales), donde las practicas de lectura y escritura son
precarias y poco frecuentes, lo que ocasiona que sus posibilidades para alfabetizarse sean
limitadas (Ferreiro, 1997; INEE, 2019; Narro y Moctezuma, 2012; Snow, 1999; UNESCO,
2017Db). Es asi como, estos nifios y jévenes se sumergen en un espiral de vulnerabilidad: por
un lado, la vulnerabilidad a raiz de la desventaja social y econdmica les implica dificultades
para alfabetizarse; por otro, la vulnerabilidad que esté asociada al aspecto educativo, ya que
al no lograr alfabetizarse son incapaces de acceder a un desarrollo social, personal y
profesional pleno y a la:mejora de su calidad de vida, lo que los mantiene en la situacion de
desigualdad y marginacién en la que se desenvuelven.

En México, la relacion entre los factores socioecondmicos y la alfabetizacion es
marcada. De acuerdo con cifras reportadas por el INEGI (2015), a mayor nivel de pobreza
es mayor el grado de analfabetismo. De esta forma, el analfabetismo solo incide en los
sectores méas vulnerables, entre los que se encuentran la poblacion en condicion de
desigualdad, localizada en zonas urbanas-marginadas y rurales, y la poblacion indigena
(INEE, 2019).

Respecto a la poblacion indigena, es importante sefialar que, ademas de ser un
sector vulnerable en cuanto a la alfabetizacion, es también un grupo que histéricamente se
ha enfrentado a condiciones de marginacion y pobreza (Skrobot, 2014). Por ello, en la

busqueda de mejores oportunidades de vida, esta poblacion se ha desplazado de sus
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comunidades de origen hacia las urbes, donde experimentan desvalorizacion de sus
lenguas, exclusién y discriminaciéon (Horbath, 2013; Guerra, 2016; Vazquez y Rico, 2016;
Montero, 2018). Sumado a lo anterior, los nifios indigenas matriculados en las escuelas
primarias publicas urbanas, por su origen y condicién lingiistica, son considerados por
algunos profesores como sujetos atipicos con problemas cognitivos y de lenguaje
(Hernandez- Rosete y Maya, 2016). Es decir, algunos docentes piensan que por ser
indigenas y bilingles (espafiol y lengua indigena) estos nifios no se alfabetizan o lo hacen
con dificultad, en contraste con los nifios no indigenas y monolinglies-de espafiol (Barriga,
2008).

No obstante, las creencias de algunos maestros de escuelas urbanas acerca de las
“dificultades” que puede implicar el bilingiiismo de los-nifios indigenas se contraponen con
las investigaciones que afirman que ser bilingle 0 estar expuesto constantemente a una
segunda lengua aporta ventajas cognitivas a los hablantes, siendo las principales de éstas
una mayor conciencia metalinglistica, un mejor desarrollo de las funciones ejecutivas, asi
como de la flexibilidad mental (Ardila, 2012; Akhtar y Menjivar, 2012; Bialystok, 1988;
Bialystok y Shapero, 2005; Bialystok y Craik, 2010; Bialystok et al., 2012; Craik y
Bialystok, 2005; Francis, 1999; Friesen y Bialystok, 2012; Kroll y Dussias, 2017; Kroll y
Dussias, 2019).

Considerando lo anterior, el presente estudio tuvo como objetivo comparar el
proceso de alfabetizacion, mediante una intervencion de corte constructivista, de nifios*
indigenas bilingues de herencia y nifios monolingles hablantes de espafiol, para establecer,
si existen diferencias en la adquisicion inicial de la lengua escrita de ambos grupos de
nifios. Cabe sefialar que todos estos nifios se encuentran en condicién de vulnerabilidad
educativa, en funcion de no haber concluido su proceso de alfabetizacion a pesar de su
asistencia a uno o mas ciclos escolares de educacién basica en escuelas primarias publicas.

La importancia de esta investigacion atiende a dos principales motivos. El primero
de ellos se relaciona con la poblacién que involucra el estudio, los nifios indigenas

bilingles de herencia. Si bien, en las Gltimas décadas se han realizado numerosos trabajos

! En este estudio utilizaremos, generalmente, el concepto “nifios” para aludir tanto a nifias como a nifios, salvo
en los casos en los que se requiera hacer especificaciones en el género, en los que se mencionara
explicitamente si se trata de “nifia” o “nifio”.
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psicogenéticos en los que se ha estudiado el proceso de alfabetizacion, a partir de los
descubrimientos de Ferreiro y Teberosky (1979), son escasos los estudios que incluyen a la
poblacion indigena bilingle, por lo que las aportaciones de nuestra investigacion resultan
relevantes.

El segundo motivo se vincula con la necesidad de conocer si, por la exposicion
frecuente a una lengua indigena, los nifios indigenas bilinglies de herencia lograran
mayores avances en su proceso de alfabetizacion que los nifios monolingiies hablantes de
espafiol. Es decir, este estudio nos ha permitido indagar si el contacto.con una lengua
indigena y espafiol lleva, a los nifios indigenas bilingles de herencia, a realizar mayores
reflexiones sobre el sistema de escritura que a los nifios monolinglies hablantes de espafiol.

Para llevar a cabo la comparacién de los conocimientos sobre el sistema de escritura
que poseian los nifios, diseflamos una Bateria de-Tareas de Lengua Escrita, la cual
aplicamos en un Pre y Post-test. Con estos instrumentos quisimos dar cuenta tanto de las
conceptualizaciones de los nifios sobre el funcionamiento del sistema de escritura (en
términos de Ferreiro y Tebersoky, 1979) como de la informacion que tenian sobre los
elementos de la escritura (las letras) y sus posibilidades de uso en diferentes tareas
(identificacion o produccion de palabras escritas). Para la elaboracion de esta Bateria,
retomamos tareas de investigacion en las que se evaluaron las posibilidades de los nifios
prealfabéticos frente a lo escrito (Alvarado, 1997, 1999, 2002; Cano, 2008; Fernandez y
Alvarado, 2015; Quezada, 2016). Es necesario destacar que, hasta la fecha, no se habian
empleado estas tareas en conjunto a modo de Bateria para la obtencion de datos en una
investigacion, lo cual es uno de los aportes de nuestro estudio.

A su vez, para poder realizar una caracterizacion mas amplia de nuestra muestra,
aplicamos adicionalmente dos instrumentos a ambos grupos de nifios: un test para conocer
el-dominio del espafiol (para poder apreciar las posibles diferencias entre los nifios
bilingles y los nifios monolingilies) y una entrevista, para poder conocer su condicién
sociolinglistica. Para ésta Ultima, realizamos adaptaciones a la Ficha Sociolinguistica antes
disefiada por el grupo SEMLE (CELL, 2018), con el fin de obtener dialogos mas fructiferos
con los nifios y nifias participantes y entender mejor a la muestra de nuestro estudio. Este

segundo instrumento representa el segundo aporte de nuestro trabajo.
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Cabe sefialar que todos los nifios y nifias que participaron de nuestro estudio (tanto
bilinglies de herencia como monolingles de espafiol), tuvieron como rasgo comdn el no
haber concluido su proceso de alfabetizacion inicial, pese haber cursado ya al menos el
primer ciclo de la educacion primaria. Tanto el grupo de los indigenas bilingties como los
monolingies hablantes de espafiol recibieron, de parte de una especialista de la Fundacién
Zorro Rojo, el mismo tipo de intervencion didactica (las sesiones fueron idénticas para cada
grupo) para ampliar su conocimiento acerca del sistema de escritura.

Este trabajo de investigacion estd dividido en cuatro capitulos. En el primero,
presentamos una revision de los antecedentes concernientes al concepto de alfabetizacion,
la cultura escrita, el impacto de la vulnerabilidad educativa en la alfabetizacion, la situacion
de los indigenas en Meéxico y el concepto de bilingliismo de herencia. Asimismo,
abordamos los principales fundamentos tedricos relacionados con la alfabetizacion desde la
perspectiva psicogenética, asi como la descripcion completa de los instrumentos que
metodoldgicamente retomamos de estudios psicogenéticos anteriores para evaluar el avance
de los individuos en el proceso de alfabetizacion.

En el segundo capitulo, presentamos el planteamiento del problema de investigacion
y el disefio metodoldgico que seguimos. Describimos también los objetivos, preguntas e
hipotesis que guiaron este estudio y exponemos el disefio de analisis de nuestra
investigacion. De igual forma, en este capitulo detallamos los instrumentos empleados y las
tareas de investigacion retomadas para el disefio de la Bateria de Tareas de Lengua Escrita
que construimos para este trabajo.

En el tercer capitulo, exponemos y analizamos nuestros resultados. En este capitulo
describimos nuestra muestra a partir de un analisis cualitativo sobre la condicién
sociolinguistica de los nifios. A su vez, presentamos los resultados obtenidos a partir de la
Bateria de Tareas de Lengua Escrita en el Pre y Post-test para lo que seguimos sobre todo
un plan de anlisis cuantitativo.

Por ultimo, el cuarto capitulo, lo destinamos para la discusion y conclusiones de

nuestro estudio.
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CAPITULO |
Antecedentes y Marco Tedrico

1.1 Antecedentes
1.1.1 El concepto de alfabetizacion desde la dimension social

El concepto de alfabetizacion ha evolucionado a lo largo del tiempo. En el pasado se
consider6 como un conjunto de destrezas técnicas de lectura, escritura y aritmética
(UNESCO, 2004). Actualmente, es visto como un proceso que-involucra la adquisicién de
conocimientos y aptitudes que hacen posible identificar, entender, interpretar, crear y
comunicar a partir de materiales escritos e impresos, accediendo con ello a la informacion y
participacién en la vida social (UNESCO, 2020).

La evolucién del concepto de alfabetizacion ha sido motivada sobre todo por la
relevancia social que poder leer y escribir confiere a las personas tanto de manera
individual como de manera colectiva. Como lo sefiala la UNESCO (2020), la alfabetizacion
es una condicion que tiene impacto en la vida econdmica, la salud publica y de
participacién politica de las comunidades.

Asimismo, Infante y Letelier (2013) apuntan que la alfabetizacion es la puerta de
entrada para el aprendizaje a lo largo de la vida porque permite al individuo cumplir sus
metas, desarrollar-'su potencial y conocimientos y participar activamente en tareas o
funciones comunitarias. Torres (2005) y la UNESCO (2004) agregarian que permite gozar
de un mayor grado de concientizacion sobre el colectivo y la propia persona. Es tal la
importancia de estar alfabetizado que, como lo sefiala la UNESCO (2017a), la falta de
eficiencia en el logro de la alfabetizacion esta asociada con la desventaja, la inequidad y la
exclusion social de un colectivo amplio en el que la vida social, econémica, con promocién
de los derechos humanos esté fincada, de ahi que siga siendo un tema urgente de atender.

Dada la importancia de la alfabetizacion, la tarea de alfabetizar ha trascendido del

interés meramente escolar a ser un foco de atencién de los organismos internacionales
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como la UNESCO vy ha llevado a las naciones a preocuparse por este asunto desde
diferentes instancias.

Pese a la relevancia que la alfabetizacion ha tenido desde el comienzo mismo de la
escolaridad, el reto de introducir a los nifios en la cultura letrada sigue vigente.
Actualmente, el numero de nifios y jovenes que provienen de hogares y/o contextos donde
leer y escribir resulta ajeno o poco frecuente continta siendo alto (UNESCO, 2017a). En
este sentido, el ambiente escolar se vuelve, para muchos de los nifios y nifias del mundo, el

Unico espacio donde éstos pueden entrar en contacto con la cultura letrada.

1.1.2 El concepto de alfabetizacion desde la dimension psicoldgica

Cabe remarcar que pese a los beneficios que la alfabetizacion ha generado en el mismo
desarrollo del mundo moderno y del conocimiento, existen colectivos humanos que
prescinden de esta herramienta. Bajo la exigencia de democratizar el acceso a los beneficios
que otorga el saber leer y escribir, la psicologia se ha planteado también por qué para
algunos resulta mas facil alfabetizarse, y bajo qué circunstancias se logra este propdsito.

Desde la psicologia, el concepto de alfabetizacion puede verse a partir de dos
principales perspectivas: restringida y amplia (Garcia-Aldeco y Uribe, 2020).

Por un lado, la perspectiva restringida considera que alfabetizar supone un
aprendizaje que es producto de la ensefianza directa, con una actividad cognitiva simple por
parte de los aprendices: memorizar las formas de las letras en asociacion con el valor
fonoldgico de cada una, para luego poder emplearlos, como si se tratara de una codigo
simple del que los aprendices pudieran comprender desde un principio lo representado (al
respecto véase también Ferreiro, 1997).

Por otro lado, la perspectiva amplia ve a la alfabetizacibn como un proceso
psicologicamente complejo, ademas de estar estrechamente ligado con la participacién de
los individuos en una cultura letrada (Garcia-Aldeco y Uribe, 2020). Desde esta
perspectiva, entendemos que la escritura no representa a la lengua oral y que las

representaciones que subyacen a las letras son constructos complejos que los aprendices
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logran desde el ejercicio inteligente y activo de plantearse el funcionamiento de este
complejo sistema de representacion.

Desde una perspectiva psicogenética con orientacion piagetiana, considerar el
trayecto historico en el que un saber (en este caso un sistema de escritura alfabético) ha
devenido resulta muy util para entender que el sistema de representacion que sigue-la
escritura alfabética no fue automaético, sino un producto de sistemas anteriores
semasiograficos (como el sistema de numeracion vigente en Occidente) que prescinden de
la relacion fono-gréfica (Sampson, 1997).

Detras de una notacién, hay una intencién comunicativa que, para ser eficiente (y
poder definirse como sistema), emplea una logica o principio sintactico. Para la escritura
alfabética, este principio sintactico fue producto de- una serie de modificaciones que
después de varios siglos se constituydo en la légica alfabética con implicaciones
ortotipograficas (Martinez De Sousa, 2004) que, en particular, la escritura del espafiol
sigue. Cabe sefialar que las caracteristicas de las lenguas han jugado un papel muy
importante en la definicién de las sintaxis escritas que emplean al escribir. Asi, por
ejemplo, el arabe, una lengua consonantica, no requiere una representacion vocalica
exhaustiva como la que fue necesaria imprimir en las lenguas romanicas (Sampson, 1997).

En este contexto, la psicolinglistica se ha dado a la tarea de entender la dificultad
que los aprendices experimentan para llegar a concebir las unidades fonoldgicas que estan
detras de las letras de un sistema alfabético de escritura como el nuestro, en el entendido
que la misma representacion no basta para mostrar la sintaxis encriptada en ella (Alvarado,
2020).

En consonancia con esta perspectiva, desde la psicolinglistica se cuenta con
evidencias que sefialan que la conceptualizacion de la lengua no es la misma antes y
después de haberse alfabetizado (Olson, 1998). Los trabajos de Ferreiro (1979, 1986, 2006,
2018, 2019) muestran con claridad cémo los nifios no pueden acceder a concebir una légica
alfabética de representacion, sino hasta después de un camino largo de deducciones e
hipétesis respecto al funcionamiento del sistema de escritura, lo que se suscita por la misma

necesidad de participar de una sociedad donde leer y escribir tiene cabida.
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Aunado a la complejidad de llegar a comprender la logica alfabética del sistema de
escritura, existe un agravante al considerar a los aprendices que provienen de contextos en
donde leer y escribir resulta ajeno o poco frecuente. Bajo esta condicion, estos nifios, a
pesar de hacer una inversion en tiempo y esfuerzo al ir a la escuela, encuentran una mayor
dificultad en poderse alfabetizar. En otras palabras, quienes crecen en contextos
marginados donde las practicas de lectura y escritura no son frecuentes cuentan con
menores oportunidades de reflexionar sobre lo escrito, ya que aprender a leery a escribir
demanda, entre otras cosas, inferir el funcionamiento del sistema de escritura (Ferreiro,
2013).

Esta actividad cognitiva que realizan los aprendices ‘al alfabetizarse (al inferir,
reconstruir y descubrir el funcionamiento del sistema-de escritura) involucra reflexiones
metalingiiisticas? (Ferreiro et al., 2019; Hachén, 2002; Pontecorvo, 2002; Zamudio, 2020).
Es decir, los aprendices, al querer apropiarse de la lengua escrita, ademas de utilizar el
lenguaje como un instrumento para comunicarse, comienzan a emplearlo como un objeto
de reflexion en si mismo, un objeto de pensamiento (Ferreiro, 2002).

Como sefiala Ferreiro (2019), este “pensar sobre ¢l lenguaje” responde a que el
aprendizaje de la escritura exige a los nifios reconstruir un sistema de representacion,
Ilevandolos a reflexionar sobre la existencia de unidades de anélisis de la lengua, que se
redefinen conforme el nifio avanza en su proceso de alfabetizacion. Es asi, como al
aprender la lengua escrita (las normas y reglas al corresponder fonemas y grafias, la
ortografia, la segmentacion entre palabras, el conocimiento de géneros textuales, la
produccion de textos...), los nifios realizan un analisis y toma de conciencia sobre la
estructura del lenguaje mismo, reflexionando sobre el sistema linguistico al diferenciar

entre lo oral y lo escrito (Hess, 2010; Ravid y Tolchinsky, 2002).

2 Gombert (1992) define la actividad metalingiiistica como aquella que concierne a la reflexion sobre el
lenguaje y su uso, asi como la habilidad consciente e intencionada del sujeto para planificar y monitorear su
procesamiento lingtistico. Estas actividades involucran cualquier aspecto del lenguaje: fonoldgico, sintactico,
semantico o pragmatico.
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1.1.3 El ingreso a la cultura escrita

La cultura escrita hace referencia a la capacidad de utilizar textos escritos y, asimismo, de
ser participe de las practicas de lectura y escritura en una sociedad (Olson, 1998). La
cultura escrita abarca desde el uso de un libro o periddico impreso hasta la més ordinaria
produccion escrita, como una nota en un cuaderno, una carta, o lo que se escribe para uno
mismo (Chartier, 2000). Asimismo, para lograr el ingreso a esta cultura es necesario
apropiarse de las tradiciones de lectura y escritura, asumiendo con ‘ello una herencia
cultural que involucra diversas operaciones con los textos y la-puesta en marcha de
conocimientos sobre las relaciones entre ellos, sus autores, su contexto (Lerner, 2001). Se
requiere saber como funcionan los textos fundamentales de la-cultura escrita a la que se
pertenece (Moreno, 2014).

La lengua escrita es un objeto de conocimiento complejo. En ella se inscriben
aspectos que se entrelazan, sobre los que se debe reflexionar y que forman parte de
practicas sociales necesarias para ingresar a la cultura escrita (Castedo et al., 2015; Lerner,
2001; Martinez et al., 2015). Para comprender y usar la lengua escrita se requiere de un
proceso continuo de aprendizajes donde se relacionen el sistema de escritura, el lenguaje
que se escribe y los quehaceres del lector y el escritor (Kaufman y Lerner, 2015). Lo

anterior se muestra en la Figura 1.
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Figura 1

La lengua escrita como objeto de conocimiento
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Elaborado por Duefias (2017), adaptado de Kaufman y Lerner (2015).

Respecto al primer contenido, el sistema de escritura, refiere a la escritura como un
sistema de notacion, en el cual se emplean formas graficas para registrar y transmitir
informacion (Kaufman y Rodriguez, 1993; Teberosky y Tolchinsky, 1995; Teberosky,
2003). Como sefialan Teberosky 'y Tolchinsky (1995), el usar notaciones permite la
separacion entre la marca en si'y el mensaje, de su productor; esto conlleva a que las formas
notacionales se conviertan en un objeto de reflexion.

En la lengua espafiola, el sistema de escritura se rige por el principio alfabético. Este
sistema se compone por elementos (letras) que identifican segmentos fonoldgicos, es decir,
consonantes y vocales (Teberosky y Tolchinsky, 1995). Sin embargo, podria decirse que no
se trata de un sistema puramente alfabético, ya que cada fonema no se representa por una
Unica y misma grafia, o sea, no hay una relacion biunivoca entre fonema y grafema
(Ferreiro, 2002). Ademas, estan presentes otros elementos que apoyan a especificar
propiedades sintacticas o semanticas del lenguaje, como los signos de puntuacion, la
separacion entre palabras, el subrayado, el uso de tildes y el uso de mayusculas (Carlino y
Santana, 1996; Davalos-Esparza, 2017; Teberosky y Tolchinsky, 1995).
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En consecuencia, para que un aprendiz pueda comprender las reglas de
funcionamiento del sistema de escritura se precisa de un analisis de lo escrito y las
relaciones complejas que guarda con lo oral (Ferreiro, 2002). Para ello, la ensefianza de la
lectura y escritura requiere la interaccion del sujeto con lo escrito a través del uso de textos
reales de circulacion social (Vernon y Alvarado, 2006), y no del trabajo con
correspondencias de sonidos y silabas aisladas, donde se anula el significado y la
funcionalidad de la escritura (Nemirovsky, 2006).

El siguiente contenido de la Figura 1, el lenguaje que se escribe, refiere a un tipo de
lenguaje que difiere del oral y no puede reducirse a una manifestacion gréafica de este
ultimo (Blanche Benveniste, 1982). El lenguaje escrito es mas elaborado que el oral dada la
exigencia de eficiencia que impone el espacio acotado en donde se manifiesta (la pagina) y
con un uso mas formal que el lenguaje que empleamos en nuestras conversaciones con
otros (Carlino y Santana, 1996).

El texto es el producto material del lenguaje que se escribe (Teberosky, 1990). Cada
texto que se elabora trae consigo un caracter comunicativo, como actividad real; un caracter
pragmatico, en cuanto a la intencién de quien lo produce; una unidad estructurada, con
reglas discursivas propias (Teberosky, 1990). Como resultado de la conjuncion de estos
elementos existen diferentes variedades discursivas (tipos textuales) que forman parte del
lenguaje escrito, tales como textos informativos, literarios, expresivos, apelativos, etcétera
(Kaufman y Rodriguez, 1993).

Asimismo, cada tipo de texto, al tener distintas caracteristicas, permite realizar
diferentes reflexiones sobre la lengua escrita, ya sea a través de la lectura o al producirlo
por escrito para un propdsito real (Vernon y Alvarado, 2004). Es por ello que se vuelve
necesario que los aprendices tengan contacto con los diversos tipos textuales, pues este
contacto permite que construyan un conocimiento sobre éstos, a partir de jugar los roles de
lectores y escritores, para que de esta manera puedan convertirse en usuarios de la cultura
escrita (Castedo, 1995; Kaufman y Rodriguez, 1993; Lerner, 2001).

En relacion con lo antes mencionado, se encuentra ademas el contenido de los
quehaceres del lector y el escritor. Estos quehaceres se adquieren participando en las

practicas sociales de lectura y escritura, a partir de la interaccion con lectores y escritores
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experimentados, al desenvolverse en un entorno donde es posible familiarizarse con
diversos tipos de textos y que proporciona las oportunidades para operar como lectores y
escritores (Kaufman y Lerner, 2015).

En el caso de los quehaceres del lector, de acuerdo con Lerner (2001), es posible
distinguir entre los que se realizan en interaccion y aquellos que se dan en lo privado.
Como ejemplo de los que se llevan a cabo en la interaccion se tienen_los siguientes:
compartir la lectura, confrontar con otros lectores las interpretaciones generadas por un
libro 0 una noticia, comentar o recomendar lo que se ha leido, discutir-sobre las intenciones
implicitas en los titulares de cierto periodico, entre otros. Con respecto a los que se efecttan
en privado, algunos ejemplos son: releer un fragmento anterior para verificar lo que se ha
comprendido cuando se detecta una incongruencia, anticipar lo que sigue en el texto,
saltarse lo que no se entiende o no interesa y avanzar-para comprender mejor, identificarse
con el autor o distanciarse de él asumiendo una posicion critica, adecuar la modalidad de
lectura -exploratoria o exhaustiva, detenida o répida, cuidadosa o distendida- a los
propositos que se persiguen y al texto que se esta leyendo (Lerner, 2001).

Respecto a los quehaceres del escritor (Ultimo elemento expuesto en la Figura 1),
como sefiala Lerner (2001), la distincion entre lo compartido y lo privado es mas clara, ya
que la escritura es una actividad mas solitaria que la lectura pero al mismo tiempo lleva al
escritor a tener presente el punto de vista de los otros, de sus futuros lectores. Algunos
ejemplos de estos quehaceres son: planificar, textualizar, revisar constantemente, discutir
con otros cual es el efecto que se aspira a producir en los destinatarios a traves del texto y
cudles son.los recursos para lograrlo, someter a consideracion de algunos lectores lo que se
ha escrito 0 se estd escribiendo. Al mismo tiempo, escribir con otros exige debatir para
acordar decisiones sobre los multiples conflictos que plantea la escritura y de este modo se
convierten en objeto de reflexion aquellas situaciones que podrian permanecer implicitas
cuando se escribe en soledad (Lerner, 2001).

Es asi como, al analizar los contenidos antes expuestos, podemos asegurar que la
lengua escrita se vuelve un objeto de conocimiento sobre el que los aprendices reflexionan

durante su proceso de alfabetizacion.
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El proceso de alfabetizacion inicial es imprescindible para el ingreso a la cultura
escrita y al mismo tiempo, estar inmersos en una cultura letrada es condicion sine qua non
para poderse alfabetizar. Este proceso se define como aquel que sienta las bases para la
apropiacion y conocimiento del sistema de escritura (adquisicion del principio alfabético),
asi como las habilidades de lectura y escritura (Kaufman y Lerner, 2015; MECyYT, 2002).
Comienza antes de ingresar a la escuela, “en el contexto social y familiar. de modo
asistematico y variado pero continua en la primera etapa formal” escolar (ME, 2012, p.14).

Por tanto, la ensefianza debe apuntar a que los nifios comprendan progresivamente
las caracteristicas alfabéticas del sistema de escritura, al mismo tiempo en que tienen
oportunidades para operar como lectores y escritores (Kaufman y Lerner, 2015). Para ello,
se requiere de un ambiente alfabetizador, donde los nifios puedan apropiarse de las
practicas sociales en las que se utilice la lengua escrita, al leer y producir diversos tipos de
textos e interactuar con lectores y escritores experimentados (Vernon y Alvarado, 2001;

Vernon y Alvarado, 2004; Kaufman y Lerner, 2015).

1.1.4 La vulnerabilidad educativa y su-impacto en la alfabetizacion

El concepto de vulnerabilidad refiere a la susceptibilidad de ser herido, recibir un dafio,
perjuicio o afectacion, ya sea de forma fisica o0 moral (Linding y Villegas, 2019). Se trata
de un estado de autonomia reducida e incapacidad de velar por los propios intereses
(Kottow, 2011). Desde el aspecto social, la vulnerabilidad es la combinacion de tres
factores (CEPAL-CELADE, 2002):

1. Eventos, procesos 0 rasgos que suponen adversidades potenciales para ejercer los
distintos tipos de derechos ciudadanos o el logro de proyectos de las comunidades,
los hogares y las personas.

2. Laincapacidad para responder a la materializacion de estos riesgos.

3. La falta de habilidad para adaptarse a las consecuencias de la materializacion de

estos riesgos.
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Para los fines de este estudio, se ha considerado abordar la vulnerabilidad social
desde su dimension educativa, la cual se define como “el conjunto
de condiciones (materiales y simbdlicas, de orden objetivo y subjetivo) que debilitan el
vinculo de escolarizacion de un alumno” (DGCyE, 2010a, p.5). En tal vinculo se
involucran las dimensiones sociales, familiares, institucionales, econémicas y subjetivas
(DGCyE, 2010b). Dicho de otro modo, la vulnerabilidad educativa hace referencia a
aquellos individuos que experimentan una serie de dificultades y desventajas a lo largo de
su trayectoria académica, lo que les impide sacar provecho a la ensefianza, y puede llevarles
al fracaso escolar (Diaz y Pinto, 2017).

Otras variables que se manifiestan en la poblacion en situacion de vulnerabilidad
educativa son el analfabetismo (individuos de 10 afios 0 mas que no saben leer y escribir),
la desercion escolar en menores y la educacion primaria incompleta (Gonzalez, 2007).

Asimismo, la OCDE-CERI (1995) sefiala la existencia de siete factores que
predicen un bajo nivel escolar en un individuo, y-que estdn ampliamente relacionados con
la desventaja social, por lo que ocasionan vulnerabilidad educativa. Estos son: pobreza,
pertenencia a una minoria étnica, familias inmigrantes o sin vivienda adecuada,
desconocimiento del lenguaje mayoritario, tipo de escuela (recursos materiales y humanos
con los que cuenta), lugar geogréfico en el que se vive y falta de apoyo social.

De acuerdo con-Marchesi (2000), Snow y Strucker (1999) y UNESCO (2017b) hay
factores especificos que pueden incrementar o disminuir la vulnerabilidad educativa. Tales

factores, y las condiciones inmersas en ellos, son:

a). La familia: nivel de estudios de los padres, nivel econdmico, tipo de empleo y
habitos de trabajo, orientacion y apoyo académico de los padres a los hijos,
actividades culturales que realizan, gusto por la lectura y relacion de los padres con
la escuela de los hijos.

b) EI funcionamiento del sistema educativo: recursos existentes, el apoyo a las familias

y los criterios de admision de los alumnos en las escuelas.
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c) La propia escuela: el nimero de alumnos por aula, la formacion y motivacion de los
profesores, las facilidades para que los alumnos prosigan sus estudios, los

materiales disponibles en el aula y los criterios de evaluacion establecidos.

Es importante subrayar que, como lo indican Lazaro et al. (2014), la vulnerabilidad
educativa puede conducir a la exclusion social, la cual provoca en los sujetos grandes
dificultades de participacion y movilidad en la sociedad. Por ello, segin estos autores, el
papel de la educacion es crucial, pues, ademas de facilitar la lucha contra las desigualdades,
el tener éxito escolar puede impactar en el desarrollo personal y social de los individuos y
en sus competencias para adaptarse a la vida profesional.

El entorno social en el que se vive tiene un papel crucial en el proceso de
alfabetizacion (Castedo, et al., 2015). Lo anterior refiere a que: “Los contextos sociales,
culturales y hasta linglisticos condicionan los procesos educativos y, por supuesto, también
limitan los alcances de la alfabetizacion” (Narro y Moctezuma, 2012, p. 9). Pero estas
limitaciones no aplican en todos los individuos, sino sobre todo a quienes se encuentran en
ambientes desfavorecidos, como-zonas-urbanas marginales o rurales (Kaufman et al.,
1989).

Snow (1983) reportd que, durante algin tiempo, se pensd que los nifios
pertenecientes a poblaciones marginadas y minorias tenian deficiencias en su capacidad
linglistica y cognitiva al compararlos con nifios de clase media que se alfabetizaban, pero
las investigaciones demostraron que tales deficiencias no existian. Esta misma autora
encontré que los nifios de sectores marginados y minorias hacian un uso del lenguaje
distinto a los de clase media, mas no eran deficientes linglistica ni cognitivamente.

Entonces, la principal diferencia de quienes provienen de estos contextos (rurales,
urbanos marginados) en contraste con quienes crecen en ambientes alfabetizadores, reside,
en que “la escritura no tiene la misma presencia que en el medio urbano” (Ferreiro, 1997,
p.120), lo cual coloca a estos individuos en una situacion de desventaja en su aprendizaje
de la lengua escrita. Es decir, en las comunidades en donde leer y escribir resulta ajeno, los
nifios (a pesar de hacer una inversion en tiempo y esfuerzo al ir a la escuela) muchas veces

encuentran mayor dificultad en poderse alfabetizar (VVerhoeven y Snow, 2001). Los nifios
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en este tipo de ambientes pueden tener padres que sepan leer y escribir pero probablemente
con un dominio precario (Narro y Moctezuma, 2012), debido a las pocas interacciones con
el uso de la lengua escrita (Torres y Cuter, 2012). Esta situacion refuerza en la comunidad
de origen de estos nifios las condiciones educativas de insuficiencia, lo cual también amplia
el contexto de marginalidad y desventaja (Burns, Griffin, y Snow, 1999).

La situacion de los nifios de sectores favorecidos es distinta. La lengua escrita esta
presente en sus hogares como un objeto cotidiano (Kaufman et al., 1989). Estan en
constante acercamiento con la cultura letrada al convivir con personas que usan los textos y
comparten actos de lectura y escritura con ellos (Teberosky y Sepulveda, 2009). Saben “el
para qué sirve leer y escribir, para qué sirven la lectura y la escritura” (Torres y Cuter,
2012, p.11). En otras palabras, el tener amplias oportunidades para reflexionar sobre lo
escrito lleva a los nifios a avanzar agilmente en.su-proceso de alfabetizacion (Castedo,
2014).

En sintesis, la alfabetizacion es un proceso psico-social (Goodman, 2003). A pesar
de que los aspectos notacionales (conocimiento de las grafias y signos del sistema de
escritura) y metalingiisticos (el analisis-de lo escrito a partir de las relaciones complejas
que guarda con lo oral) son importantes, son las oportunidades que tienen los nifios para
estar en contacto con lo escrito el elemento explicativo de las profundas diferencias en el
punto de partida de escolarizacion de la lengua escrita, ya que no todos cuentan con ellas
(Castedo, et al.;~2015). Es decir, la participacion de los nifios en practicas de una
comunidad letrada, las posibilidades de acceder a materiales impresos, el reconocimiento
de diversos tipos textuales, la identificacion de signos tipograficos o convenciones gréaficas
en los textos contribuyen a que algunos nifios estén mejor preparados para el aprendizaje de
la escritura que aquellos otros que no poseen esta informacién (Tolchinsky et al., 2012).

Con todo lo anterior, podemos decir que la vulnerabilidad genera a su vez mas
vulnerabilidad (Pérez, 2005). Dicho de otra forma, quienes se encuentran en una situacion
de wvulnerabilidad social debido a factores socioeconémicos (poblaciones urbanas
marginadas, rurales, minorias, en situacién de pobreza, con bajo nivel de escolaridad)

entran también en una condicion de vulnerabilidad educativa en su alfabetizacion, al no
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contar con la posibilidad de acceder a materiales escritos ni a préacticas letradas en su
familia y comunidad (Snow et al., 1998; Snow, 1999).

En consonancia con lo anterior, es preciso sefialar la situacion de vulnerabilidad
educativa a nivel mundial, en la que se encuentran mas de la mitad de los nifios y
adolescentes en edad escolar, al no alcanzar los niveles minimos de competencia en cuanto
a su alfabetizacion en el aspecto de lectura (UNESCO, 2017a). Esto equivale a 6 de cada 10
nifios y adolescentes en edades de 6 a 15 afios de la poblacidn global, es decir 617 millones
(UNESCO, 2017b). Las regiones mundiales que presentan el mayor -nimero de nifios y
adolescentes con competencias deficientes en lectura (Asia Central y Meridional y Africa
Subsahariana) se corresponden con las regiones que presentan el menor Indice de
Desarrollo Humano (PNUD, 2019). Este indice, ademas de la dimension educativa,
considera las dimensiones de salud, asi como ingresos.econdémicos Yy riqueza. Por lo tanto,
estos datos reafirman nuevamente que la vulnerabilidad social y econémica se relaciona

con el aspecto educativo, trastocando asi el desempefio escolar de nifios y jovenes.

1.1.4.1 La vulnerabilidad educativa en-la alfabetizacion: el caso de México

La vulnerabilidad educativa en la alfabetizacion en México se evidencia a través del
namero de ciudadanos no alfabetizados (INEE, 2017a). En México, de acuerdo a INAFED
(2018), la alfabetizacién es un derecho y medio para el desarrollo individual y social, un
factor esencial para la erradicacion de la pobreza, asi como para alcanzar la equidad de
género, la paz y la democracia. No obstante, este derecho no se ve cumplido para la
totalidad de la poblacion mexicana. En la actualidad, existen 3.9 millones de personas en
esta'nacion que no estan alfabetizadas, las cuales representan el 4.17 % de la poblacién
mayor de 15 afios (INEA, 2018). Al respecto, Narro y Moctezuma (2012) sefialan que es en
las areas rurales del pais donde principalmente se concentra esta poblacion no alfabetizada.

Indiscutiblemente, existe una relacién entre pobreza y alfabetizacion. De acuerdo
con datos reportados por el INEE (2019), a mayor nivel de pobreza es mayor el grado de
analfabetismo. Lo anterior se respalda con los datos obtenidos por el INEGI (2015) al

mostrar que las entidades federativas con menor grado de desarrollo econémico —Chiapas,
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Guerrero, Oaxaca y Veracruz— son las que mantienen los mayores porcentajes de personas
analfabetas. A su vez, esta misma fuente muestra que los estados con mejores contextos
socioeconomicos —Ciudad de México, Baja California, Coahuila y Nuevo Ledén—
presentan menores indices de habitantes analfabetos.

El INEE (2019) establece que los factores sociales y econdémicos-inciden
especialmente en la alfabetizacion de determinados sectores de la poblacion. Es asi como
los sectores mas vulnerables para la alfabetizacion en México son: a) personas en condicion
de desigualdad, pobreza y/o marginacion, b) poblacién indigena, ¢) personas que habitan en
localidades rurales, d) mujeres y e) personas con discapacidad. Para los fines de este
estudio nos centraremos en los incisos a 'y b.

En el caso de la poblacién analfabeta de 15 afios, 0 mas, que se desarrolla en
condicion de desigualdad, pobreza y/o marginacion,-el INEE (2019) documenta que se
ubica, generalmente, en localidades rurales y urbano-marginadas. La misma fuente hace
mencion que se trata de personas que afirman haber cursado algun grado escolar, pero
también declaran no saber leer ni escribir. EI INEE (2018) y la ENIGH (2018) registran que
esta poblacion percibe ingresos precarios, los cuales se destinan principalmente a cubrir sus
necesidades de alimentacion y transporte. Esta situacion, aunada al bajo nivel de
escolaridad de los familiares; a la poca disponibilidad de recursos para el estudio en el
hogar y a la escasa promocion de la lectura en la familia, trae como consecuencia un
desempefio insuficiente en las competencias de lectura y escritura (PLANEA, 2018).

En el caso de los indigenas®, el 17.8% de esta poblacion de 15 afios 0 mas es
analfabeta, dato que triplica el porcentaje nacional de analfabetismo, que es del 5.5%
(INEE-UNICEF, 2018). Entre las principales dificultades que contribuyen a que este grupo
sea un sector vulnerable en la alfabetizacion se encuentra que, por un lado, estos individuos
viven en contextos desfavorables®. Debido a lo anterior, comparten caracteristicas con la
poblaciéon no indigena en condicién de desigualdad, pobreza y/o marginacion (ingresos
precarios, bajo nivel de estudios, falta de recursos escolares, escasez o ausencia de practicas

% De acuerdo con un estudio del INEE-UNICEF (2018), en México los indigenas representan el 10.1% de la
poblacion total nacional.

4 Tres cuartas partes viven en zonas rurales; presentan carencias en servicios de salud y drenaje (INEE-
UNICEF, 2018).
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de lectura y escritura en el hogar), ademés de que sus resultados en las pruebas de
evaluacion nacionales los ubican en el nivel “insuficiente” (INEE, 2017b; PLANEA, 2018).
Por otro lado, se enfrentan al conflicto de aprender espafiol como segunda lengua, a
materiales limitados adecuados en las diversas lenguas originarias y sus variantes (INEE,
2016), a la escasez de centros escolares de atencion a la poblacion indigena, asi como-a la
necesidad de mejorar la formacién de los maestros en estos centros (INEE, 2015).

Otros aspectos que trastocan el proceso de alfabetizacion de esta poblacion son la
discriminacion y exclusion que enfrentan al migrar a las ciudades e inscribir a sus hijos en
escuelas urbanas (Guerra, 2016; Horbath, 2013; Vazquez y Rico, 2016). Al asistir a estas
escuelas, algunos profesores dudan de la capacidad de estos estudiantes para alfabetizarse.
Incluso, se ha reportado en algunas investigaciones que existen docentes que piensan que
los nifios indigenas, por el contacto con una lengua indigena, tienen mayores dificultades
para alfabetizarse con respecto a los nifios monolingties (Barriga, 2008; Hernandez-Rosete
y Maya, 2016). Ademaés, como lo documentan estos mismos estudios, en ocasiones algunos
maestros consideran que este contacto constante con una lengua indigena lleva a estos
alumnos a presentar problemas cognitivos y de lenguaje, a hablar un espafiol que no es
“puro” y, por lo tanto, a adquirir dificultades en su alfabetizacion. Todas estas situaciones
no hacen més que vulnerar méas a la poblacion indigena.

Hasta aqui es importante mencionar que, las estadisticas existentes solo comprenden
a la poblacién analfabeta a partir de los 15 afios, mas no se precisan las cifras de los nifios
indigenas y no indigenas que han cursado uno o méas grados de la educacion primaria y que
aun no se han alfabetizado. Estas cifras son de suma trascendencia ya que se estima que, en
México, el 20% de los alumnos de segundo grado de educacion primaria y el 10% de los
estudiantes de tercero y cuarto grado no han completado su proceso de alfabetizacidn
inicial (Pacheco, 2019). Esto equivale a miles de alumnos, los cuales no siempre son
identificados con facilidad por sus maestros. Se trata de un problema de dimensién nacional
(Jiménez, 2018).
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En definitiva, al encontrar nifios escolarizados® pero no alfabetizados persisten los
mismos factores, ya mencionados, que impiden a un individuo lograr el éxito en el
aprendizaje de la lengua escrita. Estos son la desigualdad y, a razon de ella, el no contar con

las mismas oportunidades para el acercamiento a la cultura letrada (Cavazos, 2018).

1.1.4.2 Organizaciones que promueven la alfabetizacion en los sectores vulnerables en
Meéxico.

En Meéxico, grupos de especialistas han unido esfuerzos para que mas nifios y nifias
en condiciones vulnerables accedan a la cultura letrada. A continuacion se
mencionan dos organizaciones que se han dedicado a promover la alfabetizacion en
sectores vulnerables y que apoyaron el planteamiento dela tesis que aqui se reporta.
Por una parte la Fundacion Zorro Rojo A.C. como instancia de intervencion no
gubernamental para la alfabetizacion inicial,y, por otro, el Seminario de Linguistica
y Educacion, desde el Colegio de México, como un ndcleo académico para promover
el estudio de contextos linglisticamente vulnerables.

La Fundacién Zorro Rojo A.C. es un espacio dedicado a alfabetizar nifios y nifias en
condiciones de vulnerabilidad que presentan rezago educativo con respecto a su edad y
grado escolar. Para ello, desde 2016, genera laboratorios didacticos en los que, a través de
sesiones semanales de intervencion de corte psicogenético, se favorece el avance de los
nifios en su proceso de alfabetizacion.

Las sesiones de intervencion realizadas por la Fundacién Zorro Rojo (en adelante
“Zorro R0jo”) se basan en la intervencion semanal que ofrece a nifos que voluntariamente
acuden al servicio. Las sesiones, por lo general realizadas en 60 minutos de trabajo, abarcan

tressmomentos del modelo de intervencion desarrollado por Alvarado (2007):

1) Tiempo para pensar sobre el sistema de escritura, en donde a través de actividades
puntuales se estimula que los nifios exploren el funcionamiento del sistema de

escritura, identifiquen escrituras constantes que les ayuden a construir referentes

> Que han asistido a més de un ciclo escolar en educacién primaria.
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para tratar de leer y escribir y, con ello, ganen experiencia pensando sobre el

funcionamiento del sistema de escritura.

2) Tiempo de leer para hacer, en el que a través de la lectura y seguimiento de
instructivos encuentran una manera practica de emplear el sistema de escritura. Al
tratar de leer estos tipos textuales, se les hacen observables sobre cémo
interpretarlos al tiempo que ponen en juego las reflexiones que van logrando sobre

el funcionamiento del sistema de escritura.

3) Tiempo de leer por leer es un momento en el que los nifios participantes escuchan la
lectura en voz alta que los interventores realizan sobre todo de textos literarios. En
este momento los aprendices pueden disfrutar la lectura recreativa y familiarizarse
con la gramética de la lengua escrita. Al finalizar la lectura que hace el interventor,
los nifios son animados a llevarse un libro a casa bajo el sistema de préstamo

bibliotecario que ofrece la Fundacin.

A estos tres momentos, la fundacion afadié uno mas al inicio, al que llama
“Bienvenida”. Este momento se destina a escribir la rutina de actividades a seguir en la
sesion, asi como a la reflexion sobre la escritura del nombre propio (por medio del pase de
lista de los asistentes).

Cabe mencionar que, ademés de las sesiones de alfabetizacion, Zorro Rojo imparte
talleres semanales de acercamiento a la lectura abiertos a todo publico. El propoésito de
estos talleres es facilitar el acceso a la cultura escrita de los nifios, nifias, y sus familias,
promoviendo el gusto por la literatura y sus diversos géneros. Actualmente, Zorro Rojo ha
apoyado a mas de cinco mil nifios y nifias (Fundacion Zorro Rojo, 2020), y cuenta con
cinco sedes a nivel nacional.

Respecto al Seminario de Linguistica y Educacién (SEMLE), se trata de un grupo
académico interdisciplinario organizado por la Dra. Rebeca Barriga Villanueva desde el

Centro de Estudios Linguisticos y Literarios de ElI Colegio de México que tiene como
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proposito trabajar la interculturalidad® con nifios de escuelas urbanas’, en especial bilingiies
de lengua indigena-espafiol y monolingiies hablantes de espafiol (CELL, 2018).
Para lograr tal propodsito, los especialistas que conforman este grupo han

desarrollado un proyecto integrado por tres fases:

1) La primera fase de este proyecto se centrd0 en conocer como se. vivia la
interculturalidad en las escuelas primarias publicas con poblacion bilingie, asi como en

la observacion del trabajo con lengua escrita en las aulas.

2) La segunda fase se dedicé a la elaboracion y aplicacion de fichas sociolinglisticas, asi
como al analisis de los datos derivados de su aplicacion. Estas fichas fueron un guion
de preguntas disefiado con el fin de que, a partir de una entrevista profunda, se pudiera
obtener un perfil real de la situacién de los distintos grupos de nifios, maestros y
padres/tutores en las escuelas en las que se llevd a cabo la investigacion. El grupo
SEMLE contempld que esta ficha debia considerar tres ejes: a) los datos del nifio, de
los maestros y de los padres/tutores,-b) las actitudes linglisticas que mostraban los tres
grupos; c) la percepcion del dominio que tenian los nifios y padres/tutores sobre las

lenguas con las que estaban en contacto (Alarcén et al., s.f.).

3) Latercera fase, la cual se desarrolla en la actualidad, tiene como objetivo el fomento a
la lengua escrita como forma de empoderamiento, de transferencia de sistemas y de

valores de las lenguas en contacto (CELL, 2018).

® La interculturalidad se define como la presencia e interaccion equitativa de diversas culturas y la posibilidad
de generar expresiones culturales compartidas, adquiridas por medio del dialogo y de una actitud de respeto
mutuo (UNESCO, 2006). De acuerdo con Schmelkes (2003), esta perspectiva niega la existencia de
asimetrias debidas a relaciones de poder, asumiendo que la diversidad es una riqueza.

" El grupo SEMLE desarrolla su investigacion en algunas escuelas urbanas de los estados mexicanos de
Querétaro, Puebla, Guadalajara y Ciudad de México. A su vez, tiene presencia en Estados Unidos, donde
estudia cdmo se produce la ensefianza del espafiol en el area metropolitana de Boston (SEMLE, 2020).
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Asimismo, durante esta ultima fase, el SEMLE ha ampliado su grupo de
especialistas, invitando, entre ellos, a la Fundacion Zorro Rojo para sumar esfuerzos hacia

la disminucién de las brechas sociales en la alfabetizacion.

1.1.5 Indigenas en México y en Querétaro

De acuerdo con los criterios establecidos por la Comision Nacional para el Desarrollo de
los Pueblos Indigenas (INEE, 2018), se considera a una persona como indigena si reside en
un hogar donde el jefe de familia, su cényuge o sus ascendientes. —madre o padre,
madrastra, padrastro, abuelo(a), bisabuelo(a), tatarabuelo(a), suegro(a) — hablan una
lengua indigena. Lo mismo se da si un individuo no vive en este tipo de hogares, pero es
hablante de lengua indigena.

En México existen mas de 12 millones ‘de indigenas, de los cuales mas de 7
millones son hablantes de alguna de las 68 lenguas indigenas® reconocidas (INEE, 2017b).
De acuerdo con la misma fuente, si se considera el criterio de auto-adscripcion (quienes se
auto-reconocen como tal) la cifra asciende a mas de 25 millones.

Los indigenas se han asentado principalmente en 15 de las 32 entidades federativas
del pais, no obstante se ha reportado su presencia en todos los estados de la nacion (CDlI,
2014). Esto se debe a que los indigenas han migrado principalmente por cuestiones de
empleo, pero por factores relacionados a la violencia y la busqueda de una mejor educacion
(Skrobot, 2014).

Respecto a la situacion laboral de los indigenas, se trata de un grupo que vive
constantemente en la precariedad. Como lo indican Gutiérrez y Valdés (2015), el 77.5% de
ellos recibe menos de un salario minimo, ubicandose en el estrato méas bajo de pobreza
nacional. Los mismos autores documentan que, a pesar de la migracion indigena a zonas
urbanas, poco mas de la mitad de esta poblacion se dedica a la actividad agropecuaria. A
esta actividad le siguen, conforme al nimero de trabajadores, los indigenas que se emplean

en la construccion, el comercio y por Gltimo y en menor medida, quienes trabajan en el

8 Se trata de 68 lenguas indigenas que agrupan a 364 variantes lingiisticas, pertenecientes a 11 familias
linglisticas (INALI, 2009).
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ambito de los servicios, tales como el transporte 0 como servidores publicos. Aqui hay que
resaltar también que los nifios indigenas son participes en la economia familiar desde
edades tempranas (Martinez y Rojas, 2006).

En cuanto a las lenguas indigenas, la mas hablada, de acuerdo con el INEGI (2015)
es el ndhuatl, seguido del maya y el tseltal. Sin embargo, afio con afio, se pierden hablantes
de las diversas lenguas indigenas, lo que conlleva a que éstas presenten un alto riesgo de
extincion (INAPAM, 2019). Las causas de ello se relacionan con factores politicos y sobre
todo, sociales (Delgado, 2019).

Uno de los factores sociales que mas influye en el desplazamiento y pérdida de las
lenguas indigenas mexicanas es la actitud linguistica de sus hablantes hacia ellas (Canuto,
2013). La actitud linglistica se refiere a las opiniones, ideas y prejuicios que tienen los
hablantes con respecto a su propia lengua o lenguas ajenas (Gonzélez Riafio y Huguet,
2002; Moreno, 2009). Estas actitudes no son heredadas, sino que se aprenden en los
procesos de socializacion, principalmente en la familia (Baker, 1992). Ademas, guardan
una relacion con la disposicion del individuo de aprender y usar una lengua (Rodriguez-
Fernandez et al., 2013). Por ejemplo, Skrobot (2014) expone que los hablantes de lenguas
minoritarias (como las lenguas indigenas) pueden tener una actitud negativa hacia su lengua
cuando ésta no les permite ascender socialmente, mejorar su economia o les vuelve
vulnerables a la discriminacion. Y es que, de acuerdo con esta misma autora, quienes dictan
la pauta de las—actitudes linglisticas son los grupos mas prestigiosos y poderosos
economicamente.

Los indigenas han sido histéricamente discriminados. La denominaciéon de “indio”
acufiada por los esparfioles trajo consigo una connotacion de inferioridad, desigualdad,
esclavitud, servilismo, ignorancia y prejuicios que persiste hasta nuestros dias (Ochoa,
2014). Y es que la discriminacion a los indigenas se presenta, generalmente, a causa de su
identificacion fisica basada en su color de piel, su autorreconocimiento como indigenas, su
pertenencia linguistica o su posicion socioeconémica (Solis et al.,2019).

En Querétaro, la poblacién indigena se compone de poco mas de 63 mil personas
(INEGI, 2015). De éstas, de acuerdo con el INPI1 (2017), 45 mil pertenecen al pueblo otomi,

lo que lo convierte en el grupo indigena predominante en el estado. Como lo indica la
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misma fuente, los siguientes grupos con mayor presencia son el ndhuatl, el mazahua y el
zapoteco.

Los indigenas en Querétaro se localizan, principalmente, en cinco municipios.
Organizados de manera creciente a decreciente, a partir del nimero de poblacién indigena,
éstos son: Toliméan, Amealco, Cadereyta, Querétaro y San Juan del Rio (INEGI, 2015).

En el municipio de Querétaro, como lo sefiala el IQM (2008), los indigenas residen,
primordialmente, en las colonias Nueva Realidad, San Francisquito, Las Margaritas (en San
José el Alto), Reforma Agraria y Lomas de Casa Blanca. Asimismo, la misma fuente
menciona que muchos pernoctan en el Mercado Escobedo, ubicado en el centro de la
ciudad.

En lo respectivo a las actividades laborales, los grupos indigenas en el estado
fundamentalmente son obreros, comerciantes o.agricultores (CDI, 2009; Gutiérrez y
Valdés, 2015). Particularmente, quienes viven en la ciudad de Querétaro trabajan en el
comercio informal (de alimentos y/o artesanias), como obreros, empleados de limpieza, o
en trabajos de albafiileria y construccion (Chavez, 2006; Rico, 2014; Mendoza et al., 2006).

En cuanto al uso del hiafiho, lalengua de los otomies, Vazquez y Rico (2016)
reportan que ésta se ha ido perdiendo al paso de las generaciones. La razén de ello, afirman
estos autores, fue que, al arribara la ciudad de Querétaro, los otomies fueron victimas de la
discriminacion por hablar una lengua distinta, por lo que consideraron dejar de lado la
transmision de la-lengua a sus descendientes para evitar que éstos fueran discriminados. Es
asi como la actitud linguistica que presentan, por un lado es negativa, pues les lleva a
restringir su lengua a sus sucesores y por otro, es positiva, ya que los autores mencionados

también aseguran que este grupo siente orgullo por su lengua y cultura.

1.1.6 Bilingliismo de herencia y ventajas cognitivas del contacto con una segunda
lengua

La definicion del bilinglismo es compleja. Diversos autores a través de los afios
(Weinreich, 1953; Peal y Lambert, 1962; Grosjean, 1985; Romaine, 1999, por mencionar

algunos), han aportado varios significados a este concepto y han planteado distintas
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clasificaciones y tipos. Pero, si se simplifica al maximo esta definicion, podemos decir que
son bilingties todos aquellos que emplean dos idiomas para comunicarse, en diferentes
grados, con diferentes competencias (Costa, 2017). Para los intereses de esta tesis, nos
centraremos especificamente en el concepto de bilingliismo de herencia.

El término “bilingiie de herencia” o “hablante de herencia” refiere a quienes han
crecido en hogares donde se habla una lengua distinta (Ilamada “lengua de herencia”) a la
lengua mayoritaria de la sociedad en la que estan inmersos (Montrul, 2012). Estas personas
estan expuestas constantemente a la lengua hablada en su familia —la cual es de caracter
minoritario, como las lenguas indigenas o los idiomas hablados por.inmigrantes—, en la
que adquieren cierta competencia, lo que los convierte, hasta cierto punto, en bilingues
(Montrul, 2013; Valdés, 2001).

Siguiendo con la premisa de que los hablantes de herencia son considerados como
bilingues, Polinsky y Kagan (2007) afirman que la lengua de herencia equivale a un
segundo idioma hablando en términos de competencia linguistica. Estos autores sefialan
que, al estar en contacto con la lengua de herencia en el hogar durante la infancia, los
bilingles de herencia generalmente son mas competentes en la comprension auditiva que en
el habla de éesta. Sin embargo, algunos de estos bilinglies pueden llegar a ser hablantes
nativos competentes.

Es importante mencionar que un aspecto comun de este tipo de bilingliismo es que,
al llegar a la edad-adulta, la competencia en la lengua de herencia es débil, en comparacion
con la lengua mayoritaria, en la que los hablantes presentan un buen desempefio (Montrul,
2016).

En cuanto a la transmision de la lengua de herencia en la familia, Gyorgy-Ullholm
(2010) menciona que existen algunos factores que influyen en la misma. Estos factores son
las-actitudes de los padres hacia la lengua de la familia, las lenguas en contacto e idiomas
durante la ensefianza, asi como las ideologias de la sociedad dominante donde se
desenvuelve el individuo hacia la lengua de herencia.

Ademas de lo anterior, un aspecto de suma importancia en este tipo de bilingliismo
es la conexidn social que presentan los hablantes, a partir de su lengua de herencia, con su

cultura y comunidad (Carreira, 2004). Es decir, la relacion de los hablantes con su lengua
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de herencia no depende de sus competencias lingiisticas, sino de la afiliacion cultural y
ancestral que tienen con su colectivo de origen, con lo que logran establecer un vinculo mas
fuerte hacia su lengua y comunidad de habla (Cummins, 2005; Fishman, 2001).

Ahora bien, investigaciones realizadas en las Gltimas décadas han evidenciado que
quienes son hablantes de méas de una lengua logran una mayor conciencia metalingistica,
un mayor desarrollo de las funciones ejecutivas® y mayor flexibilidad mental®°, en contraste
con quienes son monolingtes (Ardila, 2012; Bialystok, 1988; Bialystok y Shapero, 2005;
Bialystok y Craik, 2010; Bialystok et al., 2012; Craik y Bialystok, 2005; Francis, 1999;
Friesen y Bialystok, 2012; Kroll y Dussias, 2017). En el caso de quienes crecen en
ambientes multilingles, la sola exposicion a diversas lenguas trae consigo beneficios si ésta
es constante (Kroll y Dussias, 2019). Es asi como, las' mismas ventajas que presentan
aquellos individuos que hablan activamente dos. idiomas —aumento en la flexibilidad
mental, asi como de las funciones ejecutivas y mayor conciencia metalingtistica— también
pueden encontrarse en personas expuestas habitualmente a mas de una lengua (Akhtar y
Menjivar, 2012).

Especificamente, respecto al desarrollo de la conciencia metalinguistica, el contacto
frecuente con mas de una lengua, independientemente de su dominio, lleva a los individuos
que crecen en entornos multilingies a comprender la arbitrariedad de las palabras al
reflexionar que un mismo objeto puede tener dos referentes distintos (Eviatar y lbrahim,
2000). Esto se relaciona con otra ventaja: el logro de mayores reflexiones en el proceso de
alfabetizacion (Ferreiro y Teruggi, 2013).

Si bien_al aprender a escribir en un contexto monolingiie los aprendices hacen
reflexiones sobre aspectos especificos de una lengua (por ejemplo, la representacion escrita
de los sonidos del habla), los nifios expuestos a mas de una lengua logran realizar mayores

reflexiones al alfabetizarse (Pellicer, 1997; Teberosky y Martinez, 2003). Lo anterior se

® Las funciones ejecutivas comprenden la capacidad de controlar la atencion, inhibir la distraccion, ampliar la
memoria de trabajo, monitorear conjuntos de estimulos y alternar entre tareas (Bialystok y Craik, 2010); en
suma, se trata de los procesos cognitivos que muestran la primera evidencia del declive al envejecer. Por lo
anterior, se ha sefialado que el bilingliismo podria retrasar la demencia en el envejecimiento (Bialystok et al.,
2009).

10 La flexibilidad mental es la capacidad para adaptarse a los cambios en curso y procesar la informacion de
manera eficiente (Bialystok et al., 2012).

45



debe a que estos nifios —aunque no cuenten con un nivel alto de competencia lingiistica en
las lenguas con las que tienen contacto— adquieren una mayor conciencia sobre el lenguaje
al tener la oportunidad constante de confrontar, analizar comparar y diferenciar estas
lenguas entre si (Fernandez, et al., 2019; Teberosky y Martinez, 2003; Teberosky et al.,
2002; Ottin Pecchio, 2018)'!. Esta comparacion y diferenciacion es nutrida-por-las
experiencias de los aprendices multilinglies para darse cuenta de la lengua que hablan o
escuchan, para traducir vocabulario o para decidir en qué lengua comunicarse en alguna
circunstancia (Genesee, Nicoladis y Paradis, 1995; Pellicer, 1993).

Por supuesto que al realizar mayores reflexiones metalinguisticas debido al contacto
con mas de una lengua los nifios manifiestan también ventajas en su proceso de
alfabetizacion (Bialystok, 2007). En efecto, Ferreiro y Teruggi (2013) documentaron estas
ventajas, corroborando que el contexto multilinglie. amplia las posibilidades para
reflexionar sobre lo escrito en los nifios que crecen en dicho entorno, en contraste con

aquellos que se alfabetizan en un medio donde se habla solo una lengua.

1.2 Marco teorico
1.2.1 La alfabetizacion desde una perspectiva psicogenética

La Teoria Psicogenética de Jean Piaget resalta la actividad de los nifios frente a los objetos
de aprendizaje como condicion fundamental para ir entendiendo, poco a poco el
funcionamiento de los fendmenos fisicos y culturales (Delval, 1994). Desde esta
perspectiva, el aprendizaje se traduce en una constante actividad cognitiva en la que los
aprendices. dimensionan y redimensionan las variables que intervienen en cualquier
fendmeno que quieran explicar. De ahi que lo que el fendmeno les represente diste, en un
principio, de los conocimientos convencionalizados de los expertos. Desde esta
consideracion se afirma que el conocimiento se da por la construccién inteligente que hacen
los aprendices a partir de lo que logran entender de los objetos culturales con los que entran

en contacto (Lejarraga, 2004).

11 Cabe sefialar que, los nifios que conforman estos estudios se encuentran en un contexto multilingiie
principalmente debido a su entorno familiar o a la presencia de diversas lenguas y culturas que se manifiestan
abiertamente en sus aulas.
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Considerando la mirada piagetiana, Ferreiro y Teberosky (1979) comenzaron a
estudiar el proceso de construccion de la lengua escrita que siguen los nifios para explicar
como va surgiendo el entendimiento infantil sobre el sistema de escritura alfabético que
convencionalmente utilizamos. Para ello, las autoras pusieron énfasis en que la lengua
escrita es un sistema de representacion del lenguaje con reglas propias. Al seruna
representacion convencionalizada, no existen elementos de lo escrito que a simple vista
remitan al significado que subyace (lo representado). Lo anterior conlleva a que el
aprendizaje de la lengua escrita se convierta en una apropiacion de-un nuevo objeto de
conocimiento, sobre el que los nifios realizan una serie ' de “interpretaciones y
reinterpretaciones sobre qué y coOmo representa la escritura al lenguaje o al pensamiento
(Ferreiro, 1997).

De acuerdo con Lerner et al., (2018), al entrar-en contacto con la escritura, los nifios
comienzan a reflexionar en funcién de descubrir que la escritura tiene partes que en un
primer momento no coinciden con una relacion fono-grafica. Evallan qué representa lo
escrito, hasta donde se puede o no escribir un enunciado o qué partes pueden ser
ordenables, permutables o clasificables. Asimismo, como lo menciona Ferreiro (1994),
Ilegan a descubrir que las semejanzas y diferencias en el significante no son equivalentes a
las semejanzas y diferenciasen el significado de una unidad escrita.

Estas reflexiones selogran a través de una serie de intentos de los nifios y nifias por
tratar de leer o escribir algo. Aunque en un principio parezca un “juego” en el que simulan
leer o escribir, al interactuar frecuentemente con materiales escritos (a partir de las practicas
sociales del lenguaje y mediante el uso, interpretacion y produccion de textos), los nifios
Ilegan a entender el funcionamiento del sistema de escritura y las caracteristicas linglisticas
de la cultura letrada (Castedo y Torres, 2012; Kaufman et al., 1989; Nemirovsky, 1999,
Vernon y Alvarado, 2006). Ciertamente, la construccion del sistema de escritura es una
labor ardua que exige una gran motivacion que no se logra sin un contexto cultural que dé
importancia a las practicas de la lectura y produccion de textos para resolver asuntos
sociales relevantes.

Teniendo en cuenta lo anterior, el papel del individuo en esta perspectiva es el de un

sujeto cognitivamente activo, esto es, de acuerdo a Ferreiro y Teberosky (1979) un ser que
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intenta comprender la naturaleza del lenguaje escrito y que lo reconstruye, que aprende a
partir de sus acciones sobre los objetos y que construye sus propias categorias de
pensamiento. Se trata de un sujeto activo que compara, excluye, ordena y categoriza, que
busca regularidades y formula hipétesis a partir de la informacion que le provee el medioy
de las oportunidades que tiene para interactuar con el objeto de conocimiento (Ferreiro'y
Teberosky, 1979; Gémez Palacio et al., 1995; Vernon, 2004).

Es importante destacar que, en concreto, hay aspectos en la l6gica alfabética que
rige a nuestro sistema ortotipografico que los aprendices, cuando aun no se han
alfabetizado, no logran identificar. Estos aspectos son: 1) que la lengua escrita tiene
relacion con la oralidad (las partes de lo escrito se corresponden con partes de lo oral); 2)
que los fonemas son las unidades finales (minimas) representadas por las letras. El avance
en estos aspectos del sistema de escritura, se realiza (o va redimensionandose) conforme se
logra un mayor contacto con las préacticas sociales de lectura y escritura (Vernon y
Alvarado, 2006). El proceso de alfabetizacion es entonces el trayecto en el que todas estas
conceptualizaciones se logran de manera paulatina (\Vernon, 2004).

Dado que el proceso de alfabetizacion implica la construccion de variables en
primera instancia inapreciables para el sujeto, los errores que cometen los nifios al tratar de
leer o escribir son entendidos como la manifestacion de las maneras preconvencionales de
entender como funciona el sistema de escritura (Kaufman et al., 1989). Para ilustrar lo
anterior con un ejemplo, transcribimos a continuacién un fragmento de entrevista reportado
por Ferreiro y Gomez Palacio (1982) en donde se muestra lo que piensa un nifio acerca de
cada parte gréafica (letras o conjunto de letras que pueden interpretarse como un todo) de la
escritura de su nombre (Tabla 1).
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Tabla 1
Transcripcion de entrevista a un nifio acerca de la escritura de su nombre

Entrevistador Nifio

(El entrevistador ha escrito el nombre del

nifio en una hoja de papel a la vista del

nifio)

Mira, Roberto, aqui dice tu nombre [R O B

ERTOQ].

¢ Lo puedes leer despacito con tu dedito para

ver como dice tu nombre?
[ROBERTO]
Dice “Roberto” (sefiala globalmente de
izquierda a derecha)

Y si le tapas estas, ¢como diria? (cubriendo

[ROB]) Dice “Roberto” (haciendo nuevamente el
sefialamiento global)

Y si ahora le tapo estas (cubriendo.[RTO])
“Roberto”

Dice también ;Roberto?
Si, dice mi nombre

¢Me lo vuelves a leer? (muestra la escritura [RO BER T O]

completa) Roberto Roberto Roberto

Nota:Se marca entre corchetes la escritura del nombre.
Fuente: Transcripcion tomada de Ferreiro y Gdmez Palacio (1982).

Cabe remarcar que, como lo hemos sefialado previamente, el proceso de
alfabetizacion inicia apenas los nifios tienen oportunidad de entrar en contacto con la
lengua escrita a traves del uso social de diferentes portadores textuales (Bello, s.f.), de
manera que ejemplos como el anterior se presentan incluso cuando los adultos no puedan

interpretar la motivacion de las respuestas erroneas.
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Para muchos nifios, el proceso de alfabetizacion se presenta de manera discreta
frente a los adultos, quienes son incapaces de evaluar este trayecto de aprendizaje (Ferreiro,
2018). En este sentido, es comun ver que los nifios ya pueden leer o escribir, pero ignorar
coémo lo hicieron. Y es que este proceso se lleva a cabo al margen de la intervencién
pedagogica (Garcia-Aldeco y Uribe, 2020).

Como lo mencionamos anteriormente, desde la psicogénesis de la escritura, el
aprendizaje de la lengua escrita se convierte en la apropiacion de un nuevo objeto de
conocimiento (la escritura), sobre el cual los nifios plantean hipotesis e interpretaciones
para lograr comprender su funcionamiento. Estas hipétesis y reformulaciones no son fijas,
pues constantemente se modifican y evolucionan hacia un nivel mayor de conocimiento.

Durante el proceso de adquisicion del sistema de escritura, el nifio “reproduce
algunas de las etapas claves de la evolucion de la historia de la escritura en la humanidad”
(Ferreiro y Teberosky, 1979, p.359). Es decir, el sujeto, al aprender la lengua escrita,
transita por los distintos momentos por los que paso la escritura hasta llegar a la actual
escritura alfabética (Zamudio, 2020).

Es asi, que la escritura infantil evoluciona de manera regular, estableciendo con ello
periodos previos a la comprension del principio alfabético del sistema de escritura de las
lenguas romance como el espafiol (Alvarado, 2002; Ferreiro, 1991). Se dice que se ha
comprendido el principio alfabético cuando el sujeto logra una correspondencia entre letra
y fonema de manera sistematica (\Vernon, 2004). Los periodos de los que se hace mencién

se presentan en la Figura 2.
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Figura 2

Periodos de la adquisicion del Sistema Grafico Alfabético (SGA)

Periodo presildbico o prefonetizante {Presilﬁhicu 1 (PS1)
Presilabico 2 (PS2)
Silabico sin valor sonoro convencional (S1)

Periodos de la Silabico < Silabico con valor sonoro convencional (52)

adquisicién | Periodo fonetizante
del SGA

Sildbico- alfabético (SA)

Alfabético (Al

Fuente: Alvarado (2002).

El primer periodo, Presilabico o prefonetizante, se divide en dos sub-periodos:
Presilabico 1 (PS1) y Presilabico 2 (PS2).

En el PS1, los nifios logran dos importantes avances (Ferreiro, 1997): 1) considerar
la escritura como un objeto sustituto (representacion del nombre de los objetos) y 2)
distinguir entre dos modos de representacion grafica: el iconico (dibujo) y el no iconico
(escritura).

En relacion a-la distincion entre dibujo y escritura, luego de una exploracion
constante, los nifies concluyen que no es la forma ni el tipo de lineas lo que lleva a
distinguir entre una y otra representacion, sino la manera en que tales lineas estan
organizadas (Ferreiro, 1997). En el dibujo, las lineas siguen el contorno de los objetos, en la
escritura estan ordenadas de manera lineal (Nemirovsky, 1999). A su vez, como sefiala
Ferreiro (1991), los nifios reconocen que, en la escritura, las formas son arbitrarias (es
decir, las letras no reproducen fisicamente a los objetos).

Ademas, de acuerdo con Alvarado (2002), en el PS1 los nifios no tienen un control
de la cantidad de letras necesarias para cada una de sus escrituras, por lo que pueden
presentar escrituras de una sola letra (unigréficas) o cadenas de grafias tan largas como la

hoja o rengldn se los permita (escrituras sin control de cantidad). Al escribir logran hacerlo
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de manera lineal y pueden utilizar pseudografias y/o grafias convencionales. Sin embargo,
adquirir las formas convencionales no les demanda un mayor esfuerzo cognitivo (ya que las
reciben de la sociedad y las adoptan tal cual), sino que es la construccién de criterios de
legibilidad de la escritura lo que les exige una gran actividad cognitiva, por lo que es el
parteaguas que marca el avance entre los periodos PS1 y PS2 (Alvarado, 2002; Ferreiro,

1997). Un ejemplo de las escrituras que se presentan en el PS1 se muestra en la Figura 3.

Figura 3
Escrituras que ejemplifican las producciones del PS1
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Fuente: Ferreiro y Gémez Palacio (1982).

En el PS2, como se menciona en el parrafo anterior, se construyen los criterios de
legibilidad o de interpretabilidad. Es decir, los nifios buscan modos de diferenciacion que
consisten en establecer propiedades para que el texto que se escribe pueda ser interpretado,
0 sea, que pueda tener un significado (Nemirovsky, 1999; Vernon, 2004). En un primer
momento estos criterios son intrafigurales o intra-relacionales (Ferreiro, 1997), lo cual se
refiere a que los nifios se enfocan en hacer diferenciaciones al interior de una escritura tanto
desde el eje cuantitativo como del cualitativo.

Por un lado, desde el eje cuantitativo, construyen el criterio de cantidad minima
(hipdtesis de cantidad), con el que determinan que una escritura no puede ser legible si no
estd compuesta, como minimo, de tres grafias (Ferreiro, 1991). Por otro lado, en el eje

cualitativo, establecen que para que una escritura —una palabra— pueda interpretarse debe
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tener una variacion en las letras que la constituyen (hipétesis de variedad interna), esto es,
que las letras al interior deben ser distintas entre si (Ferreiro, 2006).

Posteriormente, una vez que han establecido distinciones internas en sus escrituras,
los nifios comienzan a enfrentar otro trabajo cognitivo: diferenciar cadenas graficas entre si,
buscando instaurar un criterio interfigural o inter-relacional (Kaufman et al., 1989).-En
otras palabras, empiezan a establecer criterios para cerciorarse de que a nombres distintos
correspondan escrituras distintas, para que, de esta manera, se garantice la interpretacion
que sera atribuida a cada palabra escrita (Ferreiro, 1997). Cabe sefalar, que el criterio
intrafigural (cantidad minima y variedad interna en una escritura) permanece pero no es
suficiente al momento de establecer comparaciones entre cadenas graficas (Ferreiro, 1991).

Por tanto, como afirma Ferreiro (2006), para-lograr la diferenciacion entre una
representacion escrita y otra, los nifios construyen todo.un sistema de variaciones, haciendo
un uso alternativo de los ejes cuantitativo o cualitativo e intentando de forma progresiva
una coordinacion entre ambos. Las variaciones cuantitativas se manifiestan al modificar la
cantidad de letras de una escritura a otra con el fin de obtener diferentes escrituras. En
cuanto al eje cualitativo, Ferreiro (1997) y Alvarado (2002) sefialan que las variaciones
pueden implicar: a) utilizar letras distintas para diferentes palabras, sin cambiar
necesariamente la cantidad de letras; b) cambiar solo una o dos letras (regularmente la
inicial y la final), manteniendo constantes las demas en la cadena grafica; c) cambiar la
posicion de las mismas' letras en el orden lineal, sin modificar la cantidad; d) agregar o
sustraer grafias, manteniendo, de una escritura a otra, una cadena grafica base. La Figura 4

expone algunos ejemplos de las producciones escritas del PS2.
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Figura 4

Ejemplos de escrituras en el PS2
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Fuente: Ferreiro y Gémez Palacio(1982).

Conviene subrayar que, en estos dos primeros periodos (PS1 y PS2), los nifios aun
no hacen corresponder sus escrituras con las pautas sonoras del habla y es justamente este
descubrimiento lo que marca el inicio del Periodo Fonetizante (Ferreiro, 1997). Dicho de
otra manera, las diferenciaciones logradas al cambiar la cantidad y repertorio de grafias
pasan a ser diferenciaciones que se obtienen considerando los significantes orales, es decir,
cdémo suenan las palabras (Kaufman et al., 1989). Es asi como que las relaciones entre los
aspectos sonoros y graficos de la escritura se establecen a través de tres momentos
evolutivos sucesivos: el periodo silabico, el periodo silabico-alfabético y el alfabético.

El periodo silabico es el primer momento en la fonetizacion de la escritura ya que,
al hacer correspondencias entre “partes” de la escritura con “partes” de la oralidad, las
“partes” orales inicialmente reconocidas son las silabas (Ferreiro, 1991). Asi, durante este
periodo, los nifios emplean una letra para representar cada silaba (hipétesis silabica). El
control en sus escrituras evoluciona hasta mostrar una exigencia rigurosa en la que
expresamente hay una letra por cada silaba de una palabra, sin omisiones silabicas ni
repeticiones de letras (Ferreiro, 2006).

Habria que decir también que existen dos sub-periodos en el nivel silabico, los

cuales son: Silabico sin valor sonoro convencional (SSVSC o S1) y Silabico con valor
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sonoro convencional (SCVSC o S2). En el caso del SSVSC, se trata de escrituras que
presentan la hipotesis silabica solo con un control cuantitativo de sus producciones
(Ferreiro, 1991). Es decir, al escribir una palabra, los nifios emplean cualquier letra para
cualquier silaba, sin que las letras utilizadas formen parte de la escritura convencional de
dicha silaba (Alvarado, 2002), siendo incluso una grafia que no guarde similitud con
ninguna letra (Carlino y Santana 1996). En cuanto al SCVSC, en sus escrituras los nifios
muestran conocimiento sobre las letras particulares que pueden utilizarse para representar
una determinada silaba; esto es, que la letra usada para representar cada silaba se vincula
con los aspectos sonoros y suele conformar la escritura convencional de ésta (Nemirovsky,
1999). Las vocales son, generalmente, las letras usadas por los nifios en escrituras silabicas
con valor sonoro convencional (Alvarado, 2002).

Sin embargo, pese a que en el nivel silabico-se intenta una correspondencia entre
letra y silaba, los criterios de legibilidad, adquiridos previamente, persisten y coexisten con
la hipotesis silabica, lo cual deriva en problemas relacionados con exigencias de cantidad
minima o variacion (Ferreiro y Gémez Palacio, 1982).

Los conflictos con el criterio intrafigural de cantidad minima se presentan cuando,
al escribir un monosilabo o bisilabo, los nifios se enfrentan a que —de acuerdo con la
hipotesis silabica—, la produccion escrita debe hacerse con una grafia (para el monosilabo)
0 dos (para el bisilabo), pero a la vez, si la cadena grafica es menor a tres letras su
produccion no podra ser “interpretada” (Alvarado, 2002; Ferreiro, 1991). Respecto a las
contradicciones con el criterio intrafigural de variacion interna y con el criterio interfigural
de variacion entre escrituras, las primeras se manifiestan al escribir palabras con el mismo
nucleo sildbico en silabas contiguas —p.e. la palabra “papaya”— y las segundas suceden
cuando comparan escrituras que poseen los mismos nucleos silabicos —p.e. para “gato” los
nifios pueden escribir [AO] y para “pato” igualmente [AO] pero al darse cuenta de que son
escrituras similares rechazardn escribir ambas producciones con las mismas letras—
(Alvarado, 2002; Kaufman et al., 1989). En estas situaciones, los nifios se veran en la
necesidad de emplear todas las alternativas a su alcance (cursivas, mayusculas, pensar en

las diferentes letras con las que pueda representarse una misma silaba) para lograr la
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variacion (Alvarado, 2002; Ferreiro y Gomez Palacio, 1982). La Figura 5 expone ejemplos

de las representaciones graficas que pueden encontrarse en el periodo Silabico.

Figura 5

Escrituras en el nivel Silabico
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Nota: A la izquierda, producciones del'S1. A la derecha, producciones del S2.
Fuente: Ferreiro y Gomez Palacio (1982).

Hasta aqui es importante recalcar que son los conflictos causados por los criterios de
legibilidad, la contradiccion entre la interpretacion silabica y las escrituras producidas por
los adultos, asi como la accion educativa, los factores que van desestabilizando
paulatinamente la hipotesis silabica (Ferreiro, 1997). Lo anterior, conduce a los nifios a
nuevos procesos de construccion de lo escrito donde estas contradicciones pueden
resolverse a partir de mejorar el analisis de la sonoridad de la palabra, es decir, re-
analizando la silaba en componentes menores, descubriendo de esta manera algunos
fonemas (Carlino y Santana, 1996; Vernon, 1986a). Es asi que inicia el periodo Silabico-
Alfabetico.

El periodo Silabico-Alfabético (SA) es un momento de transicion en el que
perduran— y a la vez se cuestionan— las escrituras silabicas (Nemirovsky, 1999). Segun
Ferreiro (2006), se trata, de cierta forma, de un hibrido, en el sentido de que algunas letras
representan silabas y otras representan fonemas. Las producciones gréaficas de este nivel no
son escrituras que presenten omisiones, sSino son construcciones con dos tipos de

correspondencia que nacen de superar el nivel silabico y son la antesala al principio
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alfabético (Ferreiro y GoOmez Palacio, 1982). En la Figura 6 se ejemplifican las

producciones graficas de este nivel.

Figura 6
Escrituras del periodo Silabico-Alfabético.
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Fuente: Ferreiro (2006).

Finalmente, el-periodo Alfabético se produce cuando los nifios logran, en sus
escrituras, hacer correspondencias entre letra y fonema de forma sistematica (Vernon,
2004), adquiriendo con ello el principio alfabético (Figura 7). No obstante, restan nuevos
problemas  por disipar, tales como: normas ortograficas —digrafos (ch, 11), silabas
complejas (p.e. “QUE”, “GUI”), fonemas que pueden representarse por mas de una letra
(p.e. C, Z y S) — separacion entre palabras, uso de mayusculas y tildes, puntuacion, entre
otros (Ferreiro, 1991; Carlino y Santana, 1996; Nemirovsky, 1999). Estos conflictos se
resolveran mediante las reflexiones a partir de la interaccion con la lengua escrita y las
escrituras convencionales de su entorno, lo cual conllevara a una re-organizacion del
principio alfabético que, al mismo tiempo, dara pie al surgimiento de nuevos retos

cognitivos (Alvarado, 2002; Ferreiro, 1991).
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Figura 7

Escritura alfabética

chil,
Papa yo

v amg Yin do
Sal

LOL mqts
" comoy, gy Pay
ELGARETH Q.S

Fuente: Ferreiro y Gdmez Palacio (1982).

1.2.2 Instrumentos para evaluar el avance en el proceso de alfabetizacion

A partir de las investigaciones de Ferreiro y Teberosky (1979), en las que se hizo evidente
que los nifios reflexionan profundamente sobre las caracteristicas y funcionamiento del
sistema de escritura desde antes de saber leer y escribir de forma convencional, diversas
preguntas comenzaron a surgir en torno a la psicogénesis de la lengua escrita. Son
numerosas las investigaciones llevadas a cabo con el fin de conocer las ideas que los nifios
se plantean sobre lo escrito, o que saben acerca de la escritura y lo que son capaces de
lograr, incluso sin haber adquirido adn el principio alfabético. A continuacion se describen
cinco instrumentos empleados por diferentes investigadores y que retomamos para el

presente estudio.
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1.2.2.1 La escritura de sustantivos como una forma de conocer las hipotesis de los
nifios sobre lo escrito

En 1979, Ferreiro y Teberosky publicaron una investigacion cuyo objetivo fue comprender
coémo evolucionan las hipdtesis e interpretaciones que los nifios construyen en torno a la
escritura. Por ello, con el fin de conocer la competencia cognitiva de los nifios en tal
dominio, analizaron sus actividades de interpretacion y produccion de la escritura.

A partir de entrevistas, en las que se empleaba el método clinico-critico*
desarrollado por Piaget, se dictd a cada nifio algunos sustantivos y una oracion, solicitando
que lo hicieran de la forma en que cada uno pensaba que-se.escribian (Ferreiro y
Teberosky, 1979). Conviene subrayar aqui que la eleccion de sustantivos para ser las
palabras dictadas se debe a que, a partir de que los nifios otorgan a la escritura el caracter de
objeto sustituto, consideran que lo que se escribe son los nombres de las cosas (Vernon,
1986b). Inmediatamente después de que el nifio terminaba la escritura, proseguia pedirle
que leyera su produccidn, es decir, que hiciera una interpretacién o justificacion de aquello
que habia escrito.

Al examinar las producciones escritas de los nifios, Ferreiro y Teberosky (1979)
consideraron, ademas de las marcas escritas, todo el proceso de construccion: la intencion,
los comentarios que los nifios hacian sobre lo escrito, las modificaciones realizadas durante
el momento en que escribian y la interpretacién que hacian de su propia escritura. Este
andlisis dio lugar al establecimiento de niveles basados en el conocimiento que los nifios
poseian sobre la escritura, es decir, los niveles de conceptualizacién de la escritura
previamente sefialados (Presilabico, Silabico, Silabico-Alfabético y Alfabético).

Con el paso del tiempo, se pensd que para observar de una manera mas minuciosa
las hipdtesis de los nifios sobre la escritura, los sustantivos elegidos para el dictado deben
contar, preferentemente, con una estructura sildbica regular de consonante-vocal (CV),

12 Se trata de una entrevista en la que un experimentador (que funge como entrevistador) estudia
individualmente a un sujeto, planteadndole preguntas o problemas a resolver, para lo cual establece con él una
interaccién. El experimentador trata de analizar la actuacién y/o respuestas del sujeto con el objetivo de
esclarecer cudl es el sentido de lo que el sujeto hace o piensa, por lo que quien entrevista debe de replantearse
constantemente cual es el significado de la conducta del entrevistado y tratar de intervenir de una manera que
ayude a develar su pensamiento (Delval, 1994).
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contener todas las vocales y presentar una variacion en su longitud sildbica —esto es, que
sean palabras tetra, tri, bi y monosildbicas— asi como tener un significado que sea
facilmente conocido por los nifios (Vernon, 1986b). Lo anterior permite apreciar mejor el
repertorio grafico utilizado, los criterios de legibilidad—los criterios intrafigurales se
observan en la escritura de sustantivos bisilabicos y monosilabicos y los interfigurales-en
las diferencias de escrituras entre palabras—, si la variacion en la cantidad de silabas los
conduce o0 no a escribir una cantidad de grafias equivalente a cada segmento sonoro
(Vernon, 1986b) y su analisis de lo escrito a partir de justificar sus producciones (Molinari
y Ferreiro, 2007).

1.2.2.2 La escritura del nombre propio como una forma de evaluar la familiarizacion
de los nifios con lo escrito

El nombre propio es la primera forma escrita estable dotada de significado para los nifios
(Ferreiro y Teberosky, 1979). Aun con poca experiencia en la escritura de sus nombres,
ellos demuestran saber que sus nombres se escriben, invariablemente, con letras (Alvarado,
2002). Se trata de una cadena gréfica estable, por lo que escribir su nombre les exige
control en la reproduccion en cuanto a la forma, la cantidad y el orden de las letras (Torres
y Cuter, 2012). EI nombre propio juega un papel fundamental para el aprendizaje de la
lengua escrita, ya que, en los niveles iniciales, funciona a modo de repertorio de grafias a
utilizar cuando se. presentan situaciones de escritura (Castedo, 2017; Ferreiro, 2006;
Molinari y Corral, 2008). También, al observar las letras que lo componen y las que
componen a los nombres de otros, se incita a la reflexion sobre el sistema de escritura
(Nemirovsky, 1995).

Asimismo, la escritura del nombre propio se relaciona estrechamente con el
acercamiento que tienen los nifios con lo escrito, es decir, con las oportunidades que les
proporciona el entorno familiar y social donde se desenvuelven para interactuar con
materiales escritos y actos de lectura y escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979). Aunque
existe también cierta relacion entre la escritura del nombre propio y el conocimiento que
han construido los nifios sobre el sistema de escritura (Alvarado, 2002), esta relacion no es

del todo certera; es decir, un nifio puede escribir su nombre de forma convencional pero eso
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no significa en todos los casos que ya haya adquirido el principio alfabético (Gomez

Palacio et al., 1995).

Teniendo en cuenta lo anterior, al estudiar la manera en que los nifios realizaban una

representacion escrita sobre su nombre, Alvarado (2002) registr6 diferentes tipos de

respuestas, las cuales se muestran en la Tabla 2

Tabla 2
Tipos de escrituras en el nombre propio

Tipo de escritura

Ejemplo de la escritura

Uso de pseudografias o garabatos

Empleo de pseudografias o letras

arbitrarias (letras ajenas a su nombre)

Reiteracioén de la inicial

Empleo de la inicial convencional mas

otras letras arbitrarias

Escritura incompleta

Escritura convencional del nombre

propio

E [ (! ?;_,—

LN
i
)

4/ para Ricky

[AiIBM]* para Jorge

[EEE] para Estela

[LAMO] para Leticia

[ABEQ] para Alberto

[VEROQ] para Vero

Nota. Elaboracién propia con base en Alvarado (2002).
*Se escribe entre corchetes la representacion que hizo el nifio de la forma escrita de su nombre.

Como se observa en la Tabla 2, existe una progresion en la escritura del nombre

propio. Al inicio, los nifios usan pseudografias o garabatos y paulatinamente van integrando

letras que si corresponden a su nombre escrito, hasta lograr la forma convencional.
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1.2.2.3 La evaluacion de las posibilidades de los nifios para identificar letras dentro de
contexto de palabra

La identificacidn de letras en contexto de palabra fue una tarea de investigacion disefiada
por Alvarado (1997) con el objetivo de conocer las referencias que los nifios tenian sobre el
valor sonoro convencional de algunas letras. El estudio se realiz6 con nifios que cursaban el
preescolar, con una edad comprendida entre los 3 y 5 afios, y presentaban escrituras desde
un nivel presilabico hasta un nivel alfabético.

Esta tarea consistia en una entrevista individual en la que se presentaban al nifio una
a una y de forma aleatoria, en tarjetas, 12 palabras escritas en mayuscula, con estructura
CV-CV que no contaban con la letra inicial, colocando-en su lugar un espacio en blanco.
Posteriormente, se le pedia que identificara, entre una serie de cinco letras escritas
(utilizando también mayusculas) que se le mostraban, la que correspondia con la inicial de
la palabra. Las palabras usadas en esta evaluacion fueron sustantivos, de los cuales se busco
que hubiese al menos uno que iniciara-con-cada una de las vocales, asi como que hubiera
palabras cuya inicial correspondiera a los modos de articulacion fonoldgicos oclusivo,
fricativo, lateral y nasal. La consigna dada por Alvarado (1997) fue: “Quiero que diga
(mencionando la palabra completa), pero le falta la primera y asi dice (se menciona la
palabra omitiendo la letra inicial), ¢sabes qué letra le falta para que diga (palabra
completa)?”.

Los resultados obtenidos por Alvarado (1997), por una parte, permitieron conocer
que losnifios identifican mas letras con valor sonoro convencional al completar la inicial de
una palabra que las que emplean al escribir de forma espontanea. En otras palabras, ellos no
siempre utilizan el conocimiento que poseen de las grafias al escribir. Por otra parte, se hizo
evidente que mantienen cierta “conciencia” sobre cuales son las vocales y cuales no (o sea,
las consonantes). Esto pudo apreciarse al observar que reconocian primero las vocales que
las consonantes y no concebian que en las palabras a completar, el lugar de una vocal fuera
ocupado por una consonante y a la inversa. También, se detectd que existia una relacion

entre el nivel de conceptualizacion de la escritura y el nimero de respuestas acertadas. Es
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decir, los nifios con un nivel de conceptualizacion®® alfabético mostraron un porcentaje mas
alto de respuestas correctas que los nifios con una escritura presilabica (a mayor nivel de
escritura, mejor resolucién de la tarea).

Posteriormente, esta tarea de investigacion planteada por Alvarado (1997) fue
utilizada en otros estudios con fines distintos, como los realizados por Cano- (2008),
Quezada (2016) y Russo y Alvarado (2020).

Por lo que se refiere a la investigacion de Cano (2008), el objetivo al aplicarla fue
observar si el contexto silabico influia en la eleccion de letras y si la denominacion que
los nifios daban a éstas cambiaba segin el contexto silabico en el que las letras se
encontrasen. En cuanto a Quezada (2016), su proposito fue explorar la utilidad del rasgo
fonoldgico de continuidad al completar una palabra escrita, para lo que definio bajo qué
criterios elegiria las letras que serian presentadas como las cinco opciones disponibles en
cada una de las palabras a completar. Estos criterios variaban si la inicial era una
consonante o una vocal. Por un lado, para el caso de las consonantes, las cinco opciones se
escogieron de la siguiente manera: la consonante correcta, una consonante que diferia de la
correcta por un rasgo fonoldgico, una consonante no cercana fonolégicamente, el ndcleo
silabico de la silaba inicial y una vocal diferente. Por otro lado, para las palabras que
iniciaban con vocal, los criterios fueron los siguientes: la vocal correcta, la consonante
inicial de la segunda silaba, una consonante cercana a ésta (que diferia en un solo rasgo
fonoldgico), una consonante no cercana fonoldgicamente y una vocal distinta a la inicial.

Por su parte, Russo y Alvarado (2020), emplearon esta tarea para indagar si el
conocimiento del nombre de las letras y la motivacion fonolégica®® de las letras iniciales se
relacionaban con el desempefio de los nifios al elegir la grafia para completar la palabra.

Cabe destacar que los resultados de estas investigadoras apuntaron que el nivel de escritura

13 En adelante, “nivel de conceptualizacion” también sera referido como “nivel de escritura”.

14 El contexto silabico se refiere a cada una de las combinaciones que se producen en una silaba CV
(consonante-vocal). Es asi que pa, pe, pi, po y pu son los contextos silabicos resultantes de la combinacién de
la letra “P” y cada una de las vocales (Cano, 2008).

5 En idiomas como el espafiol y el portugués, las letras pueden tener denominaciones motivadas o no
motivadas fonoldgicamente, como lo mencionan Russo y Alvarado (2020). Estas autoras explican que las
letras motivadas son aquellas en las que el nombre de la letra empieza con el fonema que representa. Por
ejemplo, la letra “P” es motivada, pues su nombre inicia con ella (“PE”). En cambio, siguiendo a las mismas
autoras, las letras no motivadas comienzan regularmente con la vocal “e”. Ejemplo de éstas son las letras “M”
(“EME”) 0 “L” (“ELE”).
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fue la variable explicativa de la actuacion de los nifios ante la tarea: mientras mas avanzado
era el nivel de escritura se obtenia mayor cantidad de respuestas correctas. Es decir, la
posibilidad de los nifios de resolver de forma pertinente la tarea usando la informacion que
tenian de los nombres de las letras y la motivacion fonoldgica de éstas en las palabras a
completar, se condiciond a partir de las conceptualizaciones que habian construido-sobre el

sistema de escritura.

1.2.2.4 La evaluacion de las posibilidades de los nifios para identificar letras fuera de
contexto de palabra

La evaluacion de la identificacion de letras fuera de contexto de palabra fue una tarea de
investigacion llevada a cabo por Cano y Vernon (2008), la cual tenia como objetivo
conocer codmo nombraban los nifios a las letras aisladas. El estudio se realiz6 con nifios que
cursaban el segundo afio de preescolar y presentaban escrituras desde nivel sildbico sin
valor sonoro convencional hasta un nivel alfabético inicial.

La tarea consistia en una entrevista individual, en la que se presentaba al nifio las
letras mayusculas del alfabeto en desorden (omitiendo los digrafos) sobre una hoja blancay
se le pedia que dijera el nombre de cada una cuando el entrevistador las iba sefialando al
azar. La consigna utilizada fue “;Sabes cudl es esta letra?”. Durante la aplicacion se
registraban las denominaciones que el nifio daba a las letras asi como el nimero de éstas
gue conocia.

En relacion con los resultados obtenidos por Cano y Vernon (2008), éstos mostraron
que los nifios reconocen con mas facilidad las vocales que las consonantes, al presentarse
un mayor porcentaje de respuestas correctas para las primeras. Ademas, en cuanto a las
vocales, encontraron que la mayoria las nombraba de manera aislada (p.e. decir “la A”
cuando el entrevistador sefialara la letra “A”) o empleando el nombre de la letra y un
referente (p.e. “la A, de Abril”). Con respecto a las consonantes, los datos recabados
llevaron a las investigadoras a descubrir que los nifios utilizaban distintas formas para

nombrarlas, siendo la mas empleada el fonema acompafiado de un referente y la menos,
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solo un referente. Estas diversas denominaciones halladas por Cano y Vernon (2008) se

exponen en la Tabla 3.

Tabla 3
Denominaciones que los nifios dan a las consonantes encontradas en el estudio de Cano y
Vernon (2008)

Denominaciones (ordenadas de mayor a Ejemplo de la denominacion
menor frecuencia de aparicion)
Fonema + referente “La /s/ de Sofi”
Nombre + referente “La ese de sapo”
Silaba + referente “La pa de Paulina”
Fonema “la /m/”
Nombre “la be”
Silaba “la ca” (en referencia a letra “C”)
Referente “La de bebé” (en referencia a letra “B”)

Nota. Elaboracion propia con base en Cano y Vernon (2008).

Posteriormente, Fernandez (2015) utilizé esta tarea para conocer el efecto del rasgo
fonoldgico de continuidad en el-reconocimiento de palabras escritas. El objetivo fue
verificar —ademas de cual era el conocimiento que tenian los nifios de las letras— si la
cantidad de letras identificadas dependia del nivel de escritura y si el reconocimiento de una
palabra escrita no era dependiente de la identificacion de la letra inicial (fuera de contexto)
de dicha palabra. Al analizar los resultados derivados de la tarea, Fernandez (2015)
clasificd las respuestas de los nifios en seis categorias, las cuales, a su vez, se reagruparon

como tipos de respuestas pertinentes y no pertinentes (Tabla 4).
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Tabla 4

Tipos de respuesta en la tarea de identificacion de letras fuera de contexto

Tipo de respuesta

Categoria

Descripcion

Ejemplo

Pertinentes

No pertinentes

Aludir a un fonema

Aludir a un contexto

silabico

Decir el nombre de la

letra

Aludir al inicio de

una palabra

Aludir a una palabra
sin  considerar el

inicio

No identificar la letra

Referirse al fonema convencional
que representa la letra mostrada,
ya sea aislando dicho fonema, o
aludiendo al fonema y a alguna

palabra que lo contenia.

Identificar una letra a través . de

una silaba que la contiene.

Identificar _una. letra con su

nombre convencional.

Identificar una letra dando como
referente una palabra que la

contiene al inicio.

Identificar una letra dando como
referente una palabra que no la

contiene en el inicio.

No hay una identificacion de la

grafia mostrada.

Frente a la letra <P>
dice “la /p/” o “la /p/ de

pato”

Ante la letra <P> dice

“es la /pa/”.

Ante la letra <P> dice

“Za pe »'

Ante la letra <P> dice

“la de papd”.

Ante la letra <P> dice

“Sopa u.

Ante la letra <S> dice

“la viborita”, “el dos”.

Nota: Elaboracién propia con base en Fernandez (2015).
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Los resultados de Fernandez (2015) apuntaron a que las posibilidades de identificar
letras fuera de contexto se relacionaban con el nivel de escritura, siendo que a mayor nivel

de escritura habia mayor porcentaje de respuestas pertinentes.

1.2.4.5 La evaluacidn sobre las posibilidades infantiles para reconocer palabras
escritas

Con el objetivo de indagar sobre las posibilidades de los nifios para reconocer palabras
escritas en momentos iniciales de la alfabetizaciéon, Fernadndez y Alvarado (2015) se
plantearon, por una parte, si las consonantes que presentan-un rasgo fonolégico mas
continuo'® facilitaban el reconocimiento de palabras escritas. Por otra parte, buscaban
conocer si existia una relacion entre el nivel de escritura de-los nifios y sus oportunidades
en el reconocimiento de palabras escritas.

Atendiendo al proposito de responder a sus interrogantes, las investigadoras
entrevistaron a 90 nifios (39 varones y 51 mujeres), que cursaban tercero de preescolar,
contaban con una edad entre los 5 y 6/afios y no presentaban diagnostico de problemas de
aprendizaje. Los participantes seleccionados debian presentar un nivel de escritura silabico
sin valor sonoro, con valor sonoro 0 una escritura silabico-alfabética. Las entrevistas se
realizaron de manera individual, con una duracion aproximada de media hora.

La tarea de reconocimiento de palabras consistié en pedir al nifio que sefialara, en
una tableta electronica, una palabra de entre tres posibles opciones. Cada una de las
palabras a sefialar fue grabada en audio, por lo que se utilizaron bocinas para mejorar la
calidad del sonido. Al inicio de la tarea explicaban al nifio que escucharia una palabra y
posteriormente debia tocar en la pantalla el recuadro donde pensara que estaba escrita. La
consigna fue: “Senala con tu dedito donde creas que esta escrita la palabra que escuchaste”.

Para corroborar que se hubiese entendido la consigna, se empleaban dos palabras de prueba

16 Un fonema se considera con rasgo [+continuo] cuando, al producirlo, no existe una cerrazén o impedimento
suficiente que obstruya el paso del aire por la cavidad oral (Burquest, 2006). Este rasgo es propio de las
vocales, las consonantes fricativas, las liquidas y las nasales. Por consiguiente, en espafiol, los sonidos
vocalicos y los fonemas /s/, /f/, Ij/, I, Im/, In/, [/, Ir] son considerados fonemas [+continuos]. Asimismo, los
fonemas plosivos y africados se consideran [-continuos], siendo en espafiol, los fonemas /b/, /k/, /d/, g/, Ip/,
Itl, Iyl (Fernandez y Alvarado, 2015).
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para luego continuar con los reactivos propios de la evaluacion. Las opciones de respuesta
fueron la eleccién de la palabra correcta, la eleccion de una palabra cercana a la correcta y
la eleccion de una palabra incorrecta (Fernandez, 2015).

En lo que se refiere a las palabras usadas en esta tarea, se trat6 de 12 palabras
conocidas por los nifios, todas bisilabicas, con estructura CV-CV. Estas iniciaban con
consonantes que representaban fonemas méas continuos y menos continuos (seis de cada
una). EI acomodo de tales palabras fue por triadas, las cuales se conformaban por una
pareja minima y una palabra similar cuya consonante inicial diferia de éstas en, al menos,
dos rasgos fonolégicos. Por ejemplo, PANO-BANO-CANO. Las. palabras usadas se

presentan en la Tabla 5.

Tabla 5
Palabras utilizadas en la Tarea de Reconocimiento de palabras escritas

Palabra correcta/meta Palabra cercana fonoldgicamente - Palabra no cercana

fonologicamente

BANO PANO CARNO
PALA BALA GALA
FOCA POCA ROCA
DINO TINO PINO
TUNA DUNA LUNA
SALA JALA MALA
GALLO CALLO TALLO
CASA GASA PASA
LOBO ROBO BOBO
RATA LATA PATA
MAGO LAGO PAGO
NINA RINA PINA

Fuente: Fernandez y Alvarado (2015).
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Los resultados de la investigacion apuntaron que, incluso cuando ninguno de los
nifilos de la muestra podia leer o escribir de manera convencional al momento de la
entrevista, mas de la mitad de ellos logré reconocer las palabras escritas. Y mas adn, las
palabras que iniciaban con fonemas més continuos fueron mas facilmente reconocidas por
los nifios que las que iniciaban con fonemas menos continuos (Fernandez y Alvarado,
2015). A su vez, se observé que el promedio de palabras correctas reconocidas por el nifio
aumento conforme su nivel de escritura. Es decir, se llegd a la conclusion de que existia una
relacion directa entre la tarea de reconocimiento de palabras y el nivel de conceptualizacion
de la escritura, ya que, cuando los nifios aumentan sus conocimientos sobre lo escrito se

muestran con mas posibilidades para reconocer las palabras escritas (Fernandez, 2019).
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CAPITULO Il
El problema de investigacion y el disefio metodoldgico

Como lo hemos manifestado con anterioridad, el proposito central de esta investigacion fue
comparar el proceso de alfabetizacion, a partir de una intervencion con enfoque
constructivista (psicogenético), de dos conjuntos diferenciados de nifios, por su origen
(nifos monolinglies hablantes de espafiol vs. nifios indigenas bilingties hablantes de
herencia) para establecer, en términos de avance, si existen diferencias entre ambos grupos,
en la adquisicion inicial de la lengua escrita. Cabe destacar que estos nifios cursan la
educacion primaria en escuelas publicas urbanas y no han logrado alfabetizarse a pesar de
haber cursado uno o0 mas ciclos de educacion basica, encontrandose por ello en condicion
de vulnerabilidad educativa.

En relacién a los indigenas, la poblacién que se involucra en este trabajo, es
necesario tener presente que se trata de un grupo vulnerable en el que la alfabetizacion
sigue siendo un problema importante por atender (INEE, 2018).

En el Estado de Querétaro se cuenta con un asentamiento de alrededor de 63 mil
personas indigenas, de los cuales mas de 11 mil individuos se encuentran en edad escolart’
(INPI, 2017). Con respecto a la poblacion indigena analfabeta en este Estado, ésta
representa el 12.1% (INPI, 2017).

Hemos expuesto ya que, al migrar a las urbes, esta poblacion experimenta exclusion
y desvalorizacion de su lengua (Horbath, 2013; Guerra, 2016; Vazquez y Rico, 2016;
Montero, 2018). Y, al matricular a sus hijos a escuelas urbanas se enfrentan con la
discriminacion y la creencia, de algunos profesores, de que el hecho de ser indigenas y
bilingiies (lengua indigena-espafol) los hace incapaces intelectualmente para alfabetizarse
(Barriga, 2008; Herndndez- Rosete, 2016).

En contraste con lo anterior, como ya se ha explicado previamente, las
investigaciones han demostrado que el bilingliismo tiene efectos positivos en el individuo

(Ardila, 2012). Se sabe que los bilinglies, en comparacién con los monolinges, presentan

17 En un rango de edad de entre 6 a 14 afios.
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incremento en el control cognitivo (Bialystok y Shapero, 2005; Bochner, 1996) asi como
ventajas en cuanto a la conciencia metalinglistica, al estar con frecuencia expuestos a una
segunda lengua (Bialystok, 2001, 2007; Francis, 1999). Ademas, cuando los nifios tienen la
oportunidad de contrastar entre distintas escrituras y lenguas, logran hacer mayores
reflexiones sobre el lenguaje escrito, lo que les brinda ventajas en su alfabetizacion inicial
(Ferreiro y Teruggi, 2013; Pellicer, 1997).

Consideramos gue nuestra investigacion es relevante porque se centra en conocer
las posibilidades de nifios pre-alfabéticos frente a la lengua escrita-considerando a una
poblacién que ha sido poco analizada sobre este aspecto en otros estudios, los indigenas
bilinglies hablantes de herencia. Adicionalmente, nuestros resultados proporcionan
informacion sobre si, al ser hablantes de herencia de una lengua indigena, los nifios tienen
mayores oportunidades para reflexionar acerca de lo escrito (en el proceso de alfabetizacion
inicial) en comparacion con nifios monolingies hablantes de espafiol.

Resulta significativo destacar que uno de los aportes de nuestro trabajo serd haber
integrado una bateria de evaluacion compuesta por tareas retomadas de estudios anteriores
(Alvarado, 1997; Alvarado, 2002; Cano, 2008; Fernandez y Alvarado, 2015; Quezada,
2016), que en conjunto nos proporcionara una mirada mas completa sobre la condicion de

conocimiento de los nifios prealfabetizados sobre el sistema de escritura.

2.1 Preguntas de investigacion e hipotesis

Habiendo expuesto las razones por las que este estudio es relevante, las preguntas que esta

investigacién pretende responder son:
1. ¢Hay diferencias en el avance que logran los nifios indigenas bilinglies hablantes de
herencia con respecto a los nifios monolingles hablantes de espafiol en el mismo

namero de sesiones de intervencién enfocada a promover la alfabetizacion inicial?

2. ¢Cual es el efecto de una estrategia de intervencion con enfoque psicogenético en el

proceso de alfabetizacion inicial de nifios indigenas bilinguies hablantes de herencia
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y monolingles hablantes de espafiol, en condiciones de vulnerabilidad, que cursan

la educacion primaria en escuelas publicas urbanas de la ciudad de Querétaro?

3. ¢Qué relacién guarda el desempefio de los nifios en las diferentes tareas de
evaluacion (la escritura del nombre propio, identificar letras fuera de:contexto,
identificar la letra inicial de palabras, reconocer palabras escritas) con respecto a su

nivel de conceptualizacion sobre el sistema de escritura?

En correspondencia a cada una de las preguntas arriba sefialadas formulamos las siguientes

hipotesis de trabajo:

1. Después del mismo numero de sesiones de intervencion, el avance logrado en el
grupo de nifios indigenas bilinglies hablantes de herencia serd mayor al logrado por
los nifios monolingles hablantes de espafiol. Los nifios indigenas bilingles
invertirdn menos tiempo en transitar de un momento de menor conocimiento sobre
el sistema de escritura a otro mas.convencional que los nifios monolingtes, debido a
que los primeros tienen un contacto con otra lengua distinta al espafiol, lo que les

permitird hacer contrastes y por tanto méas reflexiones sobre la lengua escrita.

2. La estrategia de intervencion con enfoque psicogenético permitira que ambos
grupos de nifios amplien su conocimiento acerca del funcionamiento del sistema de

escritura y avancen hacia la comprension del principio alfabético.
3. El desempefio de los nifios esta relacionado con su nivel de conceptualizacion de la

lengua escrita. A mayor nivel de conceptualizacién en la escritura habra mayores

posibilidades para desempefiarse con éxito en las tareas.
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2.2 Objetivos

Este trabajo de investigacion se planted un objetivo general y tres objetivos especificos, los

cuales se presentan a continuacion.

Objetivo general

Comparar el proceso de alfabetizacion, mediante una intervencién con enfoque

psicogenético, de nifios indigenas bilingles hablantes de herencia vs. nifios monolingles

hablantes de espafiol, para poder establecer, en términos de avance, si existen diferencias en

la adquisicion inicial de la lengua escrita de ambos grupos de nifios, los cuales se

encuentran en condicién de vulnerabilidad educativa.

Obijetivos especificos

a)

b)

Evaluar el efecto de una estrategia de intervencién con enfoque psicogenético en el
proceso de alfabetizacion inicial de nifios bilinglies hablantes de herencia y
monolingues hablantes” de ~espafiol, ambos grupos de nifios en contexto de
vulnerabilidad educativa.

Elaborar una bateria de pruebas que contemple diversos aspectos relacionados con
la lengua escrita. Estos aspectos son: las conceptualizaciones de los nifios sobre el
sistema de escritura, la escritura del nombre propio, la informacién que poseen
sobre las letras (ya sea de forma descontextualizada o en contexto de uso) y la
manera en que utilizan la informacién de la que disponen para reconocer palabras
escritas. Las pruebas usadas en la bateria serdn retomadas y adaptadas de otras
investigaciones.

Mostrar el avance de los nifios del estudio al inicio y al final de la intervencion
didactica, especialmente disefiada para este proposito, distinguiendo y comparando

nifios monolingies hablantes de espafiol con nifios bilingiies hablantes de herencia.
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2.3 Metodologia

La presente investigacion tuvo un disefio longitudinal. Su alcance fue correlacional, ya que
midio el grado de relacién entre el nivel de conceptualizacion de la lengua escrita, las tareas
presentadas en la bateria de pruebas y la condicion linguistica de los nifios (indigenas
bilingles hablantes de herencia y monolingies de espafiol). El enfoque del estudio fue
cuantitativo ya que se llevaron a cabo analisis estadisticos de los datos para conocer el

avance logrado por los participantes a partir de sus respuestas en el Pre-test y Post-test.

2.3.1 Muestra

La seleccion de participantes de nuestro estudio se realiz6 a partir de la Tarea de Escritura
de sustantivos®, una situacion clasica de evaluacion empleada por Ferreiro y Teberosky
(1979) para conocer el nivel de conceptualizacion de la lengua escrita en el que se
encuentra el nifio.

La muestra final de este estudio estuvo compuesta por un total de 26 nifios (17 nifias
y 9 nifios), los cuales fueron separados en dos grupos: el primero se conformé de 13 nifios
indigenas bilinglies de herencia (en lo siguiente “bilingiies”) y el segundo de 13 nifios
monolingiies hablantes de espafiol (en adelante “monolingiies””). Ambos grupos de nifios se
encontraban en condicion de vulnerabilidad educativa, al no haber concluido su proceso de
alfabetizacion inicial (no habian aprendido a leer y escribir de forma convencional) pese a
haber cursado al menos dos afios de escolaridad. Todos fueron estudiantes de escuelas
primarias pablicas regulares. Ninguno presentaba presuncion o diagnéstico de problemas
de aprendizaje y tampoco habian reprobado grados escolares.

La edad de los participantes oscil6 entre 7 y 10 afios. Por un lado, en el grupo de los
bilingles, la media de edad fue de 7.3 afios. Por otro lado, en el grupo de los nifios
monolingues, la media de edad fue de 7.7 afios.

Respecto del sexo de los participantes, el grado escolar en el que se encontraban y la

condicion linguistica, resumimos los datos en la Tabla 6.

18 Esta prueba se explica con mayor detenimiento en el apartado 2.3.2.1 Bateria de Tareas de Lengua Escrita.
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Tabla 6
Descripcion de la muestra por condicion linguistica, sexo y grado escolar

Condicién Sexo Grado escolar (primaria)
linglistica Femenino  Masculino 2° 3° 4°
Bilingues 11 2 8 3 2
Monolingues 6 7 5 6

Total 17 9 13 9 4

Acerca de los nifios monolingues es relevante sefialar que su-lengua materna era el
espariol. Estos nifios asistian a una escuela primaria publica-matutina localizada al sur de la
ciudad de Querétaro.

Sobre los bilingues es importante decir que, aunque eran nifios que se encontraban
en contacto con una segunda lengua (indigena) a través de su entorno familiar, su lengua
materna también era el espafiol.

Conviene afiadir ademas que, los bilingiies asistian a escuelas primarias publicas
vespertinas ubicadas en el centro.de la ciudad de Queréetaro. A su vez, es necesario agregar
que, particularmente los nifios indigenas de nuestra muestra, estaban matriculados en un
centro de apoyo municipal. Esta dependencia contaba con un servicio de transporte que los
trasladaba desde sus hogares hasta el centro de apoyo. Ahi se les proporcionaban alimentos
(desayuno y comida), realizaban actividades deportivas y extracurriculares, y recibian
atencion psicoldgica en caso de ser necesario. Al término de las actividades, y luego de la
hora de la comida, los nifios eran trasladados, nuevamente con el servicio de transporte, a
sus respectivas escuelas primarias.

Para profundizar en la descripcion de nuestra muestra, quisimos indagar en otros
aspectos como la competencia linglistica del espafiol de los participantes y su condicion
sociolinguistica. Para ello se requirid de la aplicacion de dos instrumentos: una adaptacién
de la Ficha Sociolingistica disefiada por SEMLE (CELL, 2018) y un Test de Competencia
Linguistica del espafiol (MEC, 2009). La descripcion de estos dos instrumentos, asi como

los datos resultantes de su aplicacion, se presentan en el siguiente apartado.
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2.3.2 Métodos y materiales

Para el logro de nuestros objetivos, el disefio de esta investigacion se baso en tres
momentos:

1) Un Pre-test para conocer la situacién inicial de los participantes en cuanto a su proceso
de alfabetizacion.

2) Una intervencion de corte psicogenético para favorecer el avance en la adquisicion del
principio alfabético.

3) Un Post-test para conocer los alcances de la intervencién en-cuanto al proceso de
alfabetizacion inicial de los nifios de la muestra.

Tanto en el Pre-test, como en el Post-test fue aplicada una Bateria de Tareas de
Lengua Escrita (en lo sucesivo “Bateria”). Esta tuvo el prop6sito de recabar los datos sobre
los conocimientos acerca del sistema de escritura con los que contaban los nifios de la
muestra antes y después de la intervencion. Dicha bateria se elabor6 a partir de retomar las
tareas de investigacion empleadas en. trabajos anteriores. En estas tareas se estudiaron
distintos aspectos relacionados a la lengua escrita, tales como: la escritura del nombre
propio (Alvarado, 2002), la escritura de sustantivos (Ferreiro y Teberosky, 1979), la
identificacion de letras fuera de contexto de palabra (Cano y Vernon, 2008; Fernandez,
2015), la identificacidn de letras en contexto de palabra (Alvarado, 1997; Quezada, 2016) y
el reconocimiento de palabras escritas (Fernandez y Alvarado, 2015).

En lo que respecta al Pre-test, ademas de la aplicacion de la Bateria también fueron
aplicados dos instrumentos: una Ficha Sociolinguistica (CELL, 2018) y un Test de
Competencia Linguistica (MEC, 2009). Por un lado, la Ficha Sociolingtistica nos acerco al
contexto familiar, escolar y linguistico del nifio. Por otro lado, el Test de Competencia
Linguistica (en adelante, “TCL”) nos apoy0 a conocer el dominio oral del espafiol que
tenian los nifios (de ambos grupos), ya que la alfabetizacion se realizé en esa lengua. Las
aplicaciones (tanto de la Bateria como de los instrumentos) se llevaron a cabo en dos
sesiones de entrevista individuales (nifio-entrevistador) con una duracion aproximada de 30

minutos cada una. La primera sesion incluia la aplicacion de la Bateria asi como del TCL.
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La segunda sesion estuvo dedicada a la entrevista basada en la Ficha Sociolinguistica
(CELL, 2018).

Luego de la aplicacion de Pre-test, se inici6 la intervencion con enfoque
psicogenético para promover la alfabetizacion inicial. Dicha intervencién estuvo
conformada de 16 sesiones, con duracion de una hora cada una, realizando cada sesion una
vez a la semana. Cabe sefialar que las sesiones retomaron el modelo de intervencion de
Alvarado (2007), aplicado por Zorro Rojo. A su vez, el contenido de éstas y su aplicacion
fueron replicados de igual forma en cada uno de los grupos, por la misma docente. Es decir,
los nifios bilinglies y los monolingies recibieron sesiones de alfabetizacién idénticas.

En relacion al Post-test, se requirié de una sola sesién de entrevista individual con
duracion aproximada de 30 minutos, para la aplicacion de la Bateria.

Los instrumentos utilizados en este estudio. —asi como los resultados obtenidos de

éstos, que abonan a la descripcion de la muestra—, y la Bateria se describen a continuacion.

2.3.2.1 Bateria de Tareas de Lengua Escrita

El proposito de esta Bateria fue evaluar las concepciones que tienen los nifios acerca del
funcionamiento del sistema de escritura, asi como la familiaridad que muestran con la
lengua escrita.

Para cumplir con el propoésito planteado, esta Bateria se constituyd de cinco partes:
1) la escritura del nombre propio, 2) el nivel de conceptualizacion del nifio respecto al
sistema de escritura a partir de un dictado de sustantivos, 3) la identificacién de letras fuera
de contexto, 4) la identificacion de letras en contexto de palabra (completar la inicial de
palabras) y 5) el reconocimiento de palabras escritas. En lo siguiente se describe cada una

de las tareas. EI formato de aplicacion empleado se presenta en el Apéndice C.
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a) Escritura del nombre propio

El proposito de esta tarea fue conocer las posibilidades del nifio para escribir su nombre.
Para ello se les solicité que, en una hoja blanca, escribieran su nombre bajo la consigna de
“Escribe tu nombre como tu sepas”.

Las respuestas de los nifios pueden ubicarse en alguno de los tipos escrituras del

nombre propio establecidos por Alvarado (2002)*°.

b) Escritura de sustantivos

El propdsito de esta tarea fue conocer el nivel de conceptualizacion de la lengua escrita en
el que se encuentra el nifio de acuerdo con los parametros de Ferreiro y Teberosky (1979).
Para llevar a cabo esta tarea, se pidio al nifio que escribiera cinco sustantivos dictados por
la entrevistadora. La consigna que se emple6 fue: “Escribe las siguientes palabras lo mejor
que puedas”.

En cuanto a los sustantivos dictados, se tratd de los siguientes: mariposa, gusano,
perico, toro, sol. Estas palabras fueron especialmente seleccionadas por Alvarado (1997)
debido a que presentan una estructura silabica regular (CV), contienen todas las vocales y
varian en cuanto a su longitud silabica (palabras tetra, tri, bi y monosilabicas), ademas de
que son palabras que corresponden a un mismo campo semantico y aluden a significados
conocidos por los nifios. En el caso de mariposa, gusano y perico, su extension permite
observar el repertorio grafico del nifio, los criterios de legibilidad (intra e interfigural), asi
como el nivel de escritura a partir de los recortes orales que haga el infante al justificar su
produccion. Respecto a toro y sol, la naturaleza de los nucleos silabicos del bisilabo “toro”
(ambos con la vocal “0”) permite evaluar el criterio de variedad interna; mientras que “sol”,
al ser un monosilabo, hace observable si el nifio ain presenta el criterio de cantidad
minima. Independientemente de la extension de la palabra dictada, el nifio muestra, con
todas sus producciones, cual es el nivel de conceptualizacion de la escritura en el que se

encuentra.

19 \/éase Tabla 2.
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Durante la realizacion de esta tarea, el evaluador registrd por escrito y por audio los
comentarios y verbalizaciones del nifio, para poder recuperar la mayor cantidad de datos
posible. Ademas, luego de terminar de escribir cada una de las palabras, se solicitd a cada
infante que justificara su escritura, es decir, que interpretara lo que escribi6 a partir de la
palabra dictada (“Dime como dice lo que escribiste sefialando despacito con tu dedo™). Lo
anterior también fue registrado.

Los criterios para clasificar las escrituras infantiles fueron los niveles de
conceptualizacién de la lengua escrita establecidos por Ferreiro y Teberosky (1979), los
cuales se presentan en la Tabla 7.

Para determinar el nivel de conceptualizacion de los nifios, se utilizd el criterio
estadistico elaborado por Fernandez y Alvarado (2015), fijado en funcion del porcentaje de
segmentos representados con letras pertinentes.

Bajo este criterio, un nifio presenta unaescritura silabica si, al pedirle que justifique
su escritura sefialando despacio con su dedo, interpreta una letra como silaba en, al menos,
75 % de los segmentos representados. El total de sustantivos dictados puede ser analizado
en 13 segmentos silabicos. Por lo tanto, el 75% equivale a interpretar una letra como silaba
en minimo 9 de los 13 segmentos. Para el caso de escrituras silabicas sin valor sonoro
convencional (Sildbico 1 6-SSVSC), este 75% debe haberse representado con letras no
pertinentes (que no las contiene la silaba a representar). Para las escrituras silabicas con
valor sonoro convencional (Silabico 2 6 SCVSC), el 75% de las letras leidas como silaba
deben haberse tratado de una grafia pertinente (es decir, que sea una letra que si esté
presente en la silaba a representar, ya sea consonante o vocal).

En lo que respecta a las escrituras silabicas-alfabéticas, éstas deben contemplar el
uso de mas de una grafia pertinente para representar el 50% de los segmentos silabicos, lo
que corresponde a que, de los 13 segmentos silabicos, al menos 6 estén representados por

mas de una letra que forme parte de la silaba.
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Tabla 7

Niveles de escritura a partir de los parametros de Ferreiro y Teberosky (1979)

Nivel de escritura y caracterizacion

Ejemplo de escritura

Presilabico 1 (PS1)
Escrituras unigréficas o sin control de
cantidad. El nifio justifica globalmente su

escritura.

Presilabico 2 (PS2)

En las producciones se muestra el
establecimiento de criterios de
legibilidad. EIl nifio justifica globalmente

Su escritura.

Silabico 1 6 SSVSC

Cada una de las letras escritas representan
una silaba de la palabra. Las grafias
empleadas. ~no son pertinentes en
correspondencia con la silaba a

representar.

Silabico 2 6 SCVSC
Utiliza una letra pertinente (vocal o
consonante) para representar cada

segmento silabico.

(v

Gato

(escritura unigréfica)
850 252250 2090083050 505 s o2 0N AR

Gato

(escritura sin control de cantidad)

Roef ano
poel e
p‘ c] o I. o

L?‘Pq‘

CA LA, BA 24

oo 0

Ca . BA e
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Silabico-alfabético (SA)
Usa mas de una grafia pertinente para
representar cada silaba.

Nota. Elaboracion propia a partir de Ferreiro y Gomez-Palacio (1982).

c) ldentificacion de letras fuera de contexto

El propdsito de esta tarea fue dar cuenta del conocimiento de los nifios sobre las letras. Para
ello, las letras fueron presentadas una a una de manera aleatoria, pidiendo a los nifios que
mencionaran el nombre de la que era mostrada. La importancia de esta tarea reside en que,
de acuerdo con las investigaciones desarrolladas por Vernon (1986b), la cantidad de letras
que identifican correctamente los infantes es mayor a la cantidad de letras que usan en sus
producciones escritas.

Para realizar esta prueba, la consigna dada por el evaluador fue: “¢Sabes qué letra
es esta?”, cada vez que se mostraba una letra diferente. Se registraron por escrito las
respuestas del nifio. Como criterio de evaluacion de esta prueba, se considerd que las
respuestas infantiles pueden-oscilar de menor a mayor pertinencia, de acuerdo con lo

reportado por Fernandez (2015)%.

d) Identificacion de letras en contexto de palabra

El propésito de esta tarea fue evaluar las posibilidades del nifio para completar la escritura
de una palabra a partir de la eleccion de su inicial. La importancia de esta tarea es que
permite conocer las referencias que los nifios tienen sobre el valor sonoro convencional de
algunas letras (Alvarado, 1997).

Para llevar a cabo esta prueba se pidio al nifio que completara la escritura de la

palabra que se le presentaba (en todas las palabras de la tarea se habia omitido la letra

20 \/ase Tabla 4.
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inicial) escogiendo alguna de las cinco opciones que se mostraban para cada caso. Las
opciones incluian la consonante correcta, una consonante que con proximidad fonoldgica
con la letra correcta, una consonante con proximidad grafica a la letra correcta, y por
ultimo, otras consonantes sin similitud grafica o fonoldgica. El evaluador registro la opcién
elegida por el nifio en cada caso. La consigna fue: “Aqui quiero que diga (palabra
completa), pero le falta la primera y asi dice (palabra omitiendo el primer fonema), ¢cual
de éstas sirve para que diga (palabra completa)?”. Por ejemplo: “Aqui quiero que diga
ATOLE, pero le falta la primera y asi dice TOLE, ;cuél de éstas sirve para que diga
ATOLE?”.

Como criterio de evaluacién, se consideré que las respuestas de los nifios pueden
encontrarse entre las siguientes (Quezada, 2016), dependiendo de si inician con consonante
(Tabla 8) o vocal (Tabla 9).

Tabla 8
Tipos de respuestas para palabras gréaficas gue comienzan con consonantes

Tipo de respuesta

item Letra sin Ndcleo sildbico de  Letra con Letra con Letra
(palabra alusiva) ~ Proximidad la silaba inicial proximidad proximidad correcta
grafica/fonoldgica grafica fonoldgica (y, en

ocasiones,  también

gréfica)
__ANO I, S A N N M
(mano)
__OPA D, E - U F S
(sopa)
. OTE U A - P D,P B
(bote)
__ASA T,i - o) G C
(casa)

Nota: Elaboracion propia con base en Quezada (2016).
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Tabla 9

Tipos de respuestas para palabras graficas que comienzan con vocales

Tipos de respuesta

item Letra sin Consonante Consonante Letra con Letra con Letra
(palabra alusiva) proximidad cercana inicial de la proximidad proximidad correcta
grafica/fono-  fonoldgicamente  segunda grafica fonolégica
logica a la consonante silaba
inicial de la
segunda silaba
VA T P - C i U
(uva)
__TOLE i, M - - P o) A
(atole)
__GUANA S B - L U i
(iguana)
__RUGA S/i - - C A O
(oruga)
__LOTE M T L - A E
(elote)

Nota: Elaboracion propia con base en Quezada (2016).

e) Reconocimiento de palabras escritas

El propdsito de esta tarea fue evaluar las posibilidades infantiles para reconocer palabras

escritas. Se emplearon las doce palabras establecidas por Fernandez (2015), siguiendo

también los mismos criterios de aplicacion?..

2L Véase el apartado 1.2.4.5 La evaluacion sobre las posibilidades infantiles para reconocer palabras

escritas.



Para la escritura de las palabras se utiliz6 letra mayuscula en tipografia Times New
Roman de 48 puntos. Asimismo, cada una de las palabras fue escrita en color negro dentro
de un recuadro con fondo blanco. La presentacion de las palabras y la disposicion en la
pantalla fue aleatoria. A su vez, se emplearon las palabras grabadas en audio por Fernandez
(2015) con apoyo del programa Pratt, usando bocinas para mejorar la calidad del sonido.

La consigna dada para esta tarea fue: “Sefiala con tu dedo donde creas que esté
escrita la palabra que escuchaste”. La eleccion del nifio fue registrada para cada caso por
escrito.

Los parametros utilizados para evaluar las respuestas infantiles fueron los

determinados por Fernandez y Alvarado (2015)%.

2.3.2.2 Ficha sociolinguistica

El prop6sito de esta ficha fue recabar informacion acerca del nifio y el contexto linguistico
en el que se desenvuelve.

Para los fines de este estudio, se utilizé la Ficha Sociolingistica disefiada por el
grupo SEMLE (CELL, 2018), a la que realizamos adaptaciones, prescindiendo de las
preguntas parecidas o que aparecian en mas de una ocasion. Asimismo, se hicieron algunas
adecuaciones con el fin de garantizar la fluidez en la entrevista con el nifio. Una de ellas
consistié en agregar un guion para facilitar el dialogo. Ademas, las preguntas fueron
agrupadas, a partir de la tematica que abordan, en escenarios, los cuales fueron los
siguientes: a) El nifio y su familia; b) Escuela; c) Pueblo de origen.

La aplicacion se llevd a cabo mediante una entrevista individual (nifio-
entrevistador). Antes de iniciar con la entrevista, se comentaba al participante que se le
harian algunas preguntas. Si en alguna de ellas se observaba que el entrevistado no
comprendia la pregunta o se mostraba confundido, se le explicaba mas detalladamente el
cuestionamiento o se proporcionaba algin ejemplo. El entrevistador registré por escrito y
en audio las respuestas dadas por el nifio. Las preguntas aplicadas se exponen a

continuacién, agrupadas en los escenarios mencionados.

22 \/éase Tabla 5.
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a) El nifio y su familia

Este escenario pretendié indagar sobre el contexto social y familiar en el que se desenvolvia

el nifio. Las preguntas para responder a tal propdsito se muestran en la Tabla 10.

Tabla 10

Preguntas incluidas en el escenario “El nifio y su familia”

Pregunta original

Guion adaptado

Intencion detras de la

1. ;Cbémo te llamas?

2. ¢(Donde naciste?

1. ;Qué edad tienes?

2. ;Sabes en qué
colonia vives?
¢Como llegas desde
aqui? ¢Esta lejos?
¢Qué hay por ahi?

Hola, yo me llamo ,
icémo te llamas t0?

¢Sabes donde naciste?

¢ Cuantos afnos tienes?

Nota:

Se pueden considerar otros
elementos, como la
dentadura, el Ilugar que

ocupa entre sus hermanos o
su grado escolar para
conocer la edad del nifio/a
en caso de que no la
recuerde.

¢;Dbnde vives? ;Qué tan
lejos queda la escuela de tu
casa?

pregunta
Conocer-¢el nombre del
nino/a y  establecer
empatia.
Conocer el lugar de
nacimiento del
entrevistado/a.
Conocer la edad del

nifio/a para saber si se
encuentra en un rango de
tiempo fuera del
promedio para lograr la
alfabetizacion.

Tener conocimiento del
entorno donde se
desarrolla el
entrevistado, ademas de
saber la accesibilidad en
cuanto a distancia de su
hogar a la escuela. Esta
pregunta brinda también
informacién sobre su
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3. Explicarle al nifio
qué es una lengua y
asegurarse que lo
comprenda. Después
preguntar: ¢Sabes
cual es el nombre la
lengua (idioma) que
hablas?

6. (TG siempre has
vivido en
Querétaro?

a. (Si respondio que no)
;Donde vivias
antes?

b. (Si respondié que
no) ¢Sabes por qué
se vino tu familia a
vivir aqui?

7. ¢En tu casa hablan
otras lenguas?
a. ¢Sabes como. se

llaman?

8. ¢Quiénes las
hablan?

a. ¢Las entiendes? (a
veces los nifios
confunden
“entender” con

“hablar”, por lo
que hay que

En otros lugares la gente
habla inglés, ya ves los que
se van a Estados Unidos
que regresan y ya hablan
inglés, ¢ta sabes como se
[lama lo que hablamos
nosotros?

Mi familia y yo siempre
hemos vivido aqui en
Querétaro, ¢ta siempre has
vivido aqui en Querétaro o
vivias en otro lugar antes?

En mi casa todos hablan
espafiol, pero mis primos
hablan inglés. ¢;En tu casa
alguien habla una lengua
diferente, como el inglés?
;Sabes como se llama esa
lengua que hablan?

Y cuando te hablan en esa
lengua, ¢si sabes qué es lo
que te estan diciendo? ;Tu
también la hablas?

condiciéon de vida y su
situacion
socioeconémica.

Saber si el nifio tiene
conocimiento de cual es
la lengua de la que_es
hablante.

Saber cuél ha sido el
lugar de residencia del
nifio/a, si ha tenido que
migrar desde otra zona y
la razon de ello.

Tener conocimiento de

si el nifio/a se
desenvuelve en una
familia donde  sean
hablantes de lenguas
distintas al espafiol,
ademas de buscar

conocer cuales son esas
lenguas.

Conocer qué miembros
de la familia hablan
alguna lengua o lenguas
distintas al espafiol, asi
como saber si el/lla
nifio/a logra entenderles
cuando emplean tales
lenguas.
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cuestionar mas
para realmente
descubrir Si
entienden/hablan la
lengua).

9. ¢Trabajas
de clases?

a. ¢Enqué trabajas?

b. ¢(Qué lengua hablas
cuando trabajas? (en
caso de que el nifio
hable varias
lenguas)

después

10.;En tu casa vive?
(Se enlistan
miembros de la
familia)

11.;Sabes en dbnde
nacié? (se enlistan
miembros de la
familia con los que
el/la nifio/a vive)

12. © ¢Fue a la

escuela? ;Sabes
hasta qué grado
estudio?

13. ¢(Qué lengua

habla? (se enlistan

¢(Ademas de ir a la escuela
trabajas o ayudas a tus
papas en su trabajo?

¢Qué es lo que haces en el
trabajo? / ¢ A qué les ayudas
a tus papas?

Y, cuando estas trabajando,
¢hablas como ahora, en
espafiol, o hablas en otra
lengua? ¢Cual?

Platicame ahora de tu
familia ¢Quién vive contigo
aqui en Querétaro?

;Tienes hermanos?
¢Cuantos. son? ;Cuantos
afos tienen?

Tu (miembro de la familia
adultos que haya
mencionado el nifio, p.e.,
abuela) ¢siempre ha vivido
aqui o antes vivia en otro
lugar?

¢Tus hermanos van a la
escuela? ¢Saben leer vy
escribir?

¢Tus papas/abuelos saben
leer y escribir? (en caso de
que respondan
afirmativamente preguntar)
¢Sabes hasta qué afio fue (o
hasta cuando fue)?

lengua hablan tus
¢Hablan espafiol,

¢Queé
papas?

Dar cuenta de si el/la
nifio/a apoya o forma
parte de los miembros de
la familia que trabajan

para aportar
econémicamente.
También [ busca saber

cual es el trabajo que
realiza y-si durante esta
labor se comunica en
una lengua distinta al
espafiol.

Conocer quiénes son los
miembros de la familia
con los que el/la nifio/a
vive.

Indagar sobre el origen
de los familiares del
entrevistado.

Conocer si la familia de
el/la nifio/a son personas
alfabetizadas o que han
asistido a la escuela para
saber cuél es el entorno
académico del
entrevistado.

Indagar si hay miembros
en la familia que hablen
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14.

15.

miembros de la
familia)

¢En qué trabaja?
(se enlistan
miembros de la
familia)

¢Que te gusta
mas: el (su
lengua materna) o el
espafiol?

como nosotros que ahorita
estamos  hablando  en
espafiol, o hablan en otra
lengua?

Nota:

En caso de que sus papas, o
con quienes conviva de su
familia en casa, hablen una
lengua distinta al espafiol
preguntar: ¢Hablan contigo
en (nombre de la lengua)?
¢Cuando te regafian en qué
lengua te hablan?

Y ta ¢les contestas en
lengua indigena?

¢A qué se dedican tus papas
(y otros miembros adultos
de la familia que el nifo
haya mencionado)?

Ya ves que hemos estado
platicando -sobre  que
(mencionar. alguno de los
siguientes ejemplos a partir
si-la_familia del nifio habla
0 no una lengua distinta al

espariol):
= Hay personas que
hablan otras lenguas

ademas de espafol...

= Que tu familia habla una
lengua  diferente  al
espanol...

*Para nifios con familia que
hable una lengua distinta al
espafiol:
¢Te gustaria saber hablar
mas la lengua que habla tu
familia?

¢Te gustaria hablar mas en
esa lengua que en espafiol?

una lengua distinta al
espafiol, quiénes son vy si
se dirigen al nifio usando
esta lengua.

Conocer acerca de la
situacion  laboral vy
econdémica de la familia
del entrevistado.

Conocer la opinion y
actitudes de el/la nifio/a
con respecto a la lengua.
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¢Por qué?

*Para nifios que su familia
solo habla espafiol:

¢Te gustaria saber hablar
otra lengua diferente al
espafiol?

¢Te gustaria hablar mas en
esa lengua que en espafiol?
¢Por qué?

Nota: Preguntas adaptadas por Mora y Alvarado de la Ficha Sociolinglistica disefiada por grupo SEMLE

(CELL, 2018).

b) Escuela

Este escenario buscé conocer como era el entorno escolar donde se desarrollaba el

entrevistado desde el aspecto lingistico, es decir, si mantenia un contacto con una lengua

distinta al espafiol dentro de la escuela a través de las relaciones con sus comparfieros y/o

maestros. Las preguntas contempladas en este escenario se despliegan en la Tabla 11.

Tabla 11

Preguntas incluidas en-el escenario “Escuela”

Pregunta

Guion adaptado

Intencion detras de la
pregunta

1. ¢En qué afio estas?
(Grado escolar)

2. ¢En esta escuela hay
nifos que hablan
otras lenguas
diferentes a la tuya?

a. ¢Sabes c6mo se

¢En qué afo estas en la
primaria?

Me han platicado que a esta
escuela asisten nifios que
solo hablan espafiol pero
que tambien hay nifios que
hablan otra lengua ademas

Conocer si el grado que
cursa el nifio esta dentro
o fuera del promedio
para lograr la
alfabetizacion.

Conocer Si el/la
entrevistado/a tiene
contacto en su contexto
escolar  con otras
lenguas distintas a la
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Ilaman esas
lenguas?*

b. ¢Te gusta jugar con
ellos?*

3. ¢Aqui te ensefian otro
(s) idioma (s)?

4. (En qué lengua
hablas en el salén?*

a. ¢Con quién?*

5. (¢En qué lengua
hablas en el recreo?*

a. ¢Con quién?*

6. ¢En qué lengua te

gustaria que te
ensefiaran en la
escuela?

de espafiol, nifios que
hablan inglés ademas de
espafiol o que hablan
hfiahfiu ademas de espafiol,
itu te has dado cuenta de
eso?

¢Sabes qué lenguas hablan?
¢Te gusta jugar con los
nifos que hablan otras
lenguas ademas de espafiol?

¢Otros  nifios te  han
ensefiado a decir palabras es
su lengua?

*En caso de que el nifio

hable o sepa algunas
palabras en una lengua
distinta al espafiol,

preguntar: ;TG también les
ensefias a otros palabras de
la lengua que hablas?

Cuando estas en la escuela o
en tu salén ¢en qué lengua
hablas? (en caso de que el
nifio hable otra lengua o
tenga contacto con otra
lengua) ¢Usas espafiol u otra
lengua?

¢Con quién (es) hablas en
esa lengua?

¢En el recreo con quien
platicas? ¢Hablas en espafiol
0 en otra lengua?

¢ Te gustaria que tu maestra
(o) te diera clases en una
lengua diferente al espafiol?

que habla. En caso de
que si lo tenga, se busca
indagar si  conoce
cuéles son tales lenguas
y si tiene una cercania
con los hablantes que
las emplean.

Indagar si -~ en su
contexto - escolar hay
alguna persona que le
ensefia -~ una lengua
diferente a la que
emplea el/la
entrevistado/a.

Saber cual es la o las
lenguas de las que el/la
nifio/a hace uso en su
aula, durante su jornada
escolar 'y  quienes
participan en  esos
momentos donde las
emplea.

Indagar cual es la
lengua que el/la nifio/a
utiliza en un momento
de juego con iguales.

Conocer sus
preferencias respecto a
la lengua que desearia
fuera utilizada para la
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7. ¢En qué lengua le
gusta al maestro que
hablen en el sal6n?

8.¢En qué lengua te
habla tu maestra (0)?

¢Qué dice tu maestra de que
hay nifios que hablan otras
lenguas ademas del espafiol
en tu salon? ;Sabes si le
gusta que hablen en esas
lenguas?

¢Tu maestra (0) habla
siempre en espafiol ©
también sabe alguna lengua
diferente al espafiol?

*Si el/la nifio/a habla una
lengua distinta al espafol o
si en su salon hay nifios que
hablan otra lengua, ademés
del espafiol:

¢cLe han ensefliado a tu
maestra (0), t0 o tus
compaferos, palabras en las
lenguas que ustedes hablan?

ensefianza en su salon
de clases.

Indagar Si ellla
entrevistado/a  percibe
que su maestro tiene
alguna preferencia por
la lengua que se usa en
el aula.

Conocer la~  lengua
usada con - frecuencia
por lalel maestra/o del
grupo de el/la
entrevistado/a para
impartir clases.

Nota: Preguntas adaptadas por Mora y Alvarado de la Ficha Sociolinglistica disefiada por grupo SEMLE

(CELL, 2018).

c¢) Pueblo de origen

Este escenario se aplico solo a los nifios que, a partir de las preguntas del escenario “El nifio

y su familia”, hubiesen mencionado que ellos y/o su familia eran originarios de un pueblo o

comunidad ajenos a la ciudad donde residian. Las preguntas aqui mostradas (Tabla 12)

planteaban conocer, en concreto, si se hablaba una lengua diferente del espafiol en los

pueblos de origen de los nifios y/o sus familias, asi como si ellos podian ser participes de

esa comunicacién o no.
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Tabla 12

Preguntas incluidas en el escenario “Pueblo de origen”

Pregunta Guion adaptado Intencion detras de la
pregunta
1. ¢Visitas a algin ¢Visitas a (miembro de la Saber si el/lla nifio/a

familiar en el pueblo?

2. ¢Qué lengua hablan
en el pueblo?

3. ¢Hablas la lengua
que hablan las personas
que viven en el pueblo?

familia que haya
mencionado que Vvive en
otro lugar distinto a donde
reside el nifio) en el pueblo?

¢Qué lengua hablan en el
pueblo? ¢Hablan espafiol
(asi como ahora nosotros
que estamos platicando en
espafiol) o hablan - una
lengua diferente? ;Cual?

(Platicas con los del
pueblo? ¢En _qué lengua
hablas con ellos, en espafiol
o la lengua del pueblo?

Nota:

En caso de que diga que no
habla la lengua del pueblo
preguntar:

Cuando los del pueblo te
hablan en una lengua que no
es el espafiol, ¢si sabes lo
que te dicen? (Te sabes
algunas palabras?

tiene  contacto  con
miembros de su familia
que residen en algin
lugar distinto.- (p.e.,
pueblo de origen de los
padres) a_donde él/ella
viven.

Indagar si en el lugar de
origen de su familia se
habla una  lengua
distinta al espafiol y
cual es ésta.

Conocer si la/el nifia/o
habla o entiende la
lengua del lugar de
origen de su familia en
caso de que ésta sea
distinta al espafiol.

Nota: Preguntas adaptadas por Mora y Alvarado de la Ficha Sociolingliistica disefiada por grupo SEMLE

(CELL, 2018).
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2.3.2.2.1 Resultados: la condicidn sociolinguistica de los participantes

A razén de que los resultados obtenidos de la aplicacion de este instrumento aportan datos
que complementan la descripcion de nuestra muestra, los presentamos a continuacion.

Como mencionamos en el capitulo Il, en este estudio, ademas de comparar el
avance en el proceso de alfabetizacion de los participantes, nos interesamos por conocer el
contexto linglistico en el que se desenvolvian. Este interés respondia a los grupos que
conformaron nuestra muestra: monolingiies del espafiol y nifios indigenas bilinglies de
herencia.

La informacion fue obtenida a partir de una entrevista con cada uno de los
participantes, en la que aplicamos una version adaptada por nosotros de la Ficha
Sociolinguistica, disefiada por el SEMLE (CELL, 2018). Las preguntas planteadas se
agruparon en tres escenarios distintos, considerando la informacion que aportaban. Tales
escenarios fueron:

a) El nifio y su familia

b) Escuela

c) Pueblo de origen

Las respuestas derivadas de las entrevistas se presentan a continuacion por cada uno

de los escenarios.

2.3.2.2.1.1 Escenario “El nifio y su familia”

Las preguntas de este escenario tenian el fin de recabar informacion acerca de la situacién
familiar, linglistica y social de los nifios de la muestra. Con el fin de organizar los datos
obtenidos, aglomeramos las respuestas en tres apartados: a) Lugar de nacimiento y de
residencia, b) Informacion sobre la familia, y ¢) Situacion sociolinguistica en el hogar.
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a) Lugar de nacimiento y de residencia

Al revisar los datos de las entrevistas encontramos que no todos los nifios habian nacido en
la ciudad de Querétaro. Si bien 15 de los 26 aseguraban haber nacido en dicha ciudad, otros

no compartieron esa respuesta. Los resultados se detallan en la Figura 8.

Figura 8
Lugar de nacimiento de los participantes

Nacido en municipio/comunidad indigena

Nacido en comunidad rural pero desconoce
su nombre

Nacido en ciudad distinta a Querétaro

Nacido en ciudad de Querétaro _

No sabe

monolinglie mbilingie

La Figura 8 nos muestra que, ademas de Querétaro, los participantes eran
originarios de otras ciudades (éstas fueron Veracruz, Ciudad de México y Guadalajara),
comunidades rurales y municipios o comunidades con presencia indigena. Cabe sefialar que
solo los bilingtles figuran dentro de esta Gltima respuesta. Dos nifias de ese grupo afirmaron
haber nacido en la comunidad de Santiago Mexquititlan, perteneciente al municipio de
Amealco, donde se registra una marcada presencia indigena (INEGI, 2016). El resto de los

datos nos dejan ver que cinco de los nifios del total de la muestra no conocian su lugar de
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nacimiento y uno de ellos (monolingiie) aseguraba haber nacido en una comunidad rural de
la que desconocia el nombre.

Otro aspecto que consideramos relevante de indagar fue si los nifios habian residido
desde su nacimiento en la ciudad de Querétaro. La Figura 9 nos despliega los resultados de

este cuestionamiento.

Figura 9
Lugar de residencia de los participantes

Ha vivido en otra ciudad antes de vivir en
ciudad de Querétaro

Ha vivido en comunidad/municipio indigena
antes de vivir en ciudad de Querétaro

Ha vivido en comunidad rural antes de vivir
en ciudad de Querétaro

L
LA

Siempre ha vivido en ciudad de Querétaro —
]

No sabe

01 2 3 4 5 6 7 8 9 10

monolinglie mbilingue

Como se observa en la Figura 9, la opcion “Siempre ha vivido en Querétaro” fue la
gue concentrdé mayor nimero de participantes, tanto bilinglies como monolingtes (16 del
total de la muestra). Puede verse que los monolinglies, en su mayoria, son quienes aseguran
haber residido siempre en tal ciudad. El resto de este grupo afirmé haber vivido antes en
una ciudad distinta (tres nifios) o en una comunidad rural (uno de los nifios) previamente a
cambiar su domicilio a Querétaro.

En cuanto a los bilingues, es interesante apreciar que solo los nifios de este grupo
fueron los que comentaron haber nacido en una comunidad indigena antes de vivir en

Queretaro. En todos los casos se tratd de la comunidad de Santiago Mexquititlan, en
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Amealco. Ademas de los siete nifios que dicen haber residido siempre en Querétaro, el resto
de los bilingties se distribuyen en la misma cantidad (uno en cada caso) en las opciones de
residir anteriormente en una ciudad distinta, en una comunidad rural o en la de desconocer
la respuesta.

En algunos casos, los nifios (especificamente los bilinglies) compartieron. con-la
entrevistadora las razones por las que cambiaron de lugar de residencia. Estas se relacionan
con problemas familiares o de seguridad en su anterior domicilio. El siguiente ejemplo

expone un cambio de residencia por conflictos con la familia:

Entrevistadora: ¢Entonces td naciste ahi en Santiago?
B11F: Si.

E: ¢Y por qué te viniste para aca?

B11F: Porque ahi viviamos y mi papé llegaba borracho.
E: Aja.

B11F: Estaba con el vicio.

E: ¢Y luego?

B11F: Y mi mama vino aca a la ciudad, y conocié a una amiga. (Su amiga le dijo:) “Oye,
¢eres la esposa de Alfredo??”. (Y mi mama le dijo:) “Si, estd muy perdido, estd en el vicio
con su hermano”. Y entonces nos cambiamos aqui, viviamos alla.

E: ¢En Santiago?
B11F: Y nos trajo para aca.
E: ¢Para-que tu papa no llegara aqui con el vicio?

B11F: Aja.

[Apéndice A%, Cddigo B11F?°]

23 Los nombres originales mencionados por los nifios se sustitiyeron por otros.
24 El apéndice A contiene las transcripciones de las entrevistas del grupo de nifios indigenas bilingiies de

herencia. El apéndice B incluye las entrevistas del grupo monolingiie.

%5 El Cddigo refiere a la entrevista de la que se toma el fragmento de transcripcion. Dicho codigo esta
compuesto de la siguiente manera: la primera letra refiere al grupo en el que se encuentra el nifio, “B” para
bilingiie y “M” para monolingiie. Los nimeros representan el nimero de entrevista, siendo en cada grupo un
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En cuanto al cambio de residencia por problemas relacionados a la seguridad de la

familia, a continuacion exponemos un ejemplo:

Entrevistadora: Oye, ¢y por qué se volvieron a cambiar a San José (en referencia ala
colonia San José el Alto, en Querétaro)? Ya ves que me dijiste que se fueron al Rancho
Paragua y luego otra vez se fueron a San José, ¢por qué eh?

B4F: Porque ahi mi abuelito vio que lanzaron pistolas.
E: ¢En el rancho Paraguas?

B4F: (Asiente).

E: Aja.

B4F: Y por eso nos fuimos y se iba a quemar una casa.
E: ¢ Tu abuelito, el papéa de tu papa?

B4F: (Asiente).

E: No inventes, jqué miedo!

B4F: Y todos nos despertamos y dijo mi abuelito “Mejor nos vamos a tu casa’. Y nos
fuimos, con mi abuelito, y alla pudimos vivir (refiriendo a San José el Alto).

[Apéndice A, Codigo B4F]

Ademas de indagar sobre el lugar de residencia de los nifios, para tener un panorama
de su condicion socioeconomica, les preguntamos la colonia en la que vivian en la ciudad
de Querétaro. Es necesario mencionar que sobre este cuestionamiento pudimos recoger
poca informacién, ya que diez de los nifios de la muestra aseguraron no saber el nombre su
calle o colonia.

Para conocer el estrato socioeconémico en el que se ubicaban las colonias
mencionadas por los participantes consultamos el Indice Socioeconémico de la Zona
Metropolitana de Querétaro (IMPLAN Querétaro, 2010). En tal documento, el indice

total de 13 entrevistas, ya que se entrevisto a cada uno de los niflos. La ultima letra especifica el género: “F”
para femenino y “M” para masculino.
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socioeconomico se divide en ocho tipos, los cuales son, en orden descendente: “muy alto”,
“alto”, “medio alto”, “medio”, “medio bajo”, “bajo”, “muy bajo”, “precario”. Las

respuestas dadas por los nifios se despliegan en la Figura 10.

Figura 10
Condicidn socioeconomica de los participantes

Vive en colonia con indice socioeconémico
"medio" a "medio bajo"

Vive en colonia con indice socioeconémico
"bajO"

Vive en colonia con indice socioeconémico
"muy bajo" a "precario"

No sabe el nombre de su colonia

mmonolinglie mbilingue

Como se aprecia en la Figura 10, la condicién socioecondmica de los participantes
rondd entre un indice “medio” a “precario”. Es decir, se ubic6 dentro de las cinco ultimas
categorias del Indice socioeconémico. En el caso especifico de los bilingiies, es interesante
observar que la mayoria de los nifios que respondieron a esta pregunta afirman vivir en
colonias que se sittian en un indice “muy bajo” o “precario”. Mientras que los monolingiies,
es preciso subrayar que fue gran parte de ellos quienes apuntaron no saber su domicilio.
Aun asi, la poca informacion que tenemos sobre ellos en esta cuestion nos deja ver que,
aunque sus colonias se distribuian en indices similares a los bilingues, la mayoria de los

datos se concentran en un indice “medio” a “medio bajo”.
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b) Informacion sobre la familia

Una de las preguntas planteadas en relacion a este apartado fue conocer con quiénes
compartia hogar el nifio. Al analizar las respuestas a esta cuestion encontramos en nuestra
muestra diversas variantes de familia (UNAM, 2017). Los resultados se presentan en la

Figura 11.

Figura 11
Variantes de familia de la muestra

Familia extensa (con ambos padres) - 6
Familia extensa (con solo uno de los padres) - 4

Familia formada por madre soltera e hijos 0_ 3

Familia compuesta por-madre,padre e hijos - 2

0 1 2 3 4 5 6 7

mmonolinglie mbilingue

Tal y como se sintetiza en la Figura 11, las variantes de familia halladas en la
muestra fueron cuatro. Es interesante apreciar que la variante “Familia extensa (con ambos
padres)” concentrd a un total de 10 nifios de la muestra (cuatro bilingiies y seis
monolingies). Esta variante hace referencia a que, ademas de los padres, el nifio comparte
domicilio con otros familiares como tios, primos y abuelos. Lo anterior nos deja ver que la
mayoria de los participantes mantenian un contacto muy cercano con varios de los

miembros de su familia al cohabitar en un domicilio.
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La segunda variante respecto a la cantidad de nifios que comprende (7 del total de la
muestra) fue “Familia extensa (con solo uno de los padres)”. En este caso se tratd de nifios
que, igualmente que en la variante anterior, compartian el hogar con tios, primos y/o
abuelos, pero que estaban bajo el cuidado de solo uno de sus padres. En lo respectivo a los
tres nifios bilinglies en este tipo de familia, era la madre la responsable de ellos. En-cuanto a
los cuatro monolingues, tres de ellos estaban bajo el cuidado de su madre y uno bajo el de
su padre.

Otras observaciones que podemos hacer son, por un lado, que los hogares donde se
presento la variante “Familia formada por madre soltera e hijos” pertenecian iinicamente al
grupo de los bilingies. Por otro lado, podemos apreciar que ambos grupos coinciden en el
nimero de nifios que reportan formar parte de la variante “Familia compuesta por madre,
padre e hijos”.

Aunado a estos datos, preguntamos a los nifios acerca del lugar de origen de sus

padres. Las respuestas se exponen en la Tabla 13.

Tabla 13
Lugar de nacimiento de los padres de los participantes

Respuestas de los nifios

No Padres Padres nacidos Padres nacidos Uno de los padres

Grupo sabe/no nacidos en encomunidad/ en una ciudad nacido en

responde la ciudad municipio distinta a comunidad indigena

de indigena Querétaro y otro en ciudad

Querétaro distinta a Querétaro
Bilingue 4 3 4 0 2
Monolingtie 3 7 0 3 0
Total 7 10 4 3 2

La informacion que despliega la Tabla 13 nos muestra que la mayoria de las
respuestas se concentran en las opciones “Padres nacidos en la ciudad de Querétaro” y “No
sabe/no responde”. Observamos que son mas los monolingilies que los bilingiies quienes

aseguran que sus padres son originarios de la ciudad de Querétaro.
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Un aspecto a resaltar es que los nifios que afirman que ambos o alguno de sus
padres nacieron en una comunidad indigena pertenecen solamente al grupo bilingie. Los
monolingles, por su parte, son los unicos en la respuesta “Padres nacidos en una ciudad
distinta a Querétaro”.

Otro rasgo importante fue saber si los familiares de los nifios estaban alfabetizados.

Las respuestas de los participantes se sintetizan en la Figura 12.

Figura 12
Familiares alfabetizados de los participantes

g 12
Todos en la familia estan alfabetizados |

Uno de los miembros de la familia no esta 1
alfabetizado i 1

Dos 0 méas miembros de la familianoestan 0
alfabetizados . 1

0 2 4 6 8 10 12 14

monolinglie = bilingle

La Figura 12 expone que los nifios de la muestra se hallaban en condiciones
similares en cuanto a la alfabetizacion de sus familiares. Los datos nos muestran que en
cada uno de los grupos existia algin miembro de la familia que adn no sabia leer y escribir.
Sin embargo, los nifios también comentaron que, aunque sus familiares estaban
alfabetizados, en ocasiones tenian dificultades en su competencia lectora. Al respecto se

presenta el siguiente ejemplo:
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Entrevistadora: ;Y tu abuelita sabe leery escribir?

B3F: No, porque ella ni sabe leer, solo sabe escribir, pero no sabe leer, luego me ayudan
mis tios.

[Apéndice A, Cadigo B3F]

Para ampliar nuestra perspectiva sobre la familia de los participantes, los
cuestionamos acerca de la ocupacion laboral de sus familiares. Con el fin de mostrar un
analisis mas detallado de los trabajos de las familias de los nifios, agrupamos las respuestas
de la forma mas especifica posible, considerando en la clasificacion el trabajo de cada
padre y, en todo caso, familiares que compartian el hogar con el nifio. Esto se reporta en la
Tabla 14.

Tabla 14
Ocupaciones de los familiares de los participantes

Ocupaciones de los familiares

Grupo No Dedicado al Comerciantes Comerciantes  Empleados y Empleados
sabe hogar y y artesanos comerciantes
empleado/

comerciante

Bilingues 1 4 5 1 5 1
Monolingues - 3 3 - 4 3
Total 1 3 8 1 9 4

La Tabla 14 expone datos interesantes sobre la ocupacion laboral de los miembros
de la familia de los nifios. Es posible notar que las ocupaciones que retinen mas respuestas
por el total de la muestra son “Comerciantes” y “Empleados y comerciantes”, por lo que
podemos decir que el comercio fue el trabajo al que se dedicaban la mayoria de los
familiares de los participantes.

Respecto a los bilinglies, podemos ver que, sus padres y familiares se desempefian
generalmente como “Comerciantes” y “Empleados y comerciantes”. Los padres

“Comerciantes” vendian golosinas, botanas fritas, productos herbolarios o ropa en la via
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publica. Quienes se encontraron dentro de la etiqueta “Empleados y comerciantes”, fueron
familias en las que algun integrante se ocupaba de la venta de algunas de las opciones ya
mencionadas y otros miembros de la familia se empleaban como guardias de seguridad,
trabajadores en hoteles o restaurantes, empleadas domésticas o empleadas de limpia del
servicio municipal.

Es preciso notar, ademas, que solo en el grupo bilinglie se presenta la ocupacion
“Comerciantes y artesanos”. Uno de los participantes coment6 que, ademas de la venta de
botanas fritas, los familiares con los que vivia elaboraban mufiecas artesanales otomies.

En referencia a los monolingles, los tipos de trabajo de sus familias se muestran
mas dispersos en las distintas etiquetas. La etiqueta que reune la mayor cantidad de
respuestas (cuatro) fue “Empleados y comerciantes”. Se trato, al igual que los bilingiies, de
familias en las que algunos de sus miembros se dedicaban a la venta de algin producto (en
este caso, de ropa 0 zapatos) y otros eran empleados. Los empleados, tanto de la etiqueta
antes sefialada como de “Empleados”, trabajaban en guarderias, como conductores de
transporte, en restaurantes, eran estilistas, mecanicos, guardias de seguridad y empleadas
domeésticas.

Los familiares de los monolingiies de la etiqueta “Comerciantes” vendian ropa,
zapatos, alimentos en la via publica (como tamales o tacos). Asimismo, quienes se ubicaron
en la etiqueta “Dedicado al hogar y empleado/comerciante”, fueron familias en las que
regularmente la madre, se ocupaba del cuidado del hogar y los hijos, mientras que el trabajo
del padre variaba entre vendedor de alimentos en la via publica o empleado en un taller
mecéanico.

Luego de conocer las ocupaciones de los familiares de los participantes, decidimos
obtener informacion sobre si los nifios también apoyaban a la economia de su hogar. Por
ello, les preguntamos si trabajaban después de su horario escolar. Los resultados se

presentan en la Figura 13.
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Figura 13

Nifios trabajadores de la muestra

. . . 0
Nifio es comerciante diariamente -

Nifio es comerciante eventual

0
. 4
Nifio ayudante en empleo de sus padres 1
L . 9
Nifio no trabajador 7

o 1 2.3 4 5 6 7 8 9 10

mmonolinglie - mbilingie

Como podemos apreciar en la Figura 13, la mayoria de los participantes no
trabajaban. De los diez participantes por el total de la muestra que si desempefiaban algin
trabajo observamos que seis pertenecian al grupo bilingiie y cuatro al monolingie. De los
seis nifios bilinglies que manifestaron trabajar, una de ellos era ayudante en el trabajo de su
madre, quien era empleada de limpieza. Un fragmento de la entrevista con esa nifia se

transcribe a continuacion:

E: jAhyal ¢Oye y tu maméa en qué trabaja?

B6F: No se, en la Alameda.

E: ¢En la Alameda? ;Y qué hace tu mama?

B6F: Ehhh, este, en la Alameda lava los bafios.

E: Aja jEso es muy cansado! jMuy cansado eh! ;Y le ayudas?
B6F: jSi!

E: ¢Si? ¢A qué le ayudas?
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B6F: En la noche le ayudo a lavar los bafios y a lavar los lavaderos.

E: De ahi de la Alameda.
B6F: Si

[Apéndice A, Cddigo B6F]

Los cinco bilingues trabajadores restantes eran comerciantes (de dulces, botanas o

productos herbolarios) en la calle, con la diferencia de que cuatro lo hacian eventualmente

y uno se ocupaba a diario en ello, luego de terminar su jornada escolar. Sobre este ultimo se

presenta un fragmento de la entrevista:

E: Oye, ¢a qué se dedican tus papas hijo?
B12M: A vender.

E: A vender. ;Qué venden?

B12M: Dulces.

E: Dulces. ¢Donde venden dulces?

B12M: Por el centro.
[..]

E: Oyey ¢tl le ayudas a tu mama a trabajar?
B12M: (Asiente).

E: Si. ¢Cuando le-ayudas?

B12M: Cuando llego, cuando salimos de la escuela.

E: ¢Cuando salen de la escuela?
B12M: (Asiente).
E: ¢Y estds muchas horas ayudando a tu mama?

B12M: (Asiente).

[Apéndice A, B12M]
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Hasta aqui hay que puntualizar que no a todos los nifios bilingies les agradaba trabajar en

el comercio ambulante. Al respecto véase este ejemplo:

B1F: Porgque a mi me ponen a vender y no me gusta.

E: Entonces le ayudas a tu mama, y ¢qué vendes? ¢Papas o lo que me decias la vez
pasada?

B1F: Mazapanes y semillas.
E: ¢Y por qué no te gusta vender?
B1F: Porque no gano mucho.

[Apéndice A, B1F]

Acerca de los participantes monolinglies que aseguraron trabajar (cuatro), es
relevante subrayar que todos eran ayudantes eventuales en el trabajo de sus padres. Su labor
radicaba en apoyar en la preparacion de alimentos o en la atencién a los clientes. Sobre lo

anterior mostramos este ejemplo:

M6M: Mi mama.
E: ¢A qué le ayudas?
M6M: Solo me pide una cosay la hago asi (hace sefias como si aplastara algo).
E: ¢Cémo le ayudas? Ah, ¢le ayudas a aplastar la pizza?
M6M: Aja, le echo jitomate, le echo queso, salchicha.
E: Tu mama trabaja en una pizzeria.
M6M: Aja.
[Apéndice B, Codigo M6M]

Con lo anterior, podemos dar cuenta de que las actividades laborales que realizaban los
bilinglies eran muy distintas de las de los monolingiies. Como podemos ver, el grupo
bilingue es el que presenta mayor cantidad de nifios dedicados al comercio, mientras que
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los monolingiies son quienes, en su mayoria, son ayudantes de sus padres. Nétese que el

grupo bilingte es el que muestra el mayor numero de nifios trabajadores.

c) Situacion linguistica en el hogar

Conocer la situacion lingtistica de los nifios en sus hogares fue particularmente importante
para esta investigacion.
La primera pregunta en la entrevista relacionada a este tema fue saber si los nifios

conocian el nombre del idioma que hablaban. Los resultados se despliegan en la Figura 14.

Figura 14
Conocimiento del nombre de la lengua hablada
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Los datos de la Figura 14 sorprenden al ver que 19 de los 26 nifios de la muestra,
tanto bilinglies como monolingies, no conocian el nombre de la lengua que ellos hablaban,
el espafiol. Otros no responden (cuatro nifios), lo cual podria incluirlos en la opcion de
quienes desconocen el nombre de su lengua. Incluso es curioso notar que, quienes ignoran

el nombre de su idioma, son en su mayoria del grupo monolinglie (11 nifios). Solo tres
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participantes del total de la muestra (dos bilinglies y un monolingie) sabian que el idioma
en que hablaban es el espafiol.
Preguntamos también a los nifios si en su hogar, ademas del espafiol, se hablaba otra

lengua. Las respuestas se sintetizan en la Figura 15.

Figura 15

Lenguas habladas en el hogar de los participantes
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Al observar la Figura 15 podemos notar que los resultados del grupo bilingle y
monolinglie se encuentran en cada uno de los extremos de la grafica. Por un lado,
observamos que en las familias de los nifios monolingies solo se habla el espafiol, salvo en
dos casos, en los que los participantes aseguraron que también se hablaba inglés. Por otro
lado, es relevante sefialar que en todas las familias bilinglies se habla, ademaés del espafiol,
una lengua distinta, generalmente indigena. Las lenguas indigenas que los nifios afirmaron
que se empleaban en su casa fueron otomi (en siete casos), y mixteco y otomi (uno de los
Casos).

En cuanto al grupo bilingiie, podemos dar cuenta de que hubo nifios que comentaron

que, aparte de espafiol, se utilizaba otra lengua en su familia pero que no conocian con
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certeza cual era. En algunos casos afirmaban que se trataba del idioma inglés. En otros, se
referian a esta lengua como “la lengua de las abuelitas” o “Jadi”. Estas dos ultimas
connotaciones nos dieron pista de que dicha lengua podria ser indigena, especificamente la

lengua otomi. Sobre lo anterior se presenta este ejemplo:

E: Oye en mi casa todos hablan espafiol, pero tengo unos primos que hablan una lengua
diferente, que hablan inglés, ¢en tu casa alguien habla una lengua diferente del espafiol?

B13F: (Niega con cabeza).

E: ¢No? ¢Hablan inglés u otomi o mixteco? ¢Alguien habla eso entu casa?
B13F: Mmm maestra, ¢ usted sabe como hablan las abuelitas?

E: Si, si.

B13F: Mi mam4 sabe hablar asi.

[Apéndice A, Cadigo B13F]

Luego de conocer las lenguas habladas en el hogar, interrogamos a los nifios sobre los
miembros de su familia que empleaban una lengua distinta a espafiol. La informacion se

muestra en la Figura 16.

Figura 16
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La Figura 16 nos muestra, en un extremo, a casi la totalidad del grupo bilingie en la
etiqueta “Tres o mas hablantes de lengua distinta a espafiol”, lo mismo con los
monolingiies, pero en su caso en la etiqueta “Todos hablan espafiol”. Por una parte, esta
grafica nos constata que los nifios monolingles, en su mayoria, realmente se desenvolvian
en un ambiente en el que solo se empleaba una lengua. Por otra parte, podemos decir que la
totalidad de los bilingues, a través de sus familiares, se encontraban en contacto con una
segunda lengua. En cada familia del grupo bilingue habia, por lo menos, un miembro que
hablaba una lengua distinta a la materna de los nifios, el espafiol.

Asimismo, al saber que todos los nifios bilingiies tenian contacto con una segunda
lengua en su hogar, les cuestionamos sobre si podian entenderla o hablarla. Las respuestas

obtenidas las concentramos en la Figura 17.

Figura 17
Participantes que hablan o entienden una lengua distinta a espafiol que es hablada por la
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Como se desprende de la Figura 17, la mayoria de los nifios monolingies (11
participantes) se sitllan en la etiqueta “Todos hablan espafiol en el hogar”, mientras que la
mayoria de los bilingiies (6 nifios) se concentraron en “Nifio no habla pero logra entender
lengua distinta a espafiol hablada por la familia”.

Acerca de los monolingles, observamos que, aunque dos de ellos comentaron que
en su casa se hablaba una segunda lengua (el inglés), solo una nifia afirmé _que, si bien no
hablaba ese otro idioma, si lo entendia. A continuacion, se presenta un fragmento de la

entrevista con esta participante:

M11F: En nuestra familia hablan inglés y este idioma.

E: ¢O sea espafiol? ¢Hablan inglés y espafiol?

M11F: Si.

E: ¢Quién habla inglés hija?

M11F: Mi mama, mi papa, mis abuelitos y mis otros abuelitos y mis tios.

E: ¢Hablan espafiol o inglés?

M11F: Espafiol e inglés.

E: Espariol e inglés, ah. Oye, y cuando se hablan en inglés ¢tl les entiendes?
M11F: Aja.

E: A ver ¢qué te dicenen inglés hija?

M11F: En inglés me dicen, ¢hola cémo estas? Y luego mi mama me dice “hello” y yo
“hello”.

[Apéndice B, Codigo M11F]

En relacion a los bilingles, la informacion obtenida es significativa. A pesar de que
todos los nifios en este grupo se encontraban en contacto con una segunda lengua en su
hogar, asombra observar que solo fueron dos nifias quienes aseguraron poder hablarla. Una

nifla mas sefialé saber algunas palabras y entender la lengua indigena de su familia. El
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siguiente ejemplo es un fragmento de la entrevista con una de las participantes, que apunto

ser hablante de otomi:

E: ¢Quién es la que méas habla otomi (de su familia)? ¢ Tu?
B10F: (Asiente).

E: ¢Si? Enséfiame otra palabra.

BIOF: Nopal se dice “xdt'd”.

E: ;“Xdat'a”? Y jmamad?

BIOF: Mama... (No lo dijo).

E: “Xdat'd”, “Jadi”... Ay, no sabia esto, ahorita que te acuerdes de otra me dices. ¢Oye a ti
quién te habla en otomi, tus papas?

B10F: Si.
E: ¢Quién mas?
B10F: Y mi abuelita y mis tios.

E: Tu abuelita, la que te dice que en vacaciones se vayan a Santiago y tus tios, ¢y le
entiendes a todo lo que dicen?

B10OF: (Asiente).
E: ¢Y tu también les contestas en otomi?
B10F: Si.
[Apéndice A, Codigo B10F]

A su vez, el resto de los nifios bilinglies manifestaron entender la lengua indigena de
su familia, mas no hablarla (seis participantes) y otros mas respondieron que no lograban
hablarla ni comprenderla (cuatro nifios). El siguiente fragmento ilustra el caso de uno de
estos cuatro nifios, que ademas, arroja una pista para entender la razon por la cual estos

participantes no eran hablantes ni entendian la lengua indigena de su familia.

E: ¢Y ta le entiendes a tu abuelita lo que dice?

B8M: (Niega con cabeza).
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E: ¢No te quiere ensefiar lo que ella habla?

B8M: (Niega con cabeza).

E: ¢Y th le has pedido que te lo ensefie, lo que ella habla?
B8M: No me lo ensefia.

[Apéndice A, Cédigo B8M]

Como se distingue en el fragmento anterior, al parecer los adultos no siempre tenian
intenciones de ensefiar la lengua indigena de la familia a los nifios. Esto nos llevo a indagar
qué lengua usaban los parientes de los participantes para dirigirse a ellos. Los datos

encontrados se muestran en la Figura 18.

Figura 18

Lengua en la que los familiares se dirigian-al nifio

Adultos emplean més lengua distintaa 0
espafiol que espafiol con el nifio - 2

Adultos emplean lengua distinta a espafiol y . 1
espafiol para-dirigirse con el nifio _ 6

Adultos emplean lengua distinta a espafiol 0

entre ellos y con nifio solo espafiol _ 5
Solo se habla espafiol en el hogar 0

0 2 4 6 8 10 12 14

= monolingiie m bilingle

113



La Figura 18 nos presenta informacion relevante en el uso de la lengua de los
familiares hacia los nifios, especialmente en el caso del grupo bilinglie. Dentro de este
grupo, podemos ver que solo hay dos casos en los que el idioma mas utilizado para hablar
con el nifio es uno distinto al espafiol (lengua indigena). Estos dos casos coinciden con los
dos nifios que manifestaron ser hablantes de espafiol y lengua indigena.

Es importante recalcar también que, la mayoria de los bilinglies (seis nifios),
apuntaron que en su casa su familia utilizaba tanto el espafiol como una lengua indigena
para comunicarse con ellos. No obstante, hay también cinco nifios que expresaron que, pese
a que los adultos con los que vivian hablaban una lengua indigena, éstos solo usaban el
espafiol para dirigirse a ellos. Este Gltimo caso nos lleva a reflexionar sobre las actitudes
linglisticas de algunos padres y familiares de los bilingtes hacia su lengua indigena.

De acuerdo con Baker (1992), las actitudes. linglisticas de la familia pueden
determinar el mantenimiento de una lengua entre sus integrantes. Los padres de estos cinco
nifios manifiestan preferir la comunicacién con sus hijos solo en espafiol. Esto puede
atender a lo mencionado por Véazquez y Rico (2016), quienes documentaron la
discriminacion, por ser hablantes de una lengua distinta, que sufrieron los indigenas
otomies en su llegada a la ciudad de Querétaro. Esta situacion llevd a los miembros de la
comunidad otomi a dejar delado la transmision de la lengua indigena a sus hijos para evitar
que fueran discriminados por la sociedad.

Ahora bien, estas actitudes de los padres hacia la lengua fueron percibidas por los
nifios. Al respecto, nos remitimos al ejemplo de una de las nifias que Ilamaba a la lengua
indigena de su familia “lengua de las abuelitas”, quien notaba que uno de sus padres no

aprobaba que ella fuera hablante de esa lengua:

E:Mmm...Ay, me gustaria que supieras qué lengua hablan en tu Rancho Paraguas.
Pregulntales a tus papas y me dices. O a tus abuelitos, preguntales como se llama, ¢si? Y ya
me avisas después. No se te vaya a olvidar jeh!

B4F: Es que mi papa no sé si va a querer.
E: ¢Por qué?

B4F: Porque, porque ya me pego6 en mi boquita.
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E: ¢Por qué?
B4F: Porque no me callo.
E: Ah, ¢te dice que no te callas? ¢Y tu mama qué dijo?
B4F: Ella me lo va a decir.
E: Oh, ¢tu papa te ensefia a hablar en la lengua que habla él o no le gusta que la digas?
B4F: No.
E: /Y tu mama?
B4F: Si.
E: ¢Ellasi?
B4F: (Asiente).
E: ¢ Tus abuelitos me dijiste que también?
B4F: (Asiente).
[Apéndice A, Codigo B4F]

En correspondencia con lo arriba mencionado, preguntamos a los nifios qué lengua
les gustaba més. En el caso de los nifios en los que en su hogar se hablaba més de una
lengua, la pregunta se enfoco en saber si preferian el espafiol o la lengua de su familia. En
cuanto a los monolingues, les preguntamos qué lengua les gustaria hablar si no fuesen
hablantes de espafiol y si elegian esa lengua antes que su lengua materna. Los resultados se

presentan en la Figura 19.
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Figura 19

Preferencia linguistica de los participantes
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Tal y como se expone en la Figura 19, méas de la mitad de la muestra (15 nifios),
considerando tanto monolingiies como bilingles, afirmaron preferir el espariol antes que
otra lengua.

Respecto al grupo bilingle, resulta revelador observar que solo cuatro de ellos
prefieren la lengua indigena antes que el espafiol y una nifia mas aseguré no preferir entre
ésta y el espafol. LLa mayoria de ese grupo (ocho nifios) expreso tener preferencia a este
idioma antes que a la lengua indigena de su familia. Uno de los fragmentos de entrevista
gue nos permite ver las actitudes de los nifios de este grupo hacia la lengua indigena es el

siguiente:

E: ;Te gustaria aprender “Jadi”’?

B1F: No.

E: ¢Qué te gustaria aprender a hablar?
B1F: En inglés.

E: ¢Por qué?
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B1F: Como ahorita estoy hablando.

E: Ahorita estamos hablando en espafiol. Entonces, ¢te gusta mas esto que estamos
hablando, espariol, que el “Jadi”?

B1F: (Asiente).
[...]

E: ;Por qué no te gusta el “Jadi”?
B1F: Porque no (se muestra molesta).

[Apéndice A, Cddigo B1F]

Este fragmento nos recuerda lo sefialado por Baker (1992), quien afirma que las
actitudes hacia una lengua se desarrollan en la familia y son aprendidas a través de la
socializacion. Estas actitudes pueden ser negativas 0 positivas, a partir de la influencia de
las ideas de los padres. Asi como hubo nifios bilingiies que expresaron preferir el espafiol,
hubo también quienes deseaban aprender la lengua indigena de su familia. A continuacion

presentamos un ejemplo:

E: Oye y entonces, ya ves que estamos platicando de que tu abuelita habla diferente ¢te
gustaria hablar lo que habla tu abuelita?

B8M: (Asiente).

E: ¢Si? ¢ Te gustaria que te ensefiara tu abuelita?

B8M: Si.

E: ¢Por qué? ¢Por qué quieres que te ensefie?

B8M: Porque si, pa saber.

[Apéndice A, Codigo B8M]
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A su vez, los bilinglies que mostraron preferencia por el espafiol argumentaban su eleccién
en motivos similares. Unos decian que les gustaba méas porque podian entenderlo, otros
decian que, al no ser hablantes de otomi, y si de espafiol, por ello lo preferian.

En cuanto a los monolinglies, podemos notar que, ademas de los siete nifios que
manifestaron su preferencia al espafiol, otros cinco lo hicieron hacia una lengua de prestigio
y uno mas dijo no tener una preferencia particular entre alguna de éstas dos. Las lenguas de
prestigio que los nifios preferian eran inglés y chino. Sobre esto, ejemplificamos con el

siguiente fragmento:

E: ¢Por qué te gustaria aprender inglés?

MOM: Porque si.

E: ¢Qué se te hace del inglés que te guste?

M9M: No sé.

E: ¢No sabes qué es lo que te gusta, pero algo te gusta?
MOM: Si.

E: ¢Y que prefieres? ¢Inglés o espafiol?

MOM: Inglés.

[Apéndice B, Codigo MOM]

2.3.2.2.1.2 Escenario “Escuela”

Por lo que se refiere al escenario “Escuela”, el propdsito de éste fue conocer si el
entrevistado mantenia un contacto con una lengua distinta al espafiol dentro de la escuela, a
través de las interacciones con sus comparieros y/o maestros.

Sobre este escenario, una de las primeras preguntas que hicimos a los nifios fue si
conocian a nifios en su escuela que hablaran una lengua distinta al espafiol. Los resultados

se concentran en la Figura 20.
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Figura 20

Nifios hablantes de lengua distinta al espariol que los participantes conocian en la escuela
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Tal y como se observa en la Figura 20, ambos grupos de nifios comentaron conocer
a nifos que, ademéas de ‘espafiol, eran hablantes de otra lengua. En el caso de los
monolingles, dos participantes expresaron haber escuchado, en su escuela, a nifios que
hablaban inglés, mas no tener un contacto cercano con ellos. En cuanto a los bilingues, la
mayoria de ellos (8 nifios) aseguraron haber escuchado a nifios que eran hablantes de una
lengua distinta de espafiol, pero solo uno de los participantes hablaba con éstos.

Asimismo, otra de las preguntas de este escenario fue en relacion a la lengua en la

gue los nifios hablaban en clases. Sus respuestas se registran en la Figura 21.

119



Figura 21

Lengua hablada en clases por los participantes
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Lo expuesto en la Figura 21 evidencia que los nifios utilizaban Unicamente la lengua
espafiola para comunicarse durante las clases. Aunque sabiamos que el espafiol era la
lengua materna de ambos grupos de nifios, esta respuesta en los bilingiies nos reiteré que,
pese a su contacto con una lengua indigena, el espafiol era el idioma en que el que se
comunicaban principalmente.

Cabe sefialar, que esta pregunta nos arrojé un dato interesante en una de las nifas
bilingues. Esta participante comentd que en sus clases en la escuela regular su idioma de
uso era el espafiol, pero que en el periodo vacacional, asistia a una escuela en su pueblo de
origen. Ahi, la lengua de uso era el otomi, ya que las clases impartidas en tal escuela tenian
el objetivo de preservar esta lengua entre los nifios de la comunidad indigena a la que
pertenecia la familia de esta nifia. No es coincidencia que esta participante fuera una de las
dos que aseguraron ser hablantes de otomi. Con respecto a lo anterior, se presenta este

fragmento de entrevista:

B10F: Si, alla también en el rancho alla tenemos otra escuela.

E: ¢Ahsi? Y ¢cuando vas a esa escuela de tu rancho?
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B10F: Cuando me voy a ir a Santiago.

E: ¢O sea en las vacaciones vas a esa escuela? ¢Y qué te ensefian ahi?
B10F: Si. Alli me ensefian, ahi solo me ensefian cémo hablar el otomi.
E: Bien.

B10F: Y también cuando ya le decimos una palabra, ya entonces nos da un-dibujo y ya
entonces vamos a salir al recreo le decimos dos palabras.

E: iMuy bien, muy bien! Y a esa escuela vas en las vacaciones.
B10F: (Asiente).
[Apéndice A, Cddigo B10F]

Ademas de indagar la lengua que los nifios empleaban en clases, les cuestionamos
sobre la que utilizaban durante el recreo. La informacion se despliega en la Figura 22.

Figura 22
Lengua hablada durante el recreo.por los participantes
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Como podemos apreciar en la Figura 22, los datos entre la Figura 21 y ésta se

modifican. Es decir, aunque durante las clases el total de la muestra afirma usar el espafiol,

121



la unanimidad de las respuestas no es la misma en cuanto al recreo. Especificamente, tres
nifios bilingues (un nifio y dos nifias) dicen usar una lengua indigena durante este momento
de la jornada escolar. Uno de ellos, el vardn, expreso que, en los momentos del recreo en
que empleaba una lengua indigena era cuando su madre llegaba a la escuela a entregarle su
refrigerio. En cuanto a las dos nifias, una de ellas coment6 que, en ocasiones, compartia
palabras en lengua indigena con otros nifios hablantes y la otra dijo jugar en recreo con un

nifio hablante de otomi. Esto se muestra en el siguiente ejemplo:

E: ¢No? ¢Y con los que juegas, no hablan una lengua diferente como el otomi?
B6F: No. Si!
E: ¢Ahsi? jAh! ;Y te ensefian palabras?
B6F: Aja.
E: ¢Qué palabra te han ensefiado?
B6F: Mmm... Eh, solo uno habla en otomi.
E: Aja.
B6F. Ydice, y dice “;quieres jugar conmigo?”, y le decimos “si”.
E: jAh! ¢Pero te lo dice en otomi?
B6F: Si.
[...]
E: jAh! Pues porque eres su amiga, yo creo. ¢Entonces con él hablas en otomi 0 no?
B6F: Si.
E: ;Qué le dices td en otomi?
B6F: No me acuerdo.
E: jAh! ;O solo le entiendes y tu le contestas en espafiol?
B6F: Si.
[Apéndice A, Cddigo B6F]
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Al observar que el espafiol fue, de forma generalizada, la lengua que utilizaban los
nifios en clase, mas no asi en recreo, supusimos que era la lengua en la que hablaban la
totalidad de sus maestros durante la ensefianza. Interrogamos a los nifios al respecto,
obteniendo, generalmente la respuesta que anticipamos. Sin embargo, uno de los
participantes nos proporcioné una respuesta interesante. Los datos se detallan en la Figura
23.

Figura 23

Lengua hablada empleada por maestro/maestra en clases

Espariol y lengua indigena

Espafiol

0 2 4 6 8 10 12 14

= monolinglie = bilingue

Como lo ilustra la Figura 23, la mayoria de los nifios comentan que sus clases en
primaria se impartian en espariol, a excepcion de una nifia bilingle. Esta participante sefialo
que su maestra de grupo era originaria de una comunidad indigena y que, en ocasiones, les
ensefiaba palabras en lengua otomi. Esto conllevaba que la nifia fungiera en momentos

como traductora a sus compafieros de clase. El siguiente fragmento de entrevista da cuenta
de ello:

E: Ah qué lindo. (Y a tu maestra le gusta que le hables en otomi?

B11F: Si, porque esa maestra fue una maestra de alla.
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E: ¢Es la que dices que es de Amealco?
B11F: Aja.
E: ¢Y aveces te habla en otomi?

BI1IF: Si, y los compaiieritos dicen: “;qué dijo?”, (v yo les digo) “dijo si tienen un plumon
rojo”.

E: ¢Y ta le entiendes?
B11F: Aja.
E: Muy bien.

B11F: Me dijo... (La maestra) le dijo a una maestra en otomi: ‘‘no sabia que también ella
(la nifa) hablaba .

E: ¢La de tu primaria?

BI1IF: Si, entonces de eso le dije. “Dice la maestra que quiere un plumon negro que si
tiene, quiere que le preste un plumon negro”, (la otra maestra respondio) “si tengo
gracias”. Y es que “jamddi” (/jomodi/) es “gracias”’.

E: “Jamddi” (/jomodi/).

[...]

E: ¢ TG maestra que te habla mas, en espariol o en otomi?
B11F: A veces en otomi y a veces en espafiol.

[Apéndice A, Codigo B11F]

Ademas, de las preguntas ya mencionadas, cuestionamos a los nifios sobre si
llevaban clases en un segundo idioma en su escuela, particularmente si les ensefiaban

inglés. Las respuestas se exponen en la Figura 24.
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Figura 24

Recibe clases en una segunda lengua (inglés)

0 2 4 6 8 10 12

mmonolinglie = bilingle

14

La Figura 24 nos muestra que 20 de los 26 nifios de la muestra no recibian clases en

un segundo idioma, inglés, en su-escuela primaria. Solo seis participantes llevaban estas

clases, de los cuales cinco de ellos eran monolingues. Este dato evidencia que el verdadero

contacto que tenian los bilingiies con una segunda lengua era desde su familia. En cuanto a

los monolingiies, posiblemente su mayor contacto con un idioma distinto se daba,

principalmente, en la escuela.

Por Gltimo, quisimos conocer la lengua en la que los nifios desearian tomar clases.

Analizamos sus respuestas en la Figura 25.
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Figura 25

Lengua deseada por los participantes en la ensefianza
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Tal y como se observa en la Figura 25, en cuanto a la lengua que desearian para ser
ensefiados, la respuesta mas elegida por los bilingiies fue “Lengua indigena de la familia”
(8 ninos) y por los monolingiies “Lengua de prestigio” (5 nifios). Podemos notar también
que seis nifios del total de la muestra (dos bilingies y cuatro monolingiies) no tenian una
respuesta clara o no respondieron al formularles la pregunta. A su vez, cinco participantes
(tres bilingues y dos monolingles) manifestaron que el espafiol era la lengua en que les
gustaba que les impartieran las clases. Por Gltimo, es posible ver que hubo dos monolingues
que,-aunque afirmaron que desearian recibir clases en otro idioma, no especificaron con

certeza en cual.

2.3.2.2.1.3 Escenario “Pueblo de origen”

Las preguntas del escenario “Pueblo de origen”, especificamente, fueron aplicadas a

quienes expresaron que, ademas de no ser nativos de Querétaro, su familia hablaba una
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lengua distinta al espafiol. Nuestro interés con ello fue verificar si dicha lengua era la
misma en el pueblo de origen de las familias. Queriamos saber, ademas, si los nifios
lograban comunicarse o entender esa lengua en sus comunidades.

Lo primero que preguntamos a los participantes, dentro de este escenario, fue si
visitaban a algun pariente en el pueblo o comunidad de origen de sus padres. En la Figura
26 se presenta a los nifios que, ademas de afirmar que sus familiares hablaban una lengua
diferente de esparfiol, aseguraron que visitaban a algun allegado en un lugar distinto a

Querétaro.

Figura 26

Participantes visitan familiares fuera de la ciudad de Querétaro
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Como era de suponerse, la Figura 26 muestra que fueron los bilingiies quienes, en
su mayoria, visitaban a familiares fuera de la ciudad de Querétaro. Esto se debe, como ya lo
mencionamos previamente, a que los nifios de este grupo fueron quienes mas sefialaron
tener un contacto con otra lengua a través de su familia. Del grupo monolingue, solo una de
las participantes —quien aseguré que en su hogar se hablaba inglés como segunda
lengua— indic6 que visitaba a familiares fuera de Querétaro. Los lugares de visita variaron,

por lo que se reportan en la Figura 27.
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Figura 27

Lugares de visita a familiares de los participantes
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Como podemos ver, en la Figura 27,-los lugares a los que los nifios visitaban a sus
familiares fueron ranchos o pueblos, comunidades con presencia indigena o una ciudad
distinta a Querétaro. Es posible notar que, es una nifia monolingle (quien mencioné que en
su casa se hablaba inglés y espafiol) la Unica que afirma acudir a una ciudad diferente a
visitar a su parentela. En el caso de los bilingues, la mayoria de ellos (seis nifios) apuntan
hacerlo en una .comunidad o municipio indigena, que, regularmente fue la comunidad de
Santiago Mexquititlan, en el municipio de Amealco. Esto nos sugiere que casi la mitad de
los participantes de este grupo tenian origenes familiares semejantes. Asimismo, hubo
cuatro nifios bilingues que, aunque comentaron trasladarse a un rancho o pueblo para ver a
sus familiares, no lograron recordar el nombre de éste.

Uno de los datos que nos interesaba especialmente fue saber qué lengua hablaban en
el pueblo donde los nifios iban de visita con la familia. Las respuestas se reportan en la

Figura 28.
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Figura 28

Lengua hablada en lugar de visita a familiares
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De la Figura 28 se desprende que, en la mayoria de los casos, la lengua que se
hablaba en el lugar donde los nifios visitaban a sus familiares era una lengua indigena. Solo
la nifia monolinguie fue quien-menciond que el espafiol es el idioma que se empleaba en la
ciudad donde visitaba a su familia. Respecto a los bilingles, es posible dar cuenta que fue
alguna lengua indigena la que generalmente se hablaba en las comunidades donde asistian a
ver a sus parientes. En seis de los siete casos se tratd de la lengua otomi y en uno de la
lengua mixteca. Solo tres de los nifios de este grupo no supieron especificar de qué lengua
se trataba, mas las denominaciones que dieron a éstas (“lengua de las abuelitas”) nos
sugieren que también son lenguas indigenas.

La Gltima pregunta de este escenario fue en relacion a si el nifio hablaba o entendia
la lengua utilizada en la comunidad o pueblo de origen. La Figura 29 despliega la
informacién de los diez nifios bilinglies que manifestaron visitar a familiares en un lugar
donde se hablara una lengua distinta a espafiol y que expresaron si entendian y/o hablaban

dicha lengua.
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Figura 29

El participante entiende y/o habla la lengua indigena (LI) del pueblo de origen

Entiende y habla la LI del pueblo de origen - 1

Entiende la LI del pueblo de origen

No entiende ni habla la LI del pueblo de
origen

Entiende algunas palabras de la LI del pueblo _ 3
de origen

o
-
(IR
N
N
w
w
EaN

m bilinglie

Tal y como se observa en la Figura 29, sorprende saber que de los diez nifios
bilinglies que acudian a visitar a sus familiares a su lugar de origen solo una nifia afirmo
entender y hablar la lengua indigena (LI) de la comunidad. Esta nifia fue una de las dos
nifias que aseguraron hablar la lengua indigena de su familia®®. El resto de estos nifios se
repartio en cada una-de las etiquetas, de forma que tres nifios dijeron que no lograban
hablar ni entender la lengua de su pueblo, otros tres solo entendian algunas palabras y tres
mas eran capaces de entender la lengua pero no de hablarla. Lo anterior nos permite
apreciar que, aun cuando los bilingtes tenian familiares que hablaban LI en casa y visitaban
parientes en un lugar donde también era empleada no mostraban una competencia alta en
dicha lengua. Esto puede explicarse con los datos ya presentados, donde exponemos que los

padres no siempre estaban dispuestos a ensefiar la LI a sus hijos.

26 \véase el apartado 2.3.2.2.1.1 Escenario “El nifio y su familia”.
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2.3.2.2.1.4 Conclusiones generales de la Ficha sociolingistica

A modo de sintesis, a través de las preguntas de la Ficha Sociolinguistica (CELL, 2018),

podemos dar cuenta de lo siguiente:

a)

b)

d)

f)

La mayoria de los monolinglies nacieron en la ciudad de Querétaro o en otra ciudad.
Solo los bilingles afirman haber nacido tanto en la ciudad de Querétaro como en
alguna comunidad indigena.

Hay nifios en la muestra que no saben cuél fue su lugar de nacimiento. La mayoria
de ellos bilingues.

En cuanto al lugar de residencia, los monolinglies han vivido, en su mayoria (9 de
los nifios) en la ciudad de Querétaro o en otras ciudades. Los bilingies, en su
mayoria, también han vivido siempre en la ciudad de Querétaro, pero solo en este
grupo algunos nifios manifiestan haber - habitado antes en alguna comunidad
indigena.

La condicidn socioecondmica de las colonias donde habitaban los participantes no
se pudo conocer en todos los casos porque 11 de los nifios de la muestra dijeron no
saber el nombre de la -colonia donde vivian. Nueve de estos nifios fueron
monolingues. Esto sugiere que los bilinglies mostraban més conocimiento acerca
del lugar donde vivian que los monolingles.

De los nifios de la muestra que si tenian conocimiento acerca del nombre de la
colonia en la que vivian podemos decir, por un lado, que la mayoria de los
monolingiies habitaban en colonias con indice socioeconémico “Medio” a “medio
bajo™. Por otro lado, la mayoria de los bilingtes residian en colonias con indice
socioecondmico “muy bajo” a “precario”.

Los bilingtes se repartieron entre los cuatro tipos de familia encontrados en los
niflos de la muestra, mientras que los monolingues se concentraron solo en tres
tipos. Es decir, aunque la mayoria de los nifios (10 monolingiies y 7 bilingues)
vivian en familias extensas (conformadas por uno 0 ambos padres, hermanos, tios,
primos, abuelos), la etiqueta “Familias formadas por madre soltera e hijos” estuvo

conformada solo por nifios bilingles, mas no monolingues.
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9)

h)

)

k)

Aungue 23 de los 26 nifios afirmaron que sus familiares estaban alfabetizados, el
que los participantes no lo estuvieran probablemente se relaciona a que, en la
familia, la lengua escrita no era de uso frecuente.

Los trabajos ejercidos por la mayoria de los padres y familiares con los que
compartian el hogar los bilinglies se concentraban en el comercio (11 nifios), en
tanto que los trabajos desempefiados por los padres de los monolinglies fueron,
mayormente de empleados.

De los diez nifios de la muestra que afirmaron desempefiar algun trabajo, seis de
ellos pertenecian al grupo bilinglie. Los trabajos de estos nifios se centraban en la
venta ambulante de dulces, botanas o productos ‘herbolarios. En cuanto a los
monolinglies que aseguraban trabajar, su labor-era como ayudantes eventuales en
los empleos de sus padres. Lo anterior nos deja ver que los bilingles tenian mayores
responsabilidades laborales y econémicas en su familia que los monolingies.

En cuanto al aspecto linglistico podemos resumirlo en tres partes. La primera es el
dato de que solo tres (dos bilingties y un monolingie) de los 26 nifios de la muestra
sabian que el nombre de su lengua materna era el espafiol. Esto sorprende en el caso
de los monolingies, al no saber el nombre de la Unica lengua en la que se
comunican. La segunda es en relacion a las lenguas que se hablaban en el hogar y la
competencia de los nifios en ellas. En los hogares monolingles la lengua hablada
fue el espafiol (a excepcion de dos casos, donde ademas de espafiol, los nifios decian
que se hablaba un poco de inglés). En cuanto a los bilingles, todos expresaron que,
ademas del espafiol, se hablaba una lengua indigena, de la cual 9 de los 13 nifios
eran capaces de entenderla y en algunos casos de hablarla. La tercera se refiere a la
preferencia linglistica de los participantes: la mayoria de monolingies (7 nifios)
como de bilingues (8 nifios) tenian preferencia por el espafiol; el resto de los
monolinglies preferia el inglés o chino sobre el espafiol y el resto de bilingles
preferia la lengua indigena de su familia.

Respecto a la situacion linguistica escolar de los participantes, era el espafiol la
lengua de uso dominante en la ensefianza, la utilizada por los nifios en clases y en el

recreo. No obstante, éste ultimo momento era en ocasiones empleado por los
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bilinglies para compartir con otros las palabras que sabian en la lengua indigena de
su familia o para escuchar hablar a otros en una lengua indigena.

I) La oportunidad que tenian los monolingles de tener contacto con otra lengua era en
la escuela, al recibir clases de inglés. Sin embargo, eran solo 5 de 13 quienes las
recibian. En el caso de los bilingiies, solo una de las nifias de ese grupo tenia clase
en ese idioma.

m) Mientras que 12 de los 13 monolingies no visitaban a ningan familiar fuera de la
ciudad de Querétaro, 10 de los 13 bilingles si lo hacian. Los lugares de visita a la
familia eran comunidades indigenas en el municipio de Amealco, principalmente la
comunidad de Santiago Mexquitilan. En tales comunidades, la lengua hablada fue,
en siete casos el otomi; a su vez, hubo tres nifios que expresaron no saber el nombre
de la lengua de la comunidad, la cual aseguraron era distinta del espafiol. Siete de
los 10 nifios eran capaces de entender la lengua del pueblo, uno de ellos incluso de

hablarla.

2.3.2.3 Test de competencia lingdistica

El propdsito de este test,-adaptado del elaborado por el Ministerio de Educacion y Cultura
(MEC, 2009) de Paraguay, fue conocer el dominio oral que tiene de la lengua espafiola un
nifio que presenta cierto grado de bilinglismo (lengua indigena-espafiola) o que se
encuentra en contacto con una lengua distinta al espafiol. Esta necesidad de tener un
conocimiento sobre el dominio del espafiol que tenian los nifios se debié a que la
intervencion psicogenética para favorecer el proceso de alfabetizacion inicial en este
trabajo de investigacion seria desde la lengua espafiola. Aunque teniamos conocimiento de
que la lengua materna, tanto de los nifios bilinglies como monolingies, era el espafiol,
consideramos relevante constatarlo a través de esta prueba, la cual elegimos debido a que
no contenia ningun item en el que fuese necesario que los participantes tuvieran que leer o
escribir para resolverlo.

Las tareas que conforman el TCL son cuatro:

133



a) Reproduccién.

Orientada a evaluar la reproduccion de los fonemas de la lengua espafiola en el nifio.

b) Comprension oral.

Evalla la comprension de una consigna que el entrevistador plantea oralmente.

c) Comprension y expresion linguistica.
EvalGa la comprension de una consigna y expresion lingiistica del nifio, en idioma

espafiol, al solicitarle que realice una narracion oral a partir de ilustraciones dadas.

d) Produccion de un microtexto oral.
Destinada a evaluar las habilidades del nifio para producir un texto descriptivo breve

sobre un tema dado.

Para la evaluacion se consideraron los puntajes establecidos para cada una de las tareas del
TCL original (MEC, 2009), realizando algunas modificaciones en cuanto a la redaccion de
los aspectos a observar. Para conocer el nivel de dominio oral del nifio sobre la lengua
espafiola, se realizd6 una sumatoria de todos los puntajes alcanzados en las tareas,
retomando la clasificacion establecida por MEC (2009). Lo anterior se presenta en la Tabla
15.

Tabla 15
Nivel alcanzado en el dominio oral de la lengua espafiola
Sumatoria de Nivel alcanzado
puntos
13-14 A: Nivel elevado
10-12 B: Nivel intermedio
8-9 C: Nivel bajo (principiante)
1-7 D: Nivel insuficiente

Fuente: MEC (2009).
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2.3.2.3.1 Resultados: la competencia linguistica del espafiol de los participantes

Los resultados totales de las tareas, obtenidos de la aplicacion del TCL en los nifios
bilinglies y monolingtes, se muestran en la Tabla 16.

Tabla 16

Resultados totales del Test de Competencia Lingistica

Grupo Nivel insuficiente  Nivel bajo Nivel intermedio  Nivel elevado
(1-7 puntos) (8-9 puntos)  (10-12 puntos) (13-14 puntos)

Bilingtie - - 2 11

Monolingie - - 2 11

La Tabla 16 muestra a ambos grupos equivalentes en cuanto a su dominio del
idioma espafiol. Es decir, la mayoria de los nifios se ubico en el nivel elevado, pero cada
uno de los grupos present6 un par de participantes en el nivel intermedio.

Es importante sefialar que los participantes, tanto bilinglies como monolingtes, se
desempefaron con éxito en tres de las cuatro tareas. Los resultados obtenidos en las tareas

por los nifios de la muestra se exponen en la Tabla 17.

Tabla 17
Resultados obtenidos en las tareas del TCL
Grupo
Tarea Puntaje* Bilingles Monolingules

Reproduccion 3 11 nifios 13 nifios

2 2 nifos -

1 - -

0 - -
Comprension oral 3 13 nifios 13 nifios

2 - -
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0 - -
Comprension y 4 7 nifos 7 nifos
expresion linglistica 3 5 nifios 4 nifios

2 1 nifio 2 nifios

1 - -

0 - -
Produccion de un 4 11 nifios 10 nifios
microtexto oral 3 1 nifio 1 nifio

2 1 nifio 2 nifos

1 - -

0 - -

*En el TCL (MEC, 2009), las tareas pueden tener una puntuacion maxima de 3 6 4 puntos.

Como se muestra en la Tabla 17, fue la tarea de Comprension y expresion
linglistica la que causé mayor dificultad. Solo siete nifios de cada grupo (14 nifios del total
de la muestra), alcanzaron el puntaje mas alto en dicha tarea. El resto de los participantes se
situd, en su mayoria, en las puntuaciones intermedias (9 nifios del total de la muestra) y
algunos pocos en las bajas (3 nifios del total de la muestra).

Los resultados obtenidos nos llevaron a concluir que ambos grupos presentaban el
mismo nivel de dominio sobre el espafiol. Por lo tanto, la alfabetizacion en lengua espafiola

era viable de aplicar a ambos grupos.

2.3.3 Modelo de analisis de datos

De acuerdo con las preguntas de investigacion y las hipotesis disefiadas, se planted un
modelo de andlisis de los datos que hiciera posible relacionar las variables. La Tabla 18

retne las hipdtesis de trabajo en concordancia con el tipo de analisis a realizar.
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Tabla 18
Modelo de analisis de datos

Pregunta Hipétesis Tipo de analisis Datos
resultantes
1. ¢Hay diferencias en el Después del mismo Cuantitativo. Puntajes de
avance que logren los namero de sesiones de Andlisis bivariado respuestas
nifios indigenas intervencion, el avance utilizando U de correctas de
bilingiles de herencia logrado en el grupo de Mann-Whitney para bilingies y

con respecto a los nifios
monolingues hablantes
de espafiol en el mismo
nimero de sesiones de
intervencion enfocada a
promover la

alfabetizacion inicial?

nifios bilingles sera
mayor al logrado por
los nifios monolingues
hablantes de espafiol.
Los nifios indigenas
invertiran menos
tiempo en transitar de
un momento de menor
conocimiento sobre el
sistema de escritura a
otro_mas’ convencional
gue los nifios
monolingies, debido a
que los primeros tienen

un contacto con otra

lengua  distinta  al
espafiol, lo que les
permitira hacer

contrastes y por tanto
mas reflexiones sobre

el lenguaje escrito.

contrastar

resultados de "los
nifios _bilinglies vy
monolinglies, por
tarea y por el total
de tareas en Pre y

Post-test.

Cuantitativo.

Andlisis  bivariado
empleando

Correlacion de
Spearman para

conocer si hay una
asociacion entre las
variables de
“condicién

linguistica” de los
nifios (bilinglie o
monolinglie) y su
“puntaje de avance”
luego de la

intervencion.

monolingies, por
tarea y por el total

de las tareas.

Relacién entre las

variables
“condicion
lingiistica” y
“puntaje de

avance” luego de

la intervencién.
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2.

¢Cual es el efecto de
una estrategia de
intervencion con
enfoque psicogenético
en el proceso de
alfabetizacion inicial de
nifios indigenas

bilinglies de herencia y

monolingiies hablantes
de espafiol, en
condiciones de
vulnerabilidad, que
cursan la educacién
primaria en escuelas

publicas urbanas de la

ciudad de Querétaro?

¢Qué relacién guarda el
desempefio de los nifios
en las diferentes tareas

de  evaluacion  (la

escritura del nombre
propio, reconocer
palabras escritas,
completar palabras,
identificar  letras fuera

de contexto) con
respecto a su nivel de
conceptualizacién sobre

el sistema de escritura?

La  estrategia  de
intervencién con
enfoque psicogenético
permitird que ambos
grupos  de  nifios
conozcan el
funcionamiento del
sistema de escritura y
avancen  hacia la
comprension del

principio alfabético.

El desempefio de los
nifios -esta relacionado
con su nivel de
conceptualizacion  de
la lengua escrita. A
mayor nivel de
conceptualizacion  en
la  escritura  habré
mayores posibilidades
para desempefiarse con

éxito en las tareas.

Cuantitativo.
Andlisis  bivariado
utilizando la prueba
Wilcoxon para
comparar los
resultados del total
de la muestra antes
(Pre-test) y después
(Post-test) de Ila

intervencion.

Cuantitativo.
Andlisis
multivariado
aplicando la prueba
Kruskal Wallis para
comparar los
resultados
correspondientes a
cada uno de los
niveles de
conceptualizacion
de las escrituras del
total de la muestra,
asi como de cada
grupo (bilinglies vy

monolingues).

Resultado del
efecto de la
intervencion en el
total de la
muestra, asi como
dentro de cada uno
de los grupos
(bilingties y
monolingiies).

Conocer si existe
una relacién entre
el nivel de
conceptualizacion
de la escritura y
las diferencias en
el desempefio de
los nifios en las
tareas del Pre y
Post-test.
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2.3.4 Consideraciones éticas

La presente investigacion se rige por principios éticos que salvaguardaron el respeto por la
autonomia de las personas que actuaron en ella. Para ello, se pidi6 autorizacion en-las
instituciones donde se realizé el estudio mediante una solicitud oficial a sus directivos.
Ademas, se explico a los padres de familia, por medio de un oficio, el objetivo de esta
investigacion solicitando su consentimiento para permitir la participacion de sus hijos.
También se expuso a los nifios de este estudio en qué consistia su participacién, pidiendo su
asentimiento verbal.

En todo momento se resguardo6 la confidencialidad de los nifios que participaron en
la investigacion. En este trabajo no se menciona ningun dato que pueda revelar la identidad
de los participantes. La participacion fue voluntaria y no hubo ninguna remuneracion
econdmica por ella. Si alguno de los nifios decidia suspender su participaciéon o si los
padres deseaban que ésta fuera suspendida, la participacion se daba por terminada y sus

datos eran eliminados.
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CAPITULO HII
Analisis y discusion de resultados

3.2 El Pre-test

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos en el Pre-test, luego de la aplicacion
de la Bateria de Tareas de Lengua Escrita.

Es necesario mencionar que, con el proposito de contrastar el desempefio
conseguido en cada una de las tareas de la Bateria, se decidid realizar una ponderacion con
los puntajes logrados (tanto en el Pre como en el Post-test) para que éstos pudiesen ser
equivalentes entre tareas y comparables. Dicha ponderacion se obtuvo al convertir los
puntos logrados de cada prueba en porcentajes (también llamados puntajes ponderados).

Los resultados de los puntajes ponderados por el total de las tareas nos indican que,
al ser cinco las pruebas, el puntaje méaximo-obtenido en la Bateria seria de 500 puntos, es
decir, 100 puntos por cada tarea.

Otro aspecto que conviene mencionar es que, al aplicar el Pre-test, encontramos que
habia una mayor cantidad de nifios concentrados en un nivel de escritura (Silabico 2),
mientras que en otros, el nimero de nifios era reducido (Presilabico y Silabico-alfabético).
Por ello, con el proposito de agrupar la escasa informacién que teniamos decidimos
reorganizar los niveles de escritura en tres categorias, a partir de su fonetizacion, es decir,
considerando la relacion de correspondencia entre las partes de lo escrito (lo que se escribe)
con las partes de lo oral (la justificacion que se hace de lo escrito al interpretarlo). A estas

categorias les Ilamamos “Categorias de escritura” (Tabla 19).

140



Tabla 19
Categorizacion de los niveles de escritura a partir de su fonetizacién

Categoria de escritura Niveles de escritura incluidos
Prefonetizante Presilabico 1
Presilabico 2
Fonetizante silabico Silabico sin valor sonoro convencional (Silabico 1)

Silabico con valor sonoro convencional (Silabico 2)

Fonetizante intrasilabico Silabico-alfabético
Alfabético

Como puede verse, la categoria “Prefonetizante’ comprende el nivel de escritura en
el que aln no se corresponde lo escrito con las pautas sonoras del habla. La categoria
“Fonetizante silabica” abarca el nivel Silabico (1 y 2), en el cual cada letra en la produccion
escrita representa una silaba. Y, la categoria “Fonetizante intrasilabica” incluye aquellos
niveles en los que, al escribir, se realiza un analisis al interior de la silaba para lograr una

correspondencia entre letra y fonema.

3.2.1 Resultados generales de las tareas especificas de lectura y escritura

Al analizar los resultados del Pre-test observamos que tanto los nifios bilingiies como los
monolingiles iniciaron en condicion de equivalencia respecto a sus conocimientos sobre el
sistema de escritura. Lo anterior lo corroboramos al aplicar una prueba U de Mann-Whitney
sobre dichos resultados, en la que no encontramos diferencias estadisticas significativas

entre ambos grupos, lo cual nos posibilité comparar su avance (Tabla 20).
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Tabla 20
Medias por grupo, puntajes minimos y maximos en Pre-test

Grupos Resultado de  Puntaje minimo  Puntaje maximo Valor de p
media del Pre- obtenido obtenido
test
Bilingues 305.01 126.92 446.47
Monolinglies 346.97 224.02 434.16 0169
Total  de la 325.99 126.92 446 .47
muestra
Nota: p <0.05.

Por un lado, al examinar los resultados generales obtenidos en la aplicacion de la
Bateria, observamos que la media por el total de la muestra fue de 325.99 puntos. Aunque
no se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre bilingiies y monolingues
en los resultados totales del Pre-test, conviene notar que los nifios monolingues presentaron
un mayor puntaje que el grupo de los bilingles, obteniendo los primeros 346.97 puntos en
contraste con el puntaje de los segundos, que fue de 305.01. Es decir que, en los resultados
generales los monolinglies se colocaron 41.96 puntos por encima de los bilingies, en
cuanto a sus conocimientos acerca del sistema de escritura. Un dato interesante, como lo
muestra la Tabla 20, fue que los puntajes maximos y minimos alcanzados los obtuvo el
grupo de los nifios bilingles.

Por otro lado, revisamos también los resultados generales del Pre-test a partir de las
categorias de escritura en el total de la muestra. No distinguimos en estos resultados a cada
uno. de los grupos linguisticos (bilingues y monolingiies) debido a que una de nuestras
preguntas de investigacion fue acerca de la relacion entre el desempefio de los nifios en las
distintas tareas de evaluacion y su nivel de conceptualizacion sobre el sistema de escritura.
Como hipdtesis planteamos que mientras mas avanzado fuera el nivel de escritura de los

participantes, éstos tendrian mejores oportunidades para lograr un buen desempefio en las
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tareas de la Bateria. Las medias conseguidas por cada una de las categorias de escritura nos

Ilevan a observar este dato en la muestra (Tabla 21).

Tabla 21
Medias por categoria de escritura, puntajes minimos y maximos en Pre-test en el total de
la muestra

Categoria de escritura Resultado de media  Puntaje minimo  Puntaje maximo

del Pre-test obtenido obtenido
Prefonetizante 221.87 126.92 271.72
Fonetizante silabica 355.28 255.78 420.75
Fonetizante intrasilabica 412.74 35759 446.47

Como puede verse, son los nifios de la categoria Prefonetizante quienes alcanzaron
los puntajes mas bajos, mientras que los de la categoria Fonetizante intrasilabica
consiguieron los puntajes mas altos de la muestra. Lo anterior nos lleva a considerar la
relacion entre nivel de escritura y puntaje alcanzado. Es decir, al incrementarse el nivel de
escritura aumentd también la cantidad de puntos obtenidos, lo cual sucedié igualmente a la

inversa.

3.2.2 Resultados obtenidos por tarea en el Pre-test

Al analizar los resultados de los puntajes ponderados por tarea, obtenidos en el Pre-test,
hubodos aspectos que fueron relevantes. EI primero de ellos fue que, sin importar que
nuestra muestra se conformo por nifios que ain no comprendian el principio alfabético,
todos ellos poseian alguna informacion sobre el sistema de escritura, lo que se tradujo en
respuestas en ocasiones convencionales.

El segundo aspecto relevante fue que, para los participantes, no todas las tareas
fueron igual de sencillas. Con el propdsito de mostrar un panorama general de las tareas de

la Bateria que demandaron mayor y menor dificultad en el total de la muestra, presentamos
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las medias alcanzadas por cada una de éstas en el Pre-test. La Tabla 22 despliega estos

promedios organizados de menor a mayor puntuacion.

Tabla 22
Medias por tarea del total de la muestra en el Pre-test

Tipo de tarea Media del total de la muestra
Identificacion de letras fuera de contexto 51.33
Reconocimiento de palabras escritas 56.72
Escritura de sustantivos 58.96
Identificacion de letras en contexto de 66.66
palabra
Escritura del nombre propio 92.30

Como lo muestra la Tabla 22, la tarea que resultdé mas sencilla para el total de la
muestra fue la “Escritura del nombre propio” y la que representé mayor complejidad para
los ninos fue la “Identificacion de letras fuera de contexto”, con una diferencia de 40.97
puntos.

Un punto importante a considerar es que, si tomamos en cuenta que los puntajes
ponderados equivalen al porcentaje de respuestas convencionales por tarea, las respuestas
de los nifios del total de la muestra fueron acertadas en mas de un 50% en todas las tareas.

A continuacion se presentan los resultados para cada una de las tareas de lectura y

escritura en el Pre-test, por grupos linglisticos y categorias de escritura.

3.2:2.1 Tarea de Escritura de sustantivos

Para el andlisis de los resultados de esta tarea utilizamos el criterio estadistico elaborado
por Fernandez y Alvarado (2015)%, fijado en funcién del porcentaje de segmentos

27 para mayor detalle sobre el criterio estadistico véase el apartado 2.3.2.1 Bateria de Tareas de Lengua
Escrita.
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representados con letras pertinentes para definir el nivel de escritura en el que se
encontraban los nifios.

En relacion con los puntajes ponderados alcanzados en esta tarea por cada uno de
los grupos, al revisar las medias obtenidas a partir de éstos, pudimos apreciar que las

diferencias entre grupos fueron minimas (Tabla 23).

Tabla 23
Medias en la tarea de “Escritura de Sustantivos” en el Pre-test
Grupos Media Desviacion Estadistico
estandar
Bilingles 57.68 21.09 U= 82
. (p=0.92)
Monolingules 60.25 16.01

Nota: U= U de Mann-Whitney; p <0.05.

Los datos de la Tabla 23 reportan que, aunque los nifios monolingues alcanzaron un
mayor puntaje, al escribir con letras mas pertinentes que los nifios bilingies, éste no fue
significativo estadisticamente y la diferencia entre grupos fue de solo 2.57 puntos.

En cuanto a los niveles de escritura encontrados, al analizar las escrituras de los
nifios de la muestra y organizarlas por categorias de escritura, encontramos que la categoria
con mayor numero de participantes fue la Fonetizante silabica. Esto se muestra en la Tabla
24,

Tabla 24
Ndmero de nifios de cada grupo linguistico organizados por categoria de escritura que
mostraron en la tarea de “Escritura de Sustantivos ” del Pre-test

Categoria de escritura Bilingles Monolingues Total
Prefonetizante 4 3 7
Fonetizante sil&bica 7 9 16
Fonetizante intrasilabica 2 1 3
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Como lo deja ver la Tabla 24, la categoria con menor nimero de nifios fue la
Fonetizante intrasilabica. Asimismo, es necesario subrayar que todos los nifios que se
encontraban en esta categoria presentaban escrituras silabico-alfabéticas. Esto responde a
que uno de los requerimientos para seleccionar a los participantes del estudio fue que tenian
que ser nifios que aun no hubiesen concluido su proceso de alfabetizacion inicial.

Otro punto a mencionar es que ninguno de los nifios de la muestra presento
escrituras silabicas sin valor sonoro convencional (Silabico 1). Todos los nifios con
escrituras silabicas se concentraron en el nivel Silabico 2 (con valor sonoro convencional).

La Tabla 25 presenta el nimero de nifios por nivel de escritura de cada uno de los grupos.

Tabla 25
Resultados de la tarea de “Escritura de Sustantivos”’: niveles de escritura de la muestra en
el Pre-test

Nivel de escritura

Grupos Presilabico  Presilabico  Silabico 1 Sildbico Silabico- Total
1 2 2 alfabético
Bilingles 1 3 - 7 2 13
Monolingles - 3 - 9 1 13
Total 1 6 - 16 3 26

3.2.2.2 Tarea de Escritura del nombre propio

Esta tarea consistio en pedir a los nifios que, en una hoja blanca, escribieran su nombre
como ellos supieran hacerlo.

Los criterios para el analisis de resultados fueron los tipos de escrituras de nombre
propio establecidos por Alvarado (2002)%. Al observar las escrituras del nombre de los

nifios, encontramos tres tipos de respuestas:

28 \/gase Tabla 2.
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1. Escritura incompleta del nombre propio. El nifio escribe algunas letras de su nombre
pero omite otras.

2. Escritura del nombre propio con letras pertinentes sin orden convencional. El nifio
usa todas las grafias que incluye su nombre pero no las escribe en el orden en que
aparecen convencionalmente.

3. Escritura convencional del nombre propio. El nifio escribe su nombre

convencionalmente.

En cuanto a los puntajes medios obtenidos por cada uno de los grupos en esta tarea,
apreciamos que existié una diferencia en cuanto al desempefio de los nifios bilingues y
monolingues (Tabla 26). Esta discrepancia entre puntajes ponderados fue de 10.26 puntos.

Sin embargo, no represent6 una diferencia estadistica significativa.

Tabla 26
Medias en la tarea de “Escritura del nombre propio” en el Pre-test
Grupos Media Desviacion Estadistico
estandar
Bilingles 87.17 25.59 U=70.5
. (p=0.479)
Monolingles 97.43 9.24

Nota: U= U de Mann-Whitney; p <0.05.

Con el propésito de ampliar nuestro analisis, aplicamos la prueba estadistica
Kruskal-Wallis, para saber si existian o no diferencias significativas al considerar el
desempefio de los nifios en la tarea y su nivel de escritura, a partir de las categorias de
escritura. Los resultados se detallan en la Tabla 27.
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Tabla 27
Comparacion de resultados de la tarea de “Escritura del nombre propio” a partir de las
categorias de escritura en el Pre-test

Grupos Categoria de escritura Medias Valor de p
Bilingues Prefonetizante 83.33
Fonetizante-silabica 95.25 0.488
Fonetizante- 66.66
intrasilabica
Monolingules Prefonetizante 100
Fonetizante-silabica 96.29 0.801
Fonetizante- 100
intrasilabica
Prefonetizante 90.47
Total de lamuestra  qnetizante-silabica 95.83 0.577
Fonetizante- 77.77
intrasilabica
Nota: p <0.05.

Tal y como lo corroboran los datos de la Tabla 27, no se encontraron diferencias
significativas en la tarea al contrastar el desempefio de los nifios y su nivel de escritura.
Como ya se anticipaba desde la Tabla 22, la mayoria de los nifios de la muestra realizé la
tarea-con éxito. Es decir, independientemente de su nivel de escritura, la mayoria de los
participantes logro escribir su nombre de forma convencional. Esto pone de manifiesto que
el nombre escrito de los nifios es un referente con el que ellos estan familiarizados, ademas
de que el hecho de que lo escriban convencionalmente se relaciona con las oportunidades
que han tenido para ensayar su escritura.

Al examinar los tipos de respuesta encontrados notamos que solo hubo cuatro casos

en los que la escritura del nombre propio no fue convencional. Estas situaciones no
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atendieron a un nivel de escritura en particular, sino que oscilaron entre los distintos
niveles. Los resultados de la tarea por nivel de escritura, considerando el tipo de respuesta,

se detallan en la Tabla 28.

Tabla 28
Resultados de la tarea de “Escritura del nombre propio” por nivel de escritura

Tipos de respuesta

Escritura Escritura del Escritura
Grupo Nivel de escritura  incompleta del nombre con convencional
nombre propio letras del nombre
pertinentes sin propio
orden
convencional
Bilingles Presilabico 1 - - 1
Presilabico 2 1 - 2
Silabico 2 0 1 6
Silabico-alfabético 1 0 1
Monolinglies  Presilabico 2 - - 3
Silabico 2 - 1 8
Silabico-alfabético - - 1
Total de la 2 2 22

muestra

Nota: Se omite el nivel Silabico 1 en la tabla al no haber ningln nifio que presentara ese nivel en la muestra al
momento del Pre-test. En el caso de los monolinglies, se omitio el nivel Presilabico 1, al no haber ningun nifio
en tal nivel dentro de ese grupo.

3.2.2.3 Tarea de Identificacion de letras fuera de contexto

La tarea de identificacion de letras fuera de contexto consistié en mostrar las letras de

manera aleatoria para que los nifios mencionaran el nombre de cada una. Las respuestas
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obtenidas fueron analizadas atendiendo a los criterios de respuesta establecidos por
Fernandez (2015)%,

En cuanto a los puntajes ponderados resultantes de esta tarea, podemos decir que, al
observar las medias de cada uno de los grupos, hubo una discrepancia en puntos, la cual
colocaba a los nifios monolingties por encima de los bilingues. Esta diferencia fue de 9.7

puntos, mas no constituyd una diferencia estadistica significativa (Tabla 29).

Tabla 29
Medias en la tarea de “ldentificacion de letras fuera de contexto ” en el Pre-test
Grupos Media Desviacion Estadistico
estandar
Bilingtes 46.48 26.46 U=60.5
(p= 0.223)
Monolinglies 56.18 20.58

Nota: U= U de Mann-Whitney; p <0.05.

De igual manera que en latarea anterior, nos interesamos por conocer si existia una
relacion entre categoria de escritura y el desempefio de los nifios en la tarea. Por ello,
realizamos un analisis estadistico, utilizando la prueba Kruskal-Wallis, para conocer si

existian diferencias estadisticas significativas en cuanto a estas dos variables (Tabla 30).

29 \/éase Tabla 4.
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Tabla 30
Comparacion de resultados de la tarea de “Identificacion de letras fuera de contexto” a
partir de las categorias de escritura en el Pre-test

Grupos Categoria de escritura Medias Valor de p

Bilingues Prefonetizante 21.73

Fonetizante-silabica 50.3 0.019
Fonetizante-intrasilabica 82.6
Monolinglies Prefonetizante 30.42

Fonetizante-silabica 61.34 0.036
Fonetizante-intrasilabica 86.95
Prefonetizante 25.46

Total de la  ponetizante-silabica 56.51 0.001
muestra Fonetizante-intrasilabica 84.05

Nota: p <0.05.

Como lo muestran los datos, si existieron diferencias significativas al contrastar el
desempefio en la-tarea con el nivel de escritura, organizado por categoria, tanto por el total
de la muestra como entre grupos. A su vez, la progresion que se desprende de las medias
nos deja ver que conforme la categoria de escritura se incrementa los nifios muestran
mayores posibilidades de identificar letras fuera de contexto.

Ademas, para conocer mas a detalle el desempefio de los nifios en la tarea,
analizamos el nimero de letras identificadas de forma pertinente por nivel de escritura
(Tabla 31).
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Tabla 31
Letras identificadas por los nifios a partir de su nivel de escritura en el Pre-test

Cantidad de letras identificadas

1-6 7-12 13-18 19-23
Grupo Nivel de
escritura
Bilingles Presilabico 1 1 - - -
Presilabico 2 2 1 - -
Silabico 2 1 4 1 1
Silabico- - - - 2
alfabético
Monolingties Presilabico 2 2 1 - -
Silabico 2 - 2 6 1
Silabico- - - - 1
alfabético
Total de la 6 8 7 5
muestra

Nota: Se omite el nivel Silabico 1 en la tabla al no haber ninguin nifio que presentara ese nivel en la muestra al
momento del Pre-test. En el caso de los monolingles, se omitio el nivel Presilabico 1, al no haber ningun nifio
en tal nivel dentro de ese grupo.

Tal y como se anticipd desde la Tabla 30, los datos muestran que el nivel de
escritura estd vinculado con la cantidad de letras que los nifios logran identificar. En otras
palabras, al avanzar el nivel de escritura a uno mas convencional el nimero de letras
identificadas asciende. Hasta aqui es importante resaltar que todos los nifios, sin importar

su nivel de escritura, cuentan con informacioén acerca de las letras.
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3.2.2.4 Tarea de Identificacion de letras en contexto de palabra

La tarea de Identificacion de letras en contexto de palabra consistié en solicitar a los nifios
que completaran la escritura de una palabra a partir de la eleccion de su inicial. Es decir, se
les mostraban palabras (nueve en total) en las que se omitia la letra inicial y se presentaban
cinco opciones de respuesta para cada caso.

El criterio de analisis se consideré a partir de los tipos de respuesta establecidos por
Quezada (2016). Sin embargo, para concretizar los resultados, elegimos dividir las
respuestas en dos tipos: eleccidn de letra pertinente y eleccion de letra no pertinente.

Respecto a los puntajes ponderados resultantes de ‘la tarea, notamos que el
desempefio de los grupos fue similar, al comparar los resultados de las medias. En otras
palabras, la discrepancia en las medias fue de apenas 3.41 puntos. Hay que sefialar, ademas,
que esto no representd una diferencia estadistica significativa (Tabla 32).

Tabla 32
Medias en la tarea de “Identificacion de letras en contexto de palabra” en el Pre-test
Grupos Media Desviacion Estadistico
estandar
Bilingues 64.95 25.59 U=755
. (p= 0.65)
Monolinglies 68.36 23.93

Nota: U= U de Mann-Whitney; p <0.05.

De igual manera, quisimos analizar si existian diferencias significativas estadisticas
en el desemperio de los nifios en la tarea al comparar sus resultados a partir de su nivel de
escritura. Para ello, consideramos las categorias de escritura. La prueba Kruskal-Wallis fue

el estadistico utilizado. Los resultados se detallan en la Tabla 33.
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Tabla 33

Resultados de la tarea de “ldentificacion de letras en contexto de palabra” a partir de las

categorias de escritura en el Pre-test

Grupos Categoria de escritura Medias Valor de p
Bilingues Prefonetizante 38.88
Fonetizante-silabica 71.42 0.025
Fonetizante-intrasilabica 94.44
Monolingies Prefonetizante 37.03
Fonetizante-silabica 76.53 0.039
Fonetizante-intrasilabica 88.88
Prefonetizante 38.9
Total de la muestra Fonetizante-silabica 61.97 0.001
Fonetizante-intrasilabica 74.94

Nota: p <0.05.

Como puede verse, si hubo diferencias significativas al comparar el desempefio en

la tarea por nivel de escritura, tanto entre grupos como por el total de la muestra.

Asimismo, al observar las medias por categoria de escritura podemos constatar que existe

un incremento en las respuestas correctas conforme la categoria es mas avanzada. Lo

anterior nos sugiere que el nivel de escritura funciona como un predictor respecto a las

posibilidades de los nifios para realizar la tarea.

Quisimos reportar ademas la cantidad de letras iniciales identificadas por nivel de

escritura. Esto se analiza en la Tabla 34.
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Tabla 34
Cantidad de letras iniciales identificadas por nivel de escritura en el Pre-test

Cantidad de letras iniciales identificadas

Grupo Nivel de 2 3 4 5 6 7 8 9
escritura
Bilingles Presilabico 1 - 1 - - - - - -
Presilabico 2 1 - 1 1 - - - -
Silabico 2 - 1 - - 2 3 - 1
Silabico- - - - - - - 1 1
alfabético
Monolingiies Presilabico 2 1 1 - 1 - - - -
Silabico 2 - 1 - - - 5 3 -
Silabico- - - - - - - 1 -
alfabético
Total de la 2 4 1 2 2 8 5 2
muestra

Nota: Se omite el nivel Silabico 1 en la tabla al no haber ningtin nifio que presentara ese nivel en la muestra al
momento del Pre-test. En el caso de los monolingties, se omitié el nivel Presilabico 1, al no haber ningun nifio
en tal nivel dentro de ese grupo.

Tal 'y como se adelantaba desde la Tabla 33, la Tabla 34 muestra que los nifios que
alcanzaron un mayor numero de respuestas correctas fueron quienes presentaban niveles
Sildbico 2 o Silabico-Alfabético. En cambio, fueron los presilabicos quienes dieron la

menor cantidad de respuestas pertinentes.
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3.2.2.5 Tarea de Reconocimiento de palabras escritas

La tarea de Reconocimiento de palabras escritas se basd en presentar al nifio, en una
pantalla electronica, tres palabras bisilabicas (un par minimo y una palabra similar-que
diferia por mas de un rasgo fonoldgico) y solicitarle que sefialara aquella que se indicaba.
El total de palabras mostradas fueron doce, retomadas del estudio realizado por Fernandez
y Alvarado (2015).

El criterio de andlisis para los resultados fue el tipo de respuestas determinadas por
Fernandez (2015). Estas pueden atender a tres posibilidades: a)-eleccion de la palabra
correcta, b) eleccion de una palabra cercana fonoldgicamente a la palabra correcta, y c)
eleccién de una palabra no cercana.

Acerca de los puntajes ponderados conseguidos por ambos grupos en la tarea, al
revisar las medias es posible visualizar una diferencia en puntos. Esta discrepancia
encontrada coloca a los nifios monolinglies con 16.03 puntos por encima de los bilingles.
No obstante, aunque la diferencia numérica es interesante, no representdé una diferencia

estadistica significativa (Tabla 35).

Tabla 35
Medias en la tarea de “Reconocimiento de palabras escritas” en el Pre-test
Grupos Media Desviacion Estadistico
estandar
Bilingtes 48.71 20.36 U=>53
| (p=0.113)
Monolingues 64.74 26.38

Nota: U="U de Mann-Whitney; p <0.05.

De la misma forma que en las tareas previas, decidimos analizar la influencia del
nivel de escritura, organizado por categoria, en la eleccion de la palabra correcta. Los datos
fueron examinados por medio de la prueba Kruskal-Wallis, para de esta forma conocer si

existian diferencias estadisticas significativas. El analisis se resume en la Tabla 36.
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Tabla 36

Comparacion de resultados de la tarea de “Reconocimiento de palabras escritas” a partir
de las categorias de escritura en el Pre-test

Grupos Categoria de escritura Medias Valor de p
Bilingues Prefonetizante 29.16
Fonetizante-silabica 52.37 0.019
Fonetizante-intrasilabica 74.99
Monolinglies Prefonetizante 47.22
Fonetizante-silabica 69.44 0.593
Fonetizante-intrasilabica 75
Prefonetizante 36.9
Total de la  popetizante-silabica 61.97 0.027
muestra Fonetizante-intrasilabica 74.99
Nota: p <0.05.

Como se expone en la Tabla 36, se encontrd6 una diferencia estadisticamente
significativa por el total de la muestra al comparar el desempefio de la tarea entre niveles de
escritura. Al observar ‘esa misma comparacion entre grupos nos podemos percatar que
también hubo una diferencia estadistica significativa en el grupo de nifios bilingues, mas no
asi en el grupo de los monolingues. Aungue en ambos grupos se observa la progresién de
respuestas correctas conforme la categoria de escritura aumenta en convencionalidad, a
partir-de los puntajes de las medias, puede verse que, desde la categoria Prefonetizante, los
nifilos. monolingies tuvieron mejores posibilidades de desempefio que los bilingues.

Lo anterior nos llevo a hacer un analisis mas minucioso por grupos, considerando la

cantidad de palabras escritas reconocidas por nivel de escritura (Tabla 37).
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Tabla 37
Eleccion de palabra escrita correcta considerando el nivel de escritura en Pre-test

Cantidad de palabras escritas reconocidas

correctamente
Grupo Nivel de escritura 1-3 4-6 7-9 10-12
Bilingles Presilabico 1 - 1 - -
Presilabico 2 2 1 - -
Silébico 2 - 4 3 -
Silabico-alfabético - - 1 1
Monolinglies Presilabico 2 1 1 - 1
Silabico 2 1 1 3 4
Silabico-alfabético - - 1 -
Total de la 4 8 8 6

muestra

Nota: Se omite el nivel Silabico 1 en la tabla al no haber ningtin nifio que presentara ese nivel en la muestra al
momento del Pre-test. En el .caso de los monolingies, se omitié el nivel Presilabico 1, al no haber ningun nifio
en tal nivel dentro'de ese grupo.

Al observar la Tabla 37, puede apreciarse que la cantidad de palabras escritas
reconocidas correctamente estuvo mas dispersa por niveles de escritura en el grupo de los
monolingtes que en el de los bilingues. Es decir, en el grupo de los monolingles, hubo un
participante en el nivel Presildbico 2 y cuatro en el Silébico 2 que lograron reconocer de
entre 10 y 12 palabras correctas. Esta situacion no sucedi6 con los nifios bilingues e incluso
en este grupo resulta evidente observar que al decrecer el nivel de escritura tambiéen
disminuye el nimero de palabras reconocidas. Esto puede explicar el que no se haya

encontrado una diferencia estadistica significativa en el grupo de los monolingues.
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Hasta este momento podemos decir que, considerando los datos que nos arroja la
tarea, todos los participantes, sin importar su nivel de escritura, fueron capaces de
reconocer mas de una palabra escrita. De manera que los nifios, a pesar de no haber
adquirido aun el principio alfabético, poseen informacién sobre las letras y el sistema de

escritura, lo cual los vuelve capaces de reconocer palabras escritas.

3.2.3 Conclusiones generales del Pre-test

Los datos hasta aqui presentados podrian concluir, en concreto, en los siguientes puntos:

1) Todos los nifios de la muestra, independientemente de su nivel de escritura, poseen
conocimientos e informacion acerca de las letrasy sistema de escritura.

2) Ambos grupos, nifios bilinglies y monolingiies, se encontraban en condiciones
equivalentes estadisticamente en cuanto a sus conocimientos iniciales sobre el
sistema de escritura.

3) El nivel de escritura fue la variable explicativa en cuanto al desempefio de los nifios
sobre las tareas especificas de lectura y escritura. Es decir, a mayor nivel de
escritura mejor desempefio en las tareas.

4) No todas las tareas fueron igualmente equivalente respecto a su complejidad. La
tarea de Escritura del nombre propio fue la que resultd mas sencilla para el total de
nifios de la muestra. A la vez, fue la Tarea de Identificacion de letras fuera de

contexto la que les demand6 mayor complejidad.

3.3 Las sesiones de intervencion para favorecer la alfabetizacion inicial

Las sesiones de intervencion de corte psicogenético, llevadas a cabo por Zorro Rojo, para
favorecer la adquisicion del principio alfabético, fueron idénticas para cada uno de los
grupos (nifios bilingties y monolingties). Como mencionamos con antelacion, estas sesiones
tenian una duracién de una hora y se componian de cuatro momentos (“Bienvenida”,

S

“Tiempo para pensar sobre el sistema de escritura”, “Tiempo de leer para hacer”, “Tiempo
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de leer por leer”) cada uno con una duracion méxima de 15 minutos. Las sesiones se
realizaron una vez a la semana, en un periodo de cuatro meses.

Es importante subrayar que, originalmente, estas sesiones son disefiadas para grupos
de no més de cinco integrantes, con el fin de que la intervencion sea eficiente en cuanto a la
atencion con los nifios y el tiempo. En este sentido, la amplitud de los dos grupos de nuestra
muestra (13 nifios en cada uno), causd que, en ocasiones, el tiempo se agotara antes de
completar los cuatro momentos pensados. Fueron, generalmente, “Tiempo de leer para
hacer” o “Tiempo de leer por leer” los momentos omitidos en varias de-las sesiones.

A continuacion, se presenta, en sintesis, la realizacion de estos momentos durante

las sesiones.

1) Bienvenida

Como ya se menciond, todas las sesiones iniciaron con este momento, que incluia cuatro
actividades distintas: la busqueda del nombre propio escrito en las mesas, el pase de lista, la
escritura de la fecha y la escritura-de las actividades a realizar durante la sesion, a modo de
rutina.

Al principio de cada sesion, los nifios buscaban su letrero con su nombre escrito en
las mesas para ubicar el lugar en donde se sentarian. Esta actividad resultd, en un inicio, un
poco complicada- para ‘quienes presentaban los niveles de escritura menos avanzados
(Presilabico 1 y 2). Estos nifios requirieron, durante las primeras sesiones, el apoyo de la
interventora para encontrar su sitio. Este apoyo se otorgo a través de pistas gréficas, tales
como_escribirles una palabra que iniciaba con la letra de su nombre, escribir su nombre en
el pizarron o proporcionarles el letrero con su nombre para que fueran comparandolo con
los'nombres en las mesas. Luego de la quinta sesion, todos los nifios identificaron sin
dificultad sus nombres propios escritos, por lo que lograban localizar sin problema su lugar
en el aula.

En lo que concierne al pase de lista, éste tuvo el proposito de apoyar en la
identificacion del nombre propio escrito de los nifios y sus compafieros, asi como de

generar reflexiones sobre las caracteristicas grafico-fonoldgicas de su escritura. Para ello,
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se emplearon letreros con los nombres de pila de los nifios. Tales letreros fueron del mismo
tamafio y color, utilizando letras mayusculas, del mismo color y tipografia, sin ilustraciones
para que la atencion se centrara en las caracteristicas graficas. Estos letreros se colocaban
en una tabla, en la que se marcaba la asistencia de los participantes.

El pase de lista en las sesiones de intervencion se llevo a cabo de distintas maneras.
Las variaciones al momento de abordarlo fueron que, en las sesiones iniciales la
interventora era quien preguntaba, sefialando el letrero, si el nifio habia asistido o no; o
bien, pedia a los nifios que, uno a uno, pasaran a buscar su nombre y marcaran su
asistencia. Después, cuando la mayoria de los participantes ya lograba identificar su
nombre, la docente les solicitaba que, en lugar de buscar su‘propio nombre, buscaran el de
otro de sus compafieros. Esto les obligaba a observar las caracteristicas graficas de los
nombres para poder diferenciales entre si (con cual-letra iniciaban y terminaban, si eran
largos o cortos) y a empezar a establecer relaciones (“Jana” empieza con la de “jirafa” o
“José Luis”).

En cuanto a las actividades restantes de este momento, la escritura de la fecha y la
rutina, aunque eran breves, tambien permitian hacer reflexiones a propoésito de lo escrito.
Respecto a la primera, la interventora aprovechaba el uso del calendario y solicitaba a
alguno de los nifios a que sefialara en éste en donde estaba escrito el mes y el dia en curso.
Otra reflexion se basaba en pedirles que le dijeran una palabra que iniciara con la misma
letra del mes en cuestion. Acerca de la escritura de la rutina del dia, ademas de mostrar que
la escritura provee de un orden y planeacion, en momentos siguientes, la docente se
apoyaba en ella para hacer reflexiones acerca de las letras iniciales de las palabras (p.e.
“Miren, ‘instructivo’ empieza con la misma que ‘iguana’”) 0 sobre lo escrito (p.e. “;/Se

acuerdan qué decia la actividad 5? Fijense con cuél empieza”).
2) Tiempo para pensar sobre el sistema de escritura
El “Tiempo para pensar sobre el sistema de escritura” es el momento en el que se realizan

reflexiones sobre caracteristicas especificas del sistema de escritura, a fin de confrontar las
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hipotesis prealfabéticas de los nifios. Tales reflexiones exigen a los aprendices un esfuerzo
cognitivo, por lo que este momento es el mas demandante de la sesion.

Respecto a las actividades planteadas, es importante mencionar que, a lo largo de las
16 sesiones, se considero el nivel de escritura en el que se encontraban los nifios, poniendo
en marcha las estrategias pertinentes para lograr un avance y favorecer la adquisicion-del
principio alfabético.

Las actividades realizadas siguieron distintas variantes. En algunos casos, se
Ilevaron a cabo reflexiones en colectivo, la sesion se dedicd a un aspecto.en especifico, se
encamind a la elaboracion de algun producto o se realizaron actividades diferenciadas por
nivel de escritura. Cada una de estas variantes las explicaremos brevemente a continuacion.

Las reflexiones en colectivo se refieren a actividades en las que todo el grupo
participaba para resolverlas. Generalmente estas. actividades fueron dos: “Ahorcado” y
“Lista de palabras”. Estas actividades se realizaron, en conjunto, en cinco de las sesiones
(especificamente, en las sesiones 3, 5, 7, 8, 10). Hubo otras ocasiones en las que, ademés
del “Ahorcado”, se puso en marcha otra actividad de reflexion sobre el sistema (sesiones 12
y 16). Asimismo, también ocurrio-que, el “Ahorcado” fue la tinica actividad llevada a cabo
en este momento (sesiones 11 y 14), principalmente cuando en el “Tiempo de leer para
hacer” se reflexionaba sobre el sistema en la escritura de los materiales.

La actividad del “Ahorcado” consistia en que los nifios adivinaran una palabra
pensada por la interventora. Para ello, la docente escribia en el pizarron una linea por cada
una de las letras de la palabra, y, por turnos, pedia a los aprendices que propusieran alguna
letra para ver si estaba o no incluida en la palabra. Cuando las letras dichas por los nifios no
eran parte de la palabra, la maestra comenzaba a dibujar una figura humana en el pizarrén,
si ésta se completaba antes de adivinar las letras correctas el juego terminaba.

En cuanto a la “Lista de palabras”, en esta actividad la docente escribia en una hoja
el nombre de alguno de los nifios del grupo y pedia al resto que pensara en palabras que
comenzaran con la misma inicial del nombre del nifio. Por turnos, los nifios le decian la
palabra que habian pensado y ella la escribia en el pizarrén con el fin de que los
participantes contrastaran si, en efecto, la inicial era la misma del nombre del participante

del que se elaboraba la lista.
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Sobre las actividades dedicadas a un aspecto en especifico, tenemos que decir que,
en estas ocasiones, la reflexion sobre las caracteristicas y funcionamiento del sistema de
escritura se colocaron dentro de un marco particular. Tres de las sesiones de intervencion se
realizaron de esta forma. Los aspectos fueron el reconocimiento por escrito del nombre
propio (sesién 1), la descripcion de caracteristicas de personajes de los cuentos (sesion-10)
y la resolucion de adivinanzas (sesion 12). Como ejemplo de las actividades realizadas,
mencionamos la sesion 12, en la que a cada nifio se le entregd una hoja con seis adivinanzas
escritas y se puso a su alcance sellos de animales, entre los cuales se encontraba la
respuesta. Los nifios colocaron el sello correspondiente y a la par escribieron la respuesta,
para lo cual la docente les proporcionaba pistas, les apoyaba segmentando o alargando la
palabra o escribiendo para cada letra de la palabra una linea, con el fin de que observaran la
cantidad de letras que necesitaban para escribirla.

En relacion a las sesiones en las que se elaboré algin producto, éstas fueron cinco.
Dos de éstas (sesiones 5 y 6) se destinaron a la produccion de un cuento, a partir de una
situacion de reescritura de cuento clasico. Otras dos (sesiones 13 y 15), se ocuparon en la
elaboracion de un juego de tarjetas de adivinanzas. Y, una mas (sesion 16), se empled para
la escritura de tarjetas navidefias para los familiares de los participantes.

Para ejemplificar una de estas sesiones, hacemos referencia a las sesiones 5y 6, en
las que los nifos reescribieron el cuento de “Caperucita Roja”. Para este fin, la maestra leyo
previamente el cuento clasico y, al terminar, pidi6 a los nifios que se lo dictaran,
escribiéndolo en una hoja. En la sesion 5 se revisé el cuento dictado por los nifios, se leyd
varias veces y. se realizaron las correcciones correspondientes. Cuando los nifios omitian
detalles importantes, la docente lo hacia evidente diciendo “Falta aqui decir qué paso, aqui
falta algo”, o en su defecto les proporcionaba pistas sobre 1o que no habian considerado y
era-una escena relevante del texto. Luego de que todos estuviesen conformes con lo dictado
por el grupo, la interventora llamaba a los nifios de dos en dos y a cada uno le pedia que
escribiera una oracién del cuento ya revisado (sesion 6). Las estrategias de intervencion las
decidia la docente de acuerdo con el nivel de escritura de los aprendices. Para estas sesiones
ya habia nifios que solicitaban pistas graficas o que se apoyaban de los referentes del

abecedario en el aula.

163



Respecto a las sesiones en las que se desarrollaron actividades diferenciadas por
nivel de escritura, éstas fueron cuatro (sesiones 2, 4, 8 y 9). Durante estas ocasiones, la
docente planifico una actividad especifica para los nifios de cada uno de los niveles de
escritura, siendo generalmente tres actividades: una para los nifios del nivel Presilabico,
otra para los nifios del nivel Silabico y otra méas para quienes se ubicaban en-el nivel
Silabico-alfabético. Como ejemplo de estas sesiones, sefialamos la sesién 2.

La actividad dirigida al nivel Presilabico en esta sesion fue “Colorear leyendo”, la
cual tuvo el prop6sito de ampliar el repertorio gréfico de los nifios a partir de los nombres
de colores. Esta actividad, disefiada por Alvarado (2007), consiste en-proporcionar al nifio
un dibujo en el que se indica de qué color iluminar cada parte. Para ello se pone a la vista
un referente (cartel colocado en el aula) que contiene los colares con su nombre escrito en
la tinta de cada uno de éstos.

Tanto la actividad destinada a los nifios del nivel Silabico como Silabico-alfabético
se enfocaron en fijar la atencion sobre el valor sonoro convencional de las letras. En cuanto
a la actividad dirigida a los nifios del nivel Silabico (con valor sonoro convencional)®, la
indicacion fue unir una columna de palabras con una de iméagenes, las cuales se
acomodaron aleatoriamente. En la actividad pensada para los nifios del nivel Silabico-
alfabético, se solicitd que completaran una lista de palabras escribiendo su inicial,
disponiendo de tres posibles opciones en cada caso. Cada palabra se acompafié de una

imagen, para dar-mas claridad al nifio acerca de la palabra a completar.

3) Tiempo de leer para hacer

Como mencionamos antes, el momento de “Tiempo de leer para hacer” se enfoca en el
trabajo con textos instructivos. A traves de estos textos, ademas de conocer su estructura, se
ponen en marcha estrategias de lectura, tales como anticipaciones e inferencias sobre su

contenido escrito.

30 Recordamos al lector que en nuestra muestra, al momento inicial, ninguno de los nifios del nivel Silabico se
encontraba en un nivel Silabico 1 (sin valor sonoro convencional). Todos los nifios silabicos se ubicaron en el
Silabico 2 (con valor sonoro convencional).
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Ahora bien, no en todas las sesiones se llevd a cabo este momento. Hubo cinco
ocasiones en las que, por falta de tiempo, no fue posible la realizacién del instructivo.

Durante las sesiones en las que este momento se realizo, las intervenciones de la
docente fueron distintas.

En algunas sesiones, la intervencion consistio en dar lectura al texto, deteniendose
en el apartado de la lista de materiales para solicitar a los nifios que los fueran marcando
uno a uno al momento de que ella los presentaba. Por ejemplo, si en el instructivo para
elaborar un animal de papel la interventora les pedia que marcaran “tijeras” en la lista de
materiales, los nifios tenian que observar la escritura de los materiales en dicha lista para
inferir en donde estaba escrita la palabra indicada y marcarla, descartando otras. Lo anterior
exigia a los participantes reflexionar acerca de lo escrito, fijarse en las caracteristicas
gréaficas de las palabras y a traves de ellas elegir la palabra buscada.

Asimismo, al usar esta estrategia de intervencion, la maestra les brindaba pistas a
los nifios en niveles de escritura iniciales (presilabicos o silabicos sin valor sonoro) para
que progresivamente fuesen ampliando la informacién que tenian sobre el sistema. Estas
pistas, se basaban, generalmente, en centrar la atencion en las letras iniciales o finales de la
palabra (p.e.: Fijate, “tijeras” empieza con la misma que “tortilla”, a la vez que sefialaba la
palabra “tortilla” en un cartel con referentes del abecedario colocado en el aula). En las
sesiones en las que la intervencién se producia de esta forma, luego de reflexionar sobre la
lista de materiales, la docente leia los pasos del procedimiento. Mencionaba el nimero de
paso a leer y pedia a los participantes que, con su dedo, siguieran la lectura.

Otras estrategias de intervencion utilizadas en este momento fueron escribir los
materiales del instructivo en colectivo o, de manera individual, completando algunas letras
de éstos (iniciales, finales o intermedias).

En el primer caso, la docente mencionaba el material a utilizar y, en el pizarron,
escribia una linea por cada una de las letras de la palabra (p.e, si se queria escribir “lapiz”,
se escribian cinco lineas). Entre todos pensaban en las letras pertinentes a emplear para
escribir la palabra sefialada por la maestra, quien intervenia con dobles pistas (p.e. ¢Cual
sirve para que diga “la”’? ¢(La de “lata” o la de “manzana’?); 0, escribiendo algunas de

las letras de la palabra (iniciales, finales o intermedias).
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Cuando los materiales se escribian de manera individual, completando las letras, la
intervencion se pensaba del nivel de escritura en el que se encontraba el nifio. En los
niveles menos avanzados (tales como Presilabico 1 y 2 y Silabico 1) se proporcionaban
pistas a partir de los referentes en el aula (cartel con el abecedario, los letreros de nombres
de los nifios) o se disminuia el nimero de letras a completar, ya que la adquisicion del valor
sonoro convencional de las letras aun esta en proceso en estos niveles. En los niveles
Silabico 2 y Silabico-alfabético ademas de dar algunas pistas apoyandose con los referentes
del aula, la docente intervenia segmentando la palabra a escribir en silabas (p.e.: Vamos a
escribir “goma”, empezamos con “go”, ;cudles necesitas para que diga “go”’?). LO
anterior, ayudaba al nifio a reflexionar sobre un fragmento especifico de la palabra y, por

tanto, a buscar la(s) letra(s) pertinente(s) para escribirlo.

4) Tiempo de leer por leer

El “Tiempo de leer por leer” es un momento de la intervencion enfocado en la lectura por
placer de textos literarios o informativos. Este momento, como se dijo antes, no se llevo a
cabo en todas las sesiones, dado que el tiempo de duracion de éstas a veces no alcanzo.

Acerca de la realizacion de este momento en las sesiones, hay que decir que los
textos leidos por la docente fueron principalmente narrativos. Se incluyeron comics,
fabulas, cuentos, adivinanzas, rimas.

En cuanto a los cuentos leidos, hay que mencionar que la mayoria de ellos fueron
tomados de libros album, los cuales requirieron una intervencion especial de la docente.
Estoa razon de la naturaleza de tales libros, que conlleva un juego constante entre el texto
escrito'y las ilustraciones presentadas (Arizpe y Styles, 2004). La intervencion al respecto
se-enfoco en plantear preguntas especificas con el fin de acentuar algunos detalles en las
ilustraciones, que pudiesen pasar inadvertidos por los aprendices, y que aportaban al
significado de la historia. Las preguntas llevaban a que los nifios realizaran inferencias
considerando las imagenes, para que con ello entraran en esa interaccion entre las palabras

y las ilustraciones.
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Otras de las intervenciones de la docente en este momento fueron a propésito de
reflexionar sobre la escritura de las palabras en los textos. Es decir, la interventora se
detenia, antes de iniciar la lectura, y preguntaba a alguno de los nifios donde estaba escrita
una de las palabras. Por ejemplo: Este cuento se llama “Willy y la nube”, aqui en el titulo,
dime con tu dedo en qué parte dice “nube”. Estas reflexiones obligaban a los nifios.a poner
en juego la informacion que poseian sobre el sistema de escritura, a la vez que les exigia
observar atentamente las palabras escritas para lograr sefialar la indicada.

Ademas de las reflexiones sobre lo escrito, la docente buscaba que la lectura por
placer brindara a los nifios oportunidades para conocer el mundo. Fue asi que, en algunas
de las sesiones, apoyandose en un globo terraqueo, la maestra mostr6 la ubicacion
geografica del lugar del que se hablaba en el cuento, contextualizando de esta forma lo que
se leia. Complementaba con detalles como el clima que se daba en esa region, lo cual les
llevaba a entender la razén de la ropa usada por los protagonistas, la vegetacion y las

problematicas que se exponian en las ilustraciones'y en general, en la historia.

3.4 El Post-test

La realizacion del Post-test se llevo a cabo al término de las sesiones de intervencion de
corte psicogenético. El propésito del Post-test fue conocer el efecto de dichas sesiones en el
proceso de alfabetizacion inicial de los participantes del estudio.

El Post-test consistio en aplicar nuevamente la Bateria de Tareas de Lengua Escrita,
previamente aplicada en el Pre-test. El objetivo fue contrastar los puntajes obtenidos de las
tareas de lectura y escritura para observar si existieron o no diferencias con respecto al
desempefio inicial y final de los nifios de la muestra luego de la intervencion.

Igualmente que en el Pre-test, realizamos la ponderacion de los puntajes alcanzados
por los nifios en las tareas, convirtiendo los puntajes en porcentajes (puntajes ponderados),
con el fin de que las tareas fuesen comparables entre si. Por ello, de la misma manera que
en el Pre-test, al ser cinco las tareas que conforman la Bateria y cada una tener como
puntaje maximo a obtener 100 puntos, el puntaje mas alto posible a lograr por el total de

tareas seria de 500 puntos.
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Un aspecto de gran relevancia que es necesario sefialar es que, luego de las 16
sesiones de intervencién, los niveles de escritura que los nifios presentaban al inicio se
modificaron. En otras palabras 19 de 26 nifios (73%) avanzaron hacia un nivel de escritura
mas convencional respecto del que comenzaron. Si se considera la organizacion de los
niveles de escritura por categorias, llevada a cabo desde el Pre-test, el avance de los nifios
puede apreciarse con claridad. La Tabla 38 resume las categorias de escritura en las que los
participantes iniciaron y las categorias en las que se ubicaron al momento del Post-test,
donde “n” representa el nimero de nifios que conformaron cada una-de las categorias de

escritura del Pre-test.

Tabla 38

Categoria de escritura inicial y final de los nifios de la muestra
n Categoria de escritura inicial Categoria de escritura final

(Pre-test) (Post-test)
7 Prefonetizante Prefonetizante (1 nifio)
Fonetizante silabica (6 nifios)
16 Fonetizante silabica Fonetizante silabica (4 nifios)
Fonetizante intrasilabica (12 nifios)

3 Fonetizante intrasilabica Fonetizate intrasilabica (3 nifios)

Nota: Se escribe entre paréntesis el nimero de nifios que alcanzaron las categorias sefialadas al momento del
Post-test respecto a la categoria en la que iniciaron en el Pre-test.

Como puede verse, la mayoria de los nifios de la muestra transitd hacia una
categoria de escritura mas avanzada de la que iniciaron. De los 7 nifios que comenzaron en
la categoria Prefonetizante, 6 se ubicaron en la categoria Fonetizante silabica al momento
del Post-test. De la misma forma, de los 16 nifios que inicialmente pertenecian a la
categoria Fonetizante sildbica, 12 finalizaron presentando escrituras correspondientes a la
categoria Fonetizante intrasilabica. Si se considera solo la Tabla 38, los nifios que

comenzaron desde la categoria Fonetizante intrasilabica parecieran no mostrar cambios.
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Recordamos al lector que cada una de las categorias de escritura abarcd dos niveles de
escritura, por lo que, para una observacion mas detallada, la Tabla 39 presenta el avance de

los participantes desglosado por niveles de escritura.

Tabla 39
Nivel de escritura inicial y final de los nifios de la muestra
n Nivel de escritura inicial Nivel de escritura final
(Pre-test) (Post-test)
1 Presilabico 1 Silabico 2 (1 nifio)
6 Presilabico 2 Presilabico 2 (1 nifio)*
Silabico 1 (2 nifios)
Silabico 2 (3 nifios)
16 Silabico 2 Silabico 2 (4 nifios)*
Silabico-alfabético (9 nifios)
Alfabético (3 nifios)
3 Silabico-alfabético Silabico-alfabético (2 nifios)*

Alfabético (1 nifio)

Nota: Se escribe entre paréntesis el nimero de nifios que alcanzaron los niveles sefialados al momento del
Post-test respecto al nivel en el que iniciaron en el Pre-test.
* Nifios que no presentaron avance con respecto al nivel de escritura.

La Tabla 39 nos proporciona mayor informacion respecto a los nifios que iniciaron
con un nivel Silabico-alfabético (perteneciente a la categoria Fonetizante intrasilabica). De
estos tres nifios, uno se ubicé en el nivel Alfabético en el Post-test. Ademas, puede
apreciarse que hubo tres participantes que iniciaron en el nivel Silabico 2 (correspondiente
a la categoria Fonetizante silabica) y que también finalizaron en un nivel Alfabético

(incluido en la categoria Fonetizante intrasilabica).
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Los cambios en los niveles de escritura de los nifios, luego de la intervencion, nos
llevan a puntualizar que la configuracion de la muestra se modifico a partir de su transicién
a una condicion de escritura mas avanzada. Es decir, en el analisis de los resultados del
Post-test no se examina exactamente a los mismos participantes que se ubicaron en un
determinado nivel de escritura en el Pre-test, debido a que no necesariamente presentan este
mismo nivel de escritura en el Post-test. Es asi que los nifios que en el Post-test se sittan en
los niveles Presilabico (1 'y 2), Silabico (1 y 2) y Silabico-alfabético, son, en la-mayoria de
los casos, nifios que en el Pre-test iniciaron con un nivel de escritura menos convencional.
Para mayor detalle al respecto, la Tabla 40 muestra el nimero de nifios en cada uno de los

niveles de escritura en Pre y Post-test.

Tabla 40
Niveles de escritura por grupos linguisticos en Pre'y Post-test

Niveles de escritura

Grupos Momento Presilabico Presilabico Silabico Silabico  Sildbico- Alfabético Total
1 2 1 2 alfabético
Pre-test 1 3 - 7 2 - 13
Bilinglies
Post-test - - 2 2 6 3 13
Pre-test - 3 - 9 1 - 13
Monolingles
Post-test - 1 - 6 5 1 13

3.4.1 El efecto de la intervencion

Dos de los objetivos de esta investigacion se relacionan con la intervencion realizada para
favorecer el proceso de alfabetizacion inicial de los nifios de la muestra. EI primero de ellos
fue evaluar el efecto de tal intervencion sobre los conocimientos que, en un principio,

presentaban los participantes acerca el sistema de escritura. El segundo, mostrar el avance
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de los nifios después de la intervencién y, ademas, comparar el desempefio de cada uno de
los grupos muestreados, los bilingles y los monolingues.

Respecto al primer objetivo, decidimos analizar estadisticamente el efecto de la
intervencion sobre el proceso de alfabetizacion de los nifios en general. Aplicamos una
prueba Wilcoxon para comparar el desempefio inicial y final de todos los participantes
(Tabla 41).

Tabla 41
Comparacion del desempefio del total de la muestra en el Pre y Post-test

Momento de evaluacion Media Desviacién Valor de p

estandar
Pre-test 325.99 81.29
0.000046

Post-test 399.05 65.43
Nota: p <0.05.

Los resultados, como muestra la Tabla 41, revelan una diferencia estadistica
significativa en el desempefio del total de la muestra luego de la intervencion, de acuerdo
con el valor obtenido de p. Es decir, el efecto de la intervencién fue positivo, ya que amplio
los conocimientos de los nifios sobre el sistema de escritura. Esto también puede
evidenciarse en la media obtenida en el Post-test, la cual presenta una discrepancia de 73.06
puntos por encima de la lograda en el Pre-test.

En cuanto al segundo objetivo mencionado, examinamos estadisticamente el
desempefo de cada uno de los grupos de la muestra, bilinglies y monolingies, antes y
después de la intervencion, para dar cuenta de si existia algun avance. Para ello, utilizamos,

nuevamente, la prueba Wilcoxon (Tabla 42).
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Tabla 42
Comparacion del desempefio de nifios Bilinguies y Monolingues en el Pre y Post-test

Grupos Media obtenida en Pre- Media obtenida en Post- Valor de p
test test
Bilinglies 305.01 405.08 0.002
(DE= 86.64) (DE=67.50)
Monolinglies 346.97 393.01 0.016
(DE=72.86) (DE= 65.46)

Nota: DE=Desviacion estandar; p <0.05.

Los datos de la Tabla 42 reflejan que la intervencion igualmente tuvo un efecto
positivo en cada uno de los grupos. Ambos presentan diferencias estadisticas significativas
al comparar su desempefio entre el Pre y Post-test, segin el valor de p.

En lo referente al avance de cada uno de los grupos, podemos decir que tanto
bilingliles como monolinglies mostraron haber mejorado su desempefio luego de la
intervencion. En el caso de los bilingies, el avance fue sustancial. Esto lo evidencian las
medias de su estado inicial y final, en las que se observa una diferencia de 100.07 puntos. A
pesar de que iniciaron 41.96 puntos por debajo de los monolingues en el Pre-test, en el
resultado del Post-test se colocaron con 12.07 puntos por encima de este grupo. En cuanto a
los monolingues, ‘aunque también puede notarse un avance, éste fue de 46.04 puntos
respecto a su estado inicial. Es decir, su avance se situ6 54.03 puntos por debajo del
logrado por los bilingues.

Es importante recordar que el contacto con una segunda lengua conlleva a realizar
mayores reflexiones sobre la lengua escrita (Ferreiro y Teruggi, 2013; Francis, 1999).
Probablemente esta variable haya influido sobre la considerable mejora en el desempefio de
los bilinglies sobre los monolingles.

Ademas de analizar el efecto de la intervencion en cada grupo, comparamos el
desempefio de ambos en el Post-test, para saber si tal efecto habia representado diferencias
estadisticas significativas entre ellos. La prueba U de Mann-Whitney fue el estadistico
empleado (Tabla 43).
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Tabla 43
Medias obtenidas por el total de tareas del Post-test: comparacion entre grupos

Grupos Media Desviacién Estadistico
estandar
Bilingues 405.08 67.50 U=69
(p= 0.448)
Monolinglies 393.01 65.46

Nota: U= U de Mann-Whitney; p <0.05.

La Tabla 43 reporta que, pese al notable avance alcanzado por los bilingues, en el

puntaje total de las tareas del Post-test no se encontraron diferencias estadisticas

significativas al comparar el desempefio final entre grupos (considerando el puntaje

promedio final del Post-test), de acuerdo con el valor de p. Esto puede deberse a que, al

inicio, los bilingties se ubicaron con un puntaje menor al de los monolinges, por lo que el

avance obtenido los llevo a nivelarse y posicionarse solo ligeramente por encima de este

grupo. Lo anterior puede verse con mayor claridad en la Figura 30.
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Figura 30

Desempefio del grupo bilingtie y monolingtie en el Pre y Post-test
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INTERVENCION

Sin embargo, al observar la Figura 30 y recordar que el avance obtenido por los
bilingles fue trascendente en comparacién con los monolingles, reflexionamos que era
relevante saber si las discrepancias entre los puntajes ponderados por el total de las tareas
del Pre-test y el Post-test, obtenidos por cada uno de los grupos, representaban diferencias
estadisticas significativas. Por ello, aplicamos nuevamente la prueba estadistica U de
Mann-Whitney, para comparar especificamente la diferencia obtenida del puntaje del Post-
test, menos el puntaje del Pre-test. Es decir, se considero la cantidad de puntos de avance

entre Pre y Post-test. Los resultados se despliegan en la Tabla 44.
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Tabla 44
Diferencia entre los puntajes del Pre y Post-test

Grupos Media Puntaje Puntaje Estadistico
minimo de maximo de
diferencia diferencia
Bilingles 100.07 -14.72 170.41 U=33
Monolingiies  46.03 -44.44 124.89 (p=0.007)

Nota: U= U de Mann-Whitney; p <0.05.

Hasta aqui es importante apuntar que los resultados de la Tabla 44 son llamativos
por varios aspectos. En primer lugar nos reportan una diferencia estadisticamente
significativa al comparar entre si el desempefio de los grupos. Es decir, nos permite dar
cuenta que el avance de los bilingles si es estadisticamente significativo en contraste con el
de los monolingtes, al considerar la diferencia de puntajes del Pre y Post-test.

En segundo lugar, aunque ya habiamos comentado con antelacién que la diferencia
de puntos de avance de los bilingiies comparados con los monolingies fue de 54.03 puntos,
al considerar sus medias, es interesante observar también los puntajes minimos y maximos
de avance entre Pre y Post-test de cada uno de los grupos. Como lo vemos, en el grupo
bilingle uno de los nifios logré avanzar entre estos dos momentos de evaluacion un total de
170.41 puntos, es decir, el puntaje maximo de diferencia. Ante esto, es importante subrayar
que el participante que alcanzé este puntaje méximo fue el mismo que en el Pre-test obtuvo
el puntaje minimo del grupo bilingie, y que, en niveles de escritura avanzo6 solo un nivel
(de Presilabico 2 a Silabico 1). Esto nos lleva a pensar en la capacidad de los nifios para ir
reconstruyendo la logica del sistema de escritura, ya que tal participante, a pesar de no
haber avanzado méas de un nivel de escritura fue quien, del total de la muestra, incorpor6
mas informacion, la cual le permitié desempefiarse con mayores posibilidades en el Post-
test.

Otro aspecto que se desprende de la Tabla 44 es la diferencia entre el puntaje
maximo de avance de los bilinglies y monolinglies. Al realizar la resta, éste es de 45.52

puntos, colocandose los bilinglies por encima del grupo monolingie.
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Ademas, es posible dar cuenta que hubo casos en los que no hubo un avance entre
Pre y Post-test, sino un retroceso. Para ello, podemos ver los puntajes minimos, en los que
se muestra un signo negativo. En el caso de los bilingues, fue solamente una nifia quien
mostrd una disminucion de -14.72 en el puntaje que obtuvo en el Post-test, comparado con
el alcanzado en el Pre-test. Respecto a los monolingues, fueron dos varones-quienes
presentaron un decremento en su puntaje final en contraste con el inicial, uno con -44.44
(mostrado en la Tabla 41, al ser el puntaje minimo obtenido del grupo monolingle) y otro
con -36.59. Tanto la nifia bilingtie como los dos nifios monolinglies fueron participantes
que permanecieron en el mismo nivel de escritura en el que iniciaron.

Una vez establecida la diferencia entre Pre-test 'y Post-test por la condicion
linglistica de los nifios, verificamos la existencia de correlacién entre dicha condicion vy el
puntaje de avance. Obtuvimos un Coeficiente (Rho Spearman)= -0.52 con p=0.006. Esto
nos indica que la condicidn linguistica del nifio se relaciond con su avance en su proceso de
alfabetizacion inicial.

En los apartados previos, presentamos el efecto de la intervencion por el total de la
muestra, mas no detallamos los cambios en niveles por grupo linguistico. Por tal razén,
consideramos necesario sefialar los avances en niveles de escritura en el grupo de bilinges
y monolingies.

Sabemos, por los resultados del total de tareas del Post-test, que los bilingues
mostraron un avance considerable respecto a los conocimientos con los que iniciaron acerca
del sistema de escritura. Esto se refleja en sus cambios de nivel de escritura. La Tabla 45
nos permite apreciar que solo uno de los 13 participantes de este grupo se mantuvo en el
mismo nivel que al principio. Es decir, la mayoria del grupo avanz uno o varios niveles de
escritura respecto a su nivel inicial. Al final de las sesiones de intervencion, tres nifias se

habian alfabetizado: dos de ellas desde la sesion 6 y una en la sesién 8.
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Tabla 45
Niveles de escritura iniciales y finales del grupo Bilingle

n Nivel de escritura inicial Nivel de escritura final
(Pre-test) (Post-test)

1 Presilabico 1 Silabico 2 (1 nifio)

3 Presilabico 2 Silabico 1 (2 nifios)

Silabico 2 (1 nifio)

7 Silabico 2 Silabico-alfabético (5 nifios)

Alfabético (2 nifios)

2 Silabico-alfabético Silabico-alfabético (1 nifio)*
Alfabético (1 nifio)

Nota: Se escribe entre paréntesis el nimero de nifios que alcanzaron los niveles sefialados al momento del
Post-test respecto al nivel en el que iniciaron en el Pre-test.
* Nifios que no presentaron avance con respecto al nivel de escritura.

En cuanto a los monolinglies, es importante recordar que comenzaron en una
condicion de equivalencia con los bilingues respecto a sus conocimientos sobre el sistema
de escritura, incluso con un puntaje por encima de éstos en el Pre-test. No obstante, al
examinar sus avances por niveles de escritura, notamos que la mayoria de los nifios de la
muestra que permanecieron en el mismo nivel pertenecian a este grupo. Como lo expone la
Tabla 46, seis de los 13 monolingies no transitaron hacia un nivel mas avanzado, sino que
se mantuvieron en el mismo nivel con el que iniciaron. El resto del grupo consiguié un
avance hacia un nivel mas convencional e inclusive uno de los nifios se alfabetizo, lo cual

logré en la sesion 14 de la intervencion.
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Tabla 46
Niveles de escritura iniciales y finales del grupo Monolingue

n Nivel de escritura inicial Nivel de escritura final
(Pre-test) (Post-test)
3 Presilabico 2 Presilabico 2 (1 nifio)*

Silabico 2 (2 nifios)
9 Silabico 2 Silabico 2 (4 nifios)*
Silabico-alfabético (4 nifios)

Alfabético (1 nifio)

1 Silabico-alfabético Silabico-alfabético (1 nifio)*

Nota: Se escribe entre paréntesis el nimero de nifios que ‘alcanzaron los niveles sefialados al momento del
Post-test respecto al nivel en el que iniciaron en el Pre-test.
* Nifios que no presentaron avance con respecto al nivel de escritura.

Luego de analizar los avances en niveles de escritura por condicion linguistica,
decidimos calcular el total de niveles de escritura avanzados en cada grupo. La Tabla 47
presenta el ndmero de niveles de avance por cada uno de los nifios bilingles y

monolingues, asi como la sumatoria total de niveles por grupo.

Tabla 47
Ndmero de niveles-de escritura avanzados por los nifios de la muestra
Grupo Nifo/a NUmero de niveles de Total de niveles
escritura avanzados avanzados por los nifios
del grupo
Bilingles B1F 3 17
B2F 1
B3F 1
B4F 1
B5F 1
B6F 2
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B7F
B8M
BOF
B10F
B11 -
B12 1
B13 1

= N PN

Monolingues M1F 1 10
M2M 1
M3M -
M4F 2
M5M 2
M6M -
M7M -
M8M 1
MOM 1
M10F 2
M11F -
M12F -
M13F -

Tal y como lo expone la Tabla 47, el grupo bilingle, en conjunto, logré un avance
de 17 niveles de escritura en contraposicion con el de los monolingles, quienes avanzaron,
en-colectivo, 10 niveles. Esta discrepancia de 7 niveles de los bilinglies por encima de los
monolingies nos lleva a recordar el inicio que los primeros tuvieron en el Pre-test, en el
que se ubicaron 41.96 puntos por debajo de los monolingiies en el puntaje total de la
Bateria de Tareas de Lengua Escrita. Lo anterior nos hace reflexionar sobre el gran avance
mostrado por los bilinglies a pesar de haber empezado en condiciones ligeramente de

desventaja en comparacion con el grupo monolingue.
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3.4.2 Resultados generales Pre-test vs. Post-test

Como lo mencionamos con anterioridad, a partir de la intervencion hubo diferencias en el
desempefio de los nifios de la muestra. Aunque las medias de cada grupo dan un panorama
general de los avances en el Post-test en comparacion con el Pre-test, también resulta

interesante observar los puntajes minimos y maximos de ambos momentos (Tabla 48).

Tabla 48
Medias por grupo, puntajes minimos y maximos en Pre y Post-test
PRE-TEST POST-TEST
Grupos Media Puntaje Puntaje Media Puntaje Puntaje
minimo maximo minimo maximo
Bilingles 305.01 126.92 446.47 405.08 280.66 476.19

Monolingues  346.97 224.02 434.16 393.01 235.13 474.63

Total de la 33599 12692 44647 39905 23513  476.19
muestra

Como podemos recordar, en el Pre-test, el puntaje mas bajo y el més alto del total
de la muestra habia sido obtenido por el grupo de los bilingties. En el Post-test la situacion
fue distinta, el puntaje-minimo (235.13) conseguido correspondié a uno de los nifios del
grupo monolingle, mientras que el puntaje maximo (476.19) fue logrado por los bilingies.

Asimismo, los puntajes minimos y maximos del Pre y Post-test distan de ser los
mismos en cantidad. En el caso de los bilinglies, su puntaje minimo en el Pre-test difiere del
Post-test en 153.74 puntos. En cuanto al puntaje méaximo, la diferencia es de 29.72 puntos.
En lo referente al grupo monolinglie, su puntuacién minima en el primer momento de
evaluacion discrepa con el segundo en, apenas, 11.11 puntos. La misma observacion, en el
caso de los puntajes maximos de los monolingiies, deja ver que la disparidad es de 40.47
puntos. Hasta aqui es importante subrayar que tanto bilinglies como monolingies
alcanzaron un puntaje maximo similar en el Post-test, el cual se diferencia tan solo por 1.56

puntos.
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Analizamos la diferencia del desempefio de los nifios entre el Pre-test y el Post-test
atendiendo al nivel de conceptualizacion de la escritura de los nifios, en funcién del
reacomodo de esta variable. Podemos decir que, después de la intervencion, hay un
incremento en los puntos logrados en cada una de éstas con respecto al Pre-test. La Tabla
49 despliega los resultados obtenidos por categoria, donde “n” representa el nimero-de

nifios ubicados en cada una de ellas tanto en el Pre como en el Post-test.

Tabla 49
Medias por categoria de escritura, puntajes minimos y maximos enPre y Post-test
PRE-TEST POST-TEST
Categoriade n Media Puntaje Puntaje n Media  Puntaje Puntaje
escritura minimo  maximo minimo maximo

Prefonetizante 7 221.87 126.92 271.72 1 23513 23513 235.13

Fonetizante 16 355.28 255.78 420.75 10 349.46 280.66 412.41
silabica

Fonetizante 3 41274 35759 446.47 15  443.03 38464 476.19
intrasilabica

Los datos de la Tabla 49 nos muestran que, en el Post-test, la relacion entre
categoria de escritura y puntaje alcanzado vuelve a ser observable al igual que en el Pre-
test. Es decir, aunque el nimero de nifios por categoria no es el mismo en ambos
momentos, continda siendo la categoria Prefonetizante donde se ubica el puntaje minimo
obtenido. De la misma manera, es la categoria Fonetizante intrasildbica a la que
corresponde la puntuacion maxima del Post-test.

Otro aspecto a observar en los puntajes minimos y maximos es el aumento de éstos
en el Post-test con respecto al Pre-test. Es decir, los puntajes minimos en el Pre-test son
menores a los puntajes minimos del Post-test, lo mismo en el caso de los puntajes maximos.
Esto sucede tanto en la categoria Prefonetizante como en la Fonetizante intrasilabica, mas

no en la Fonetizante sildbica.

181



Para complementar la informacion presentada acerca de la relacion entre categoria
de escritura y puntaje alcanzado, realizamos la prueba estadistica Kruskal-Wallis para saber
si habia diferencias estadisticas significativas entre el desempefio de los nifios, en el total de
las tareas, a partir de la categoria en la que se encontraban en el Post-test. Los datos se
muestran en la Tabla 50.

Tabla 50
Analisis estadistico por categorias de escritura en el Post-test

Grupo Medias Valor de p
Prefonetizante 235.13
Fonetizante silébica 349.46 0.0001
Fonetizante intrasilabica 443.03
Nota: p <0.05.

Tal y como lo sefiala el valor de p, al analizar estadisticamente el puntaje total de las tareas
y las categorias de escritura si se encontraron diferencias significativas en cuanto al
desempefio de los nifilos de la muestra. Esto vuelve a corroborar que a mayores
conocimientos sobre el sistema de escritura se poseen mas posibilidades para desempefiarse
en la bateria de pruebas.

En los siguientes apartados se presentan los resultados obtenidos en cada una de las

tareas del Post-test.

3.4.3. Resultados obtenidos por tarea

En el Pre-test observamos que no todas las tareas de la Bateria representaron el mismo
nivel de dificultad para los nifios. La tarea con mayor dificultad para los participantes fue la
Identificacion de letras fuera de contexto y la de menor complejidad fue la Escritura del
nombre propio.

Al analizar los resultados del Post-test, notamos que la tarea que habia resultado
mas complicada para los nifios habia cambiado. En este caso, fue la tarea de

“Reconocimiento de palabras escritas” la que les demand6é mayor dificultad. La tarea de
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Escritura de nombre propio se mantuvo como la tarea mas facil de realizar para los
participantes. Entre el puntaje de la tarea mas compleja y el de la tarea mas sencilla hubo
una diferencia de 31.1 puntos. La Tabla 51 despliega los resultados de los puntajes medios,

organizados de menor a mayor, del total de la muestra en el Pre y Post-test.

Tabla 51
Puntaje medio por tarea del total de la muestra en el Pre y Post-test
Momento de Tipo de tarea Media
evaluacién
Identificacion de letras fuera de contexto 51.33
Reconocimiento de palabras escritas 56.72
Pre-test Escritura de sustantivos 58.96
Identificacion de letras en contexto de 66.66
palabra
Escritura del nombre propio 92.30
Reconocimiento de palabras escritas 68.90
Identificacion de letras fuera de contexto 73.74
Post-test Escritura de sustantivos 74.35
Identificacion de letras en contexto de 82.04
palabra
Escritura del nombre propio 100

Un aspecto a tener en cuenta en la Tabla 51 es que la media obtenida por cada una
de las tareas se acrecento en el Post-test en comparacion con el Pre-test. Esto nos deja ver,
como yalo referiamos antes, que la intervencion proporcioné a los nifios nueva
informacion sobre el sistema de escritura y su funcionamiento. Esta informacién les
permitié desempefiarse con mayor destreza en las tareas al momento del Post-test.

En lo siguiente, se presentan los resultados para cada una de las tareas de la bateria
en el Post-test, considerando el efecto de la intervencion en cada una de las tareas, asi como

el resultado logrado por los dos grupos linglisticos y niveles de escritura.
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3.4.3.1 Tarea de Escritura de sustantivos

Al igual que en el Pre-test, para definir los niveles de escritura en los que se encontraban
los nifios de la muestra en el Post-test, empleamos el criterio estadistico disefiado-por
Ferndndez y Alvarado (2015).

Como se muestra previamente, al considerar el total de las tareas, la intervencion
tuvo un efecto positivo sobre el proceso de alfabetizacion inicial de los participantes. Para
conocer dicho efecto, especificamente en la tarea de “Escritura de sustantivos”, aplicamos
la prueba estadistica de Wilcoxon. El propdsito fue indagar si ‘existian diferencias
significativas en el desempefio de cada uno de los grupos y total de la muestra, al comparar

los resultados del Pre-test en contraposicion con el Post-test (Tabla 52).

Tabla 52
Desempefio de nifios Bilingles y Monolingiies en la tarea de “Escritura de sustantivos” en
el Pre y Post-test

Grupos Media obtenida en Media obtenida en Valor de p
Pre-test Post-test
Bilingles 57.68 75.63 0.002
(DE= 21.09) (DE= 24.16)
Monolinglies 60.25 73.07 0.016
(DE=16.01) (DE=16.01)
muestra 0.000007
(DE= 18.39) (DE=20.12)

Nota: DE=Desviacion estandar; p <0.05.
La informacion que se desprende de la Tabla 52 nos hace percatarnos de que,

considerando el valor de p, en cada uno de los grupos linglisticos si se encontraron

diferencias estadisticas significativas. Lo mismo sucedié por el total de la muestra, en
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donde la diferencia es significativa. Con estos datos podemos visualizar, de manera general,
que la intervencidn consiguié mejorar los niveles de escritura de los nifios de la muestra.
Otro aspecto analizado en esta tarea fue el desempefio de los nifios considerando sus

categorias de escritura. Los resultados pueden observarse en la Tabla 53.

Tabla 53

Resultados de la tarea de “Escritura de sustantivos” a partir de las categorias de escritura
en el Post-test

Grupos Categoria de escritura n Medias Valor de p
Bilingtes Prefonetizante - -
Fonetizante-silabica 4 45.83 0.003
Fonetizante- 9 88.88
intrasilabica
Monolinglies Prefonetizante 1 33.33
Fonetizante-silabica 6 66.66 0.003
Fonetizante- 6 86.10
intrasilabica
Prefonetizante 1 33.33
Total de la ponetizante-silabica 10 58.32 0.00003
muestra
Fonetizante- 15 87.77
intrasilabica

Nota: “n” representa al nimero de nifios en cada categoria de escritura; p <0.05.

En la Tabla 53 notamos que el valor de p fue significativo en cada grupo linguistico
y en el total de la muestra, lo que nos corrobora esta relacion entre nivel de escritura y
posibilidad de resolver la tarea. Esta misma posibilidad se evidencia al observar el aumento

de las medias conforme la categoria de escritura es mas avanzada.
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3.4.3.2 Tarea de Escritura del nombre propio

Como ya se habia mostrado antes, la tarea de “Escritura de nombre propio” resulté la mas
sencilla de realizar para los nifios de la muestra. Desde un principio, 22 de los 26 del total
de los participantes ya escribian convencionalmente su nombre, independientemente del
nivel de escritura en el que se encontraban. Al momento del Post-test, el 100% de la
muestra llevaba a cabo con éxito la escritura del nombre propio.

La eficiencia en el desempefio de esta tarea, nos deja ver el efecto de la
escolarizacién de todos ellos. Recordamos al lector que se trata de-nifios de mas de 7 afios

de edad que habian cursado, al menos, el primer afio de educacién primaria.

3.4.3.3 Tarea de Identificacion de letras fuera de contexto

La tarea de “Identificacion de letras fuera de contexto” fue la segunda mas compleja de
resolver para los nifios de la muestra en el Post-test.

Para conocer el efecto de la intervencidn sobre esta tarea, aplicamos la prueba de
Wilcoxon, con el proposito de contrastar los resultados del Pre y Post-test en cada uno de
los grupos. Los resultados se muestran en la Tabla 54.

Tabla 54
Desempefio de nifios Bilinglies y Monolingles en la tarea de “Identificacion de letras fuera
de contexto” en el Pre y Post-test

Grupos Media obtenida en Pre- Media obtenida en Post- Valor de p
test test

Bilingties 46.83 76.25 0.001
(DE= 26.46) (DE= 16.42)

Monolinglies 56.18 71.23 0.003
(DE= 20.58) (DE=17.97)

Total de la 51.33 73.74

muestra (DE=23.75) (DE=17.06) 0.000016

Nota: DE=Desviacion estandar; p <0.05.
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Los datos de la Tabla 54 reportan una diferencia estadistica significativa por el total
de la muestra y en el resultado de cada uno de los grupos al comparar sus resultados en
ambos momentos de evaluacion. Esto evidencia que la intervencion mejor6 de forma
trascendente el desempefio de los nifios en esta tarea. Esto puede verse también en las
medias obtenidas en el Pre y Post-test, donde se aprecia que fueron los bilingues quienes
Ilevaron a cabo esta tarea con mas éxito (en el Post-test) que los monolingies.

A su vez, comparamos estadisticamente el desempefio entre los grupos con los
resultados conseguidos en esta tarea en el Post-test. Utilizamos la prueba de U de Mann-
Whitney y no encontramos diferencias significativas (p=0.39). Esto nos llevo a realizar la
comparacién estadistica de bilinglies vs monolinglies a partir de las discrepancias de
puntajes entre Pre y Post-test. Es decir, calculamos el avance que tuvieron los nifios de cada
grupo considerando su puntaje final (Post-test) y los puntos de diferencia (“puntaje de
avance”) que presentaron respecto al puntaje con el que iniciaron (Pre-test). Los resultados

se observan en la Tabla 55.

Tabla 55
Comparacion del desemperio entre grupos en la tarea de “Identificacion de letras fuera de
contexto” considerando la diferencia de puntos entre Pre y Post-test

Grupos Media Desviacion Estadistico
estandar
Bilingies 29.76 19.67 U=45.5
(p=0.044)
Monolingiies 15.05 12.99

Nota: U="U de Mann-Whitney; p <0.05.

Como puede verse en la Tabla 55, en esta tarea si se encontraron diferencias
estadisticas significativas en el desempefio de bilinglies y monolingiies, al considerar su
puntaje de avance. Es decir, los grupos se comportaron distinto entre si al realizar esta
tarea, siendo los bilinglies quienes tuvieron un avance que superé por 14.71 a los

monolingues.
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En relacion con el desempefio de los nifios por categoria de escritura, analizamos los
resultados logrados por cada una de éstas empleando el estadistico de Kruskal- Wallis. La

informacion se despliega en la Tabla 56.

Tabla 56
Resultados de la tarea de “ldentificacion de letras fuera de contexto” a partir de las
categorias de escritura en el Post-test

Grupos Categoria de escritura Medias n Valor de p
Bilingues Prefonetizante - - 0.019
Fonetizante-silabica 59.77 4
Fonetizante-intrasilabica 83.57 9
Monolingies Prefonetizante 43.47 1 0.018
Fonetizante-silabica 61.59 6
Fonetizante-intrasilabica 85.50 6

Prefonetizante 43.47 1
Total de la  popetizante-silabica 60.86 10 0.001
muestra Fonetizante-intrasilabica 84.34 15

Nota: “n” representa al nimero de nifios en cada categoria de escritura; p <0.05.

Tal y.como se desprende de la Tabla 56, los resultados indican que si existieron
diferencias estadisticas significativas por categoria de escritura. Esto nos dice que, como en
otras de las tareas, la categoria de escritura determind las oportunidades que tuvieron los
nifios para, en este caso, identificar las letras fuera de contexto.

Asimismo, contabilizamos las letras identificadas por los nifios, en cuanto a su nivel
de escritura (Tabla 57).
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Tabla 57
Letras identificadas por los nifios a partir de su nivel de escritura en el Post-test

Cantidad de letras identificadas

1-6 7-12 13-18 19-23
Grupo Nivel de
escritura
Bilingles Silabico 1 - 1 1
Silabico 2 - - 2 -
Silabico- - - 3 3
alfabético
Alfabético - - 1 2
Monolinglies Presilabico 2 - 1 - -
Silabico 2 - 1 5 -
Silabico- - - 2 3
alfabético
Alfabético 1
Total de la - 3 14 9
muestra

Nota: Se omite el nivel Presilabico 1 en la tabla al no haber ningun nifio que presentara ese nivel en la
muestra al momento del Post-test. A su vez, también se omiten el nivel Presilabico 2 en el caso de los
bilingties y el nivel Silabico 1 en el de los monolingles, al no haber ningun nifio en tales niveles de escritura
dentro de los grupos durante el Post-test.

La informacion desplegada en la Tabla 57 nos muestra que 14 de los nifios lograron
identificar entre 13 y 18 letras del abecedario, mientras que solo 9 identificaron de 19 a 23
grafias. Cabe destacar que estos nueve nifios pertenecen a los niveles mas avanzados,

Silabico-alfabético y Alfabético.
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3.4.3.4 Tarea de Identificacion de letras en contexto de palabra

La “Identificacion de letras en contexto de palabra” constituyé una de las tareas mas
sencillas de resolver para los nifios de la muestra.

Para el analisis de esta tarea, en primer lugar, comparamos los resultados obtenidos
en Pre y Post-test, de cada uno de los grupos. Para este fin, usamos la prueba estadistica

Wilcoxon. Los datos se aprecian en la Tabla 58.

Tabla 58
Desempefio de nifios Bilinglies y Monolingles en la tarea de “Identificacion de letras en
contexto de palabra” en el Pre y Post-test

Grupos Media obtenida en Media obtenida en Valor de p
Pre-test Post-test

Bilingtes 64.95 82.04 0.016
(DE= 25.59) (DE= 18.99)

Monolingiies 68.36 82.04 0.017
(DE=23.93) (DE= 18.44)

Total de la 66.66 82.04

muestra 0.001
(DE= 24.34) (DE=18.34)

Nota: DE=Desviacion estandar; p <0.05.

De la informacion presentada en le Tabla 58 se desprende que, tanto por el total de
la muestra como por ambos grupos, se encontraron diferencias estadisticas significativas al
comparar su desemperfio antes y después de la intervencion en esta tarea. Este desempefio
fue similar en bilinglies y monolingiies, como se evidencia al observar las medias
alcanzadas por los grupos, ambas de 82.04 puntos en el Post-test y con apenas unos puntos
de discrepancia en el Pre-test.

En segundo lugar, al igual que en otras tareas, hicimos una comparacion del

desempefio de los bilingies en contraste con el de los monolingiies. Para ello, consideramos
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los puntos de avance de cada grupo. Es decir, la diferencia de puntaje entre el Pre y Post-
test. No encontramos diferencias significativas en este sentido.

En tercer lugar, examinamos, por medio del estadistico Kruskal Wallis, el
desempefio de los nifios por categorias de escritura en esta tarea. Los datos se reportan en la
Tabla 59.

Tabla 59
Resultados de la tarea de “Identificacion de letras en contexto de palabra” a partir de las

categorias de escritura en el Post-test

Grupos Categoria de escritura Medias n Valor de p
Bilingles Prefonetizante - - 0.046
Fonetizante-silabica 63.88 4
Fonetizante- 90.11 9
intrasilabica
Monolingiies Prefonetizante 33.33 1 0.129
Fonetizante-silabica 81.47 6
Fonetizante- 90.73 6
intrasilabica
Prefonetizante 33.33 1
Total de la Fonetizante-silabica 74.43 10 0.021
muestra
Fonetizante- 90.36 15
intrasilabica

Nota: “n” representa al nimero de nifios en cada categoria de escritura; p <0.05.

La Tabla 59 nos deja ver que hubo diferencias estadisticas significativas por el total
de la muestra y en el grupo de los bilingtes, pero no en el caso de los monolingies. Esto
puede explicarse al observar sus medias. En estas, en el caso de los bilinglies hay una
discrepancia de 26.23 puntos entre la categoria “Fonetizante-silabica” y “Fonetizante

intrasilabica”. En los monolingiies, entre esas mismas categorias la diferencia es de apenas
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9.26 puntos. Si bien en este grupo entre las categorias ‘“Fonetizante silabica” y
“Prefonetizante” hay una marcada diferencia de 48.14 puntos, es solo uno de los
participantes el que se encuentra en esta Ultima categoria.

Por altimo, para mayor detalle, contabilizamos las letras identificadas correctamente

como iniciales de las palabras mostradas por nivel de escritura (Tabla 60).

Tabla 60
Cantidad de letras iniciales identificadas por nivel de escritura en el Post-test

Cantidad de letras identificadas

Grupo Nivel de escritura 3 4 5 6 7 8 9
Bilingies Silabico 1 - 1 - - 1 - -
Silabico 2 - 1 - - - 1 -
Silabico-alfabético - - - - 3 1 2
Alfabético - - - - - 1 2
Monolingues Presilabico 2 1 - - - - - -
Silabico 2 - - - 2 1 2 1
Silébico-alfabético - - - - 1 3 1
Alfabético - - - - - - 1
Total de la 1 2 - 2 6 8 7
muestra

Nota: Se omite el nivel Presilabico 1 en la tabla al no haber ningin nifio que presentara ese nivel en la
muestra al momento del Post-test. A su vez, también se omiten el nivel Presilabico 2 en el caso de los
bilingiies y el nivel Silabico 1 en el de los monolingies, al no haber ningln nifio en tales niveles de escritura
dentro de los grupos durante el Post-test.

En la Tabla 60 puede observarse que la mayor cantidad de letras iniciales

identificadas se concentr6 en el grupo bilinglie en los niveles Silabico-alfabético y
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Alfabético, mientras que en el monolingue se distribuyd en los niveles Silabico 2, Silabico-
alfabético y Alfabético.

3.4.3.5 Tarea de Reconocimiento de palabras escritas

La tarea de “Reconocimiento de palabras escritas” represento la prueba mas compleja de
llevar a cabo por los nifios de la muestra en el Post-test.

Al igual que en las tareas anteriores, examinamos los resultados de esta tarea de tres
maneras: 1) comparamos el desempefio de cada uno de los gruposen el Pre y Post-test, 2)
contrastamos bilinglies vs monolinglies considerando sus puntajes de avance en ambos
momentos de evaluacion y 3) hicimos un analisis de resultados por categorias de escritura.

Respecto al desempefio de cada uno de los grupos en el Pre y Post-test, utilizamos la
prueba de Wilcoxon para indagar si existian diferencias estadisticas significativas a partir
de sus resultados en estos dos momentos de evaluacion. La informacion se muestra en la
Tabla 61.

Tabla 61
Desemperio de nifios Bilingiies y Monolingiies en la tarea de “Reconocimiento de palabras
escritas” en el Pre y Post-test

Grupos Media obtenida en Pre- Media obtenida en Post- Valor de p
test test
Bilingues 48.71 71.15 0.003
(DE=20.36) (DE=18.19)
Monolingues 64.74 66.66 0.593
(DE= 26.38) (DE= 22.56)
Total de la 56.72 68.9
muestra 0.001
(DE= 24.49) (DE=20.21)

Nota: DE=Desviacion estandar; p <0.05.
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La Tabla 61 nos expone que si se hallaron diferencias estadisticas significativas en
el total de la muestra y en el grupo bilinglie al comparar su desempefio en esta tarea, antes y
después de la intervencion, de acuerdo con el valor de p. Como puede verse, en el grupo
monolinglie no se encontraron diferencias estadisticas significativas. Esto se explica al
observar las medias de los monolingles en el Pre y Post-test, donde podemos ver que el
desempefio de este grupo se mantuvo en una media similar en ambos momentos de
evaluacion.

En el caso de los bilingiies, observamos que la media del Post-test es mayor a la del
Pre-test por 22.4 puntos, lo que se traduce en su diferencia estadistica significativa.
Ademas, hay que subrayar que, a partir de las medias, podemos observar que este grupo
inicio por debajo de los monolingies en el Pre-test y termind superandolos por algunos
puntos en el Post-test.

En relacidn al contraste en el desempefio de bilinglies vs monolingies, éste se baso
en comparar sus puntos de avance obtenidos de la diferencia de puntajes entre el Pre y Post-

test. Para este analisis utilizamos el estadistico U de Mann-Whitney (Tabla 62).

Tabla 62
Comparacion del desemperio entre grupos en la tarea de “Reconocimiento de palabras

escritas” considerando la diferencia de puntos entre Pre y Post-test

Grupos Media Desviacion Estadistico
estandar
Bilingues 22.43 19.05 U=140
(p=0.022)
Monolinglies 1.92 26.81

Nota: U= U de Mann-Whitney; p <0.05.

En los datos de la Tabla 62 se observa una diferencia estadistica significativa, de
acuerdo con el valor de p, al comparar entre si el desempefio de bilingties y monolingles.
Es decir, los resultados sugieren que, en esta tarea, el hecho de ser bilingiie conllevé a
realizarla con mayor exito.

En referencia al anélisis del desempefio por categorias de escritura, éste lo

calculamos con la prueba estadistica de Kruskal Wallis (Tabla 63).
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Tabla 63

Comparacion de resultados de la tarea de “Reconocimiento de palabras escritas” a partir
de las categorias de escritura

Grupos Categoria de escritura Medias n Valor de p
Bilingues Prefonetizante - -
Fonetizante-silabica 49.99 4 0.008
Fonetizante-intrasilabica 80.55 9
Monolingues Prefonetizante 25 1
Fonetizante-sil&bica 59.72 6 0.069
Fonetizante-intrasilabica 80.55 6
Prefonetizante 25 1
Total de 1a  ponetizante-silabica 55.83 10 0.003
muestra Fonetizante-intrasilabica 80.55 15

Nota: “n” representa al nimero de nifios en cada categoria de escritura; p <0.05.

De la informacion presentada en la Tabla 63 se desprende que, de nueva cuenta, en
el desempefio de los bilinglies y por el total de la muestra si se hallaron diferencias
estadisticas significativas, pero esto no ocurrié en el grupo de los monolingles. Esto
sugiere que, aunque las medias entre categorias se muestran distintas, en este grupo el nivel
de escritura no condicioné las posibilidades para desempefiarse de forma eficiente en la
tarea.

Al igual que en el Pre-test, para un andlisis mas preciso presentamos el nimero de
palabras escritas reconocidas por los nifios de la muestra (Tabla 64). Nuevamente se
observa que los nifios de los niveles méas altos fueron los que reconocieron la mayor

cantidad de palabras escritas.
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Tabla 64
Frecuencia de eleccion de palabra escrita correcta, por el nivel de escritura y grupo
linguistico en el Post-test

Cantidad de palabras escritas reconocidas

correctamente
Grupo Nivel de escritura 3 4-6 7-9 10-12
Bilingles Silabico 1 - 2 - -
Silébico 2 - 1 1 -
Silabico-alfabético - - 2 4
Alfabético - - 1 2
Monolinglies Presilabico 2 1 - - -
Silabico 2 - 3 2 1
Silabico-alfabético - - 2 3
Alfabético - - - 1
Total de la 1 6 8 11
muestra

Nota: Se omite el nivel Presilabico 1 en la tabla al no haber ningin nifio que presentara ese nivel en la
muestra @l momento del Post-test. A su vez, también se omiten el nivel Presilabico 2 en el caso de los
bilinglies y el nivel Silabico 1 en el de los monolingies, al no haber ningln nifio en tales niveles de escritura
dentro-de los grupos durante el Post-test.
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3.4.4 Conclusiones del Post-test

La informacion hasta aqui presentada podria concluir en los siguientes puntos:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

La intervencién generd un efecto positivo en cuanto a la informacién con la que
contaban los nifios de la muestra acerca del sistema de escritura. Esto favorecio su
proceso de alfabetizacion inicial, pues permitio el avance de 19 de los 26
participantes hacia un nivel de escritura més convencional respecto al que iniciaron.
En el Post-test, el grupo bilingle, al sumar el total de tareas, obtuvo un puntaje mas
alto que el grupo monolingiie. Aqui es importante recordar que los bilingtes, en el
Pre-test, iniciaron con un puntaje por debajo de los monolinglies en 41.96 puntos.

El grupo bilingue fue quien logré avanzar un mayor nimero de niveles de escritura
luego de la intervencion (17 niveles), en comparacion con los monolingiies (10
niveles).

El nivel de escritura nuevamente fue la variable explicativa del desempefio de los
nifios en las tareas. Al incrementarse el nivel de escritura, también los hacian las
posibilidades para realizar la tarea de forma exitosa.

Al igual que en el Pre-test, no todas las tareas implicaron el mismo nivel de
dificultad para los nifios en el Post-test. La tarea de Escritura del nombre propio se
mantuvo como la tarea mas sencilla. En cuanto a la tarea que les resultd mas
complicada a los participantes, ésta fue “Reconocimiento de palabras escritas”.

Se encontrd una correlacién significativa entre la condicién linglistica de los nifios
(bilingie 0 monolingue) a partir de la diferencia de puntajes entre Pre y Post-test.
Esto sugiere que la condicion linguistica de los nifios bilingles les permitié un
mayor avance en cuanto a su proceso de alfabetizacion inicial en comparacion con
los monolingiies. Las tareas en las que lo anterior se hizo evidente fueron
“Identificacion de letras fuera de contexto” y “Reconocimiento de palabras

escritas”.
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CAPITULO IV
Conclusiones

El objetivo principal de esta investigacion fue comparar el proceso de alfabetizacion de
nifios indigenas bilinglies hablantes de herencia en contraste con nifios monolingles
hablantes de espafiol, ambos grupos en condicion de vulnerabilidad. educativa. Esta
comparacién se realizé6 a partir de evaluar el efecto de una intervencién de corte
constructivista-psicogenético, para conocer si, en términos de avance, existian diferencias
entre los dos grupos de nifios en cuanto a la adquisicion del principio alfabético.

Antes de comenzar a presentar las conclusiones a las que llegamos en respuesta a
las preguntas que nos planteamos, cabe resaltar las enormes coincidencias entre las dos
submuestras de participantes que analizamos (indigenas bilinglies de herencia y
monolingles hablantes de espafiol).

De acuerdo con el instrumento empleado para evaluar su competencia linglistica
observamos que en ambos casos, se traté de submuestras en nivel avanzado de dominio del
espariol. Igualmente, en ambos grupos, 6 de 13 participantes presentaron dificultades
ligadas con producir narraciones a partir de una serie de imagenes, lo que podria estar
relacionado con poca familiaridad con narraciones prototipicas de los cuentos ilustrados o
historietas.

Encontramos también que los nifios de origen indigena demostraron tener mayor
informacion de su contexto. Por ejemplo, 11 de los 13 nifios bilinglies pudieron decir en
dénde vivian (dar referencia de su colonia), en contraste con los nifios monolingles, de los
que solo 2 de los 13 pudieron dar este dato. Probablemente, la necesidad de trabajar y
desplazarse solos que tienen los nifios indigenas promueve que cuenten con esta
informacion. Y es que, aunque en ambos grupos encontramos algunos nifios trabajadores,
los nifios monolingues afirmaron trabajar exclusivamente ayudando a sus padres en su
empleo. En cambio, algunos de los nifios bilinglies de herencia declararon realizar trabajos

independientes a los de sus padres, como vendedores ambulantes.
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Otros rasgos similares entre ambas submuestras fue haber nacido, en su mayoria, en
la Ciudad de Querétaro y, ademas, vivir con familias extensas en una misma vivienda, la
cual generalmente se ubicé en alguna zona de la ciudad registrada con un indice
socioecondémico “bajo”.

Pese a que todos nuestros participantes residian en hogares donde al menos-un
adulto sabia leer o escribir, requirieron el apoyo de una institucion (Fundacion Zorro Rojo)
para lograr avanzar en su proceso de alfabetizacion, luego de no haber llegado a esta meta
en el contexto escolar.

Cabe sefalar que las fuertes similitudes entre las dos submuestras de nuestro estudio
fueron meramente coincidencias que no anticipamos o suscitamos. Lo anterior, dio a
nuestros resultados mayor relevancia, pues con ello se-resalté la condicion de bilingtiismo
de herencia como un factor distintivo entre ambos grupos.

Resulta pertinente sefialar que, ademés de los resultados que arroja nuestra
investigacion, los aportes de nuestro trabajo son: una Bateria para evaluar la condicién de
alfabetizacion y la adaptacion de un instrumento para conocer la condicién sociolinglistica
de los nifios y nifias en contextos de vulnerabilidad escolar.

Respecto a las preguntas que nos planteamos en esta investigacion, la primera fue si
habia diferencias en el avance que lograban los nifios bilingies respecto a los monolingues,
luego del mismo nUmero de sesiones de intervencion para favorecer la alfabetizacion
inicial. La hipdtesis que planteamos al respecto fue que, después del mismo numero de
sesiones de intervencion, el avance del grupo bilinglie seria mayor al del grupo
monolingue.

Considerando el analisis de los resultados, podemos decir que, en efecto, el avance
conseguido por los bilinglies fue mayor al de los monolingies, con lo cual validamos la
hipédtesis propuesta. Los argumentos para afirmar lo anterior son diversos. En primer lugar,
al examinar los resultados del Pre-test encontramos que, aunque estadisticamente los dos
grupos iniciaron en condiciones similares en relacion a los conocimientos que tenian sobre
el sistema de escritura, los monolingiies se colocaron ligeramente por encima de los
bilingles en cuanto a los puntajes por el total de las tareas de la Bateria. No obstante, al

aplicar el Post-test, luego de la intervencion, fueron los bilinglies quienes alcanzaron un
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puntaje mayor que los monolinguies con una diferencia estadistica significativa al comparar
el desempefio entre grupos, asi como una correlacion entre la condicion linguistica y el
puntaje de avance. Es decir, el hecho de que, ademas del espafiol (lengua materna de todos
los nifios de la muestra), los bilingiies tuvieran contacto con una lengua indigena (pese a no
hablarla), les representd mayores oportunidades para reflexionar sobre la lengua escrita.
Esta premisa concuerda con lo sefialado por Ferreiro y Teruggi (2013), Francis (1999),
Pellicer (1993) y Teberosky et al. (2002), quienes, a partir de sus investigaciones reportaron
que el contacto constante con una segunda lengua lleva al nifio-a realizar mayores
reflexiones metalingliisticas al hacer contrastes sobre lo escrito entre las lenguas que
conoce, independientemente de su nivel de bilingtiismo. Por lo tanto, como nuestros datos
reportan, no hay razones objetivas para que algunos docentes pudieran considerar que los
nifios indigenas, expuestos al espafiol y a una lengua indigena, se encuentran en
“desventaja” para alfabetizarse con respecto a los ninos monolingiies hablantes de espafiol.
En todo caso, estos resultados revelan que este contacto entre espafiol y lengua indigena
constituyo una ventaja para los nifios indigenas, al obtener mayores avances que los nifios
monolingies en sus conceptualizaciones sobre el sistema de escritura.

En segundo lugar, es importante mencionar que, al contabilizar el nimero de niveles
de escritura avanzados por los nifios en cada grupo en el Post-test, con respecto al nivel con
el que iniciaron en el Pre-test, fueron los bilinglies quienes sumaron una mayor cantidad de
niveles avanzados-en contraparte con los monolingtes. El grupo bilingiie avanzo un total de
17 niveles, en contraposicién con los monolinglies, quienes avanzaron 10 niveles en
conjunto. Este resultado nos muestra, nuevamente, las diferencias en el avance de los
bilinglies sobre los monolinges, luego del mismo nimero de sesiones de intervencion.

En tercer lugar, podemos agregar que el grupo que finalizé con un mayor nimero de
nifios alfabetizados fue el bilinglie, con tres nifias, en comparacion con el monolingle, con
un nifio. Es necesario precisar que las nifias bilinglies mostraron escrituras alfabéticas desde
la sesion 6 (dos nifias, quienes iniciaron en los niveles Sildbico 2 y Silabico-alfabético) y la
sesion 8 (una nifia, cuyo nivel de escritura inicial fue Silabico 2) de la intervencion,
mientras que el nifio monolingle alfabetizado (quien comenzé con un nivel Silabico 2) lo

consiguio en la sesion 14. Lo anterior nos permite observar que no solo hubo un mayor
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namero de nifios alfabetizados en el grupo bilingle, sino que ademas las nifias bilingles se
alfabetizaron en un menor nimero de sesiones que el nifio monolingle, quien se encontraba
en el mismo nivel de escritura inicial que dos de ellas.

Nuestra segunda pregunta de investigacion estuvo en funcion de conocer el efecto
de la estrategia de intervencién de corte psicogenético para favorecer el proceso de
alfabetizacion inicial de los nifios de la muestra. La hipdtesis que formulamos fue que esta
intervencion ampliaria la informacion con la que contaban los nifios acerca del sistema de
escritura y avanzarian hacia la comprension del principio alfabético.

Tomando en cuenta lo ya sefialado sobre el avance de los nifios de la muestra,
podemos decir que esta hipotesis fue corroborada. Al realizar el analisis estadistico para
valorar el efecto de la intervencion, los resultados de-la prueba Wilcoxon indicaron que
habia diferencias estadisticas significativas al comparar el desempefio de bilingles y
monolingles en el Pre y Post-test. Es decir, la intervencion propicié que todos los
participantes contaran, en el Post-test, con mayores conocimientos sobre el sistema de
escritura, lo que les posibilito resolver, de una forma mas eficiente que en el Pre-test, las
tareas de la Bateria. Esto se debid a que la intervencién brind6é oportunidades a los nifios
(tanto bilinglies como monolingies) para pensar sobre lo escrito, lo que los hizo avanzar en
sus conceptualizaciones sobre la lengua escrita. En otras palabras, los resultados mostraron
que la posibilidad de realizar reflexiones metalinguisticas se relaciona con la adquisicion
del principio alfabético, en cualquier tipo de poblacion.

Ademas, nuestros datos exponen la diferencia de una ensefianza tradicional de la
lengua escrita en contraste con una intervencion de corte psicogenético para este fin. Es
decir, el avance logrado por los nifios de la muestra en solo 16 sesiones de intervencion
psicogenética demuestra la eficiencia de tal intervencién frente a las actividades a las que
estuvieron expuestos los participantes durante los afios previos que cursaron de educacion
basica. Dentro de las posibles razones que pudieran llevar al avance alcanzado por los nifios
en estas sesiones se encuentra la puesta en marcha de situaciones didacticas donde se
ejercitan las funciones del lector y escritor, tanto de manera autbnoma como a través del
docente. A su vez, las actividades planteadas consideran mostrar funciones diversas de la

lectura y la escritura, lo que motiva a los nifios a formar parte de la comunidad letrada. Si
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bien, se fomenta que los aprendices cuenten con pistas y referentes escritos (tales como
abecedarios, listas de palabras, la escritura del nombre propio, el calendario, memoramas,
entre otros) también se disefian y planifican momentos para que cada participante
reflexione a partir de sus posibilidades sobre el sistema de escritura. De esta manera,
paulatinamente, los nifios avanzan en sus conocimientos sobre la lengua escrita. Esta
caracteristica de pensar, anticipar y adecuar las actividades para propiciar una reflexion
sobre lo escrito a partir de las conceptualizaciones de cada aprendiz (sus necesidades y
posibilidades frente a la escritura) pudiera ser un elemento que marque. la diferencia en
cuanto a las propuestas didacticas homogéneas que se plantean tradicionalmente. Es decir,
por lo general, en un aula, el docente puede utilizar la misma consigna y material para todos
los nifios de un grupo escolar sin considerar las diferencias en sus conocimientos sobre el
sistema de escritura.

Asimismo, nuestros resultados también-arrojan nuevos observables sobre la manera
en que se deberia de trabajar la ensefianza de la lengua escrita en escuelas con poblacién
bilingte y/o multilingle, ya que, como lo evidencian nuestros datos, la poblacion bilingie
muestra mayores posibilidades para reflexionar sobre lo escrito siempre que las actividades
propuestas lo demanden. Resalta por ello la importancia de suscitar momentos y
oportunidades para pensar sobre el sistema de escritura y la interaccion con textos escritos
en diferentes contextos comunicativos.

La tercera pregunta de este estudio fue en referencia al desempefio de los nifios en
las diferentes tareas de evaluacion de la Bateria, a partir del nivel de escritura que
presentaban al. momento de realizarlas. Nuestra hipotesis al respecto fue que el desempefio
de los nifios estaria relacionado con su nivel de conceptualizacion de la lengua escrita.
Dicho ‘de otra forma, a mayor nivel de escritura los nifios tendrian mas éxito para
desempenarse en las tareas.

De acuerdo con los resultados, tanto en el Pre como en el Post-test, el nivel de
escritura condicioné el desempefio de los nifios frente a las tareas de la Bateria, lo que nos
lleva a aceptar la hipotesis planteada en esta pregunta de investigacién. Es asi como en el
analisis estadistico encontramos una diferencia estadistica significativa entre el nivel de

escritura y la forma de actuar de los participantes ante las tareas. De tal manera, al
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incrementarse el nivel de escritura de los nifios, el puntaje que obtienen en la tarea también
asciende, con excepcion de la tarea de “Escritura del nombre propio” en la que,
independientemente del nivel en el que se ubicaban los participantes, el desempefio de los
nifios de la muestra fue alto. La razon de esta situacién se explica a partir de la
escolarizacién, en la que la escritura del nombre es una rutina constante con distintos
propositos, por ejemplo, el de marcar las pertenencias. En el resto de las tareas, fueron los
nifios con niveles de escritura mas avanzados quienes se desempefiaban con mayor éxito.
Con ello es posible afirmar que, mientras mas avanzado sea el nivel de conceptualizacion
sobre lo escrito, las oportunidades de reflexion metalinglistica son mayores. Si bien, en
otras investigaciones (Alvarado, 1997; Ferndndez, 2015; Canoy Vernon, 2008; Russo y
Alvarado, 2020) se ha relacionado el nivel de conceptualizacion con un mejor desempefio
en las tareas de escritura, este trabajo corrobor0 esa relacion en una poblacion poco
estudiada, los nifios indigenas bilinglies de herencia. A su vez, esta investigacion también
busco evidenciar que, incluso en los niveles iniciales de lengua escrita, los nifios pueden
actuar a partir de sus posibilidades y presentar algunas respuestas convencionales en las
tareas de escritura.

Antes de concluir este ‘apartado, queremos manifestar una apreciacion general
respecto a los instrumentos empleados. Si bien, usamos el Test de Competencia Linguistica
(“TCL”), elaborado por el Ministerio de Educacion y Cultura de Paraguay (MEC, 2009),
para evaluar la-condicion linglistica del espafiol de los participantes del estudio
reconocemos que se trata de una prueba muy escueta que requeriria una reelaboracion que
pusiera. de manifiesto, por ejemplo, la capacidad sintactica compleja en contextos
discursivos, o bien mostrara la comprension pragmatica de los nifios. Sin embargo, al
momento de esta investigacion, fue la prueba mas pertinente para evaluar este aspecto en
nifios en edad escolar que no estuviera compuesta por factores relacionados con la
alfabetizacion. Es decir, los instrumentos que consultamos para estas edades (después de
los 7 afios) incluian elementos relacionados con la conciencia fonoldgica o se apoyaban en
la presentacion de itemes escritos. Por tanto, dada la condicion de analfabetismo de nuestra
muestra de estudio, este sesgo de las pruebas habria imposibilitado conocer su condicion

linglistica del espafiol.
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En cuanto a la informacion obtenida a partir de una entrevista con cada uno de los
niflos y nifias, en la que aplicamos una versién adaptada por nosotros de la Ficha
Sociolinguistica, disefiada por el SEMLE (CELL, 2018), pensamos que fue un acierto el
modificarla para facilitar el didlogo con los participantes, lo que abri6 la posibilidad de
sostener y ampliar las conversaciones y, por tanto, obtener respuestas mas completas.

Las modificaciones que llevamos a cabo no solo se realizaron en términos de los
dialogos que sostuvimos con los nifios y nifias, sino también en el procedimiento que
seguimos en el analisis. Al tratar los datos desde la Teoria Fundamentada, encontramos
una manera de categorizacion en escenarios que puede resultar Gtil para estudios
posteriores.

Finalmente, respecto de la Bateria de Tareas-de Lengua Escrita, si bien fue el
instrumento central para dar cuenta del avance de los nifios de este estudio, quisiéramos
hacer algunas consideraciones en el conjunto de dicha bateria. La primera de ellas es que,
los resultados del Pre-test indican ciertas discrepancias con las investigaciones anteriores en
que las tareas incluidas en la Bateria fueron empleadas. Estas discrepancias pueden estar
asociadas a la experiencia de los nifios-de nuestra muestra en el contexto escolar. Los
estudios antecedentes en que estas tareas fueron reportadas, coinciden en haber involucrado
nifios y nifias en edad preescolar. De ahi que para los participantes de nuestro estudio
resultara muy sencillo realizar una de las tareas, la “Escritura del nombre propio”.

Nuestra segunda consideracion en relacion a la Bateria es que las diferentes tareas
representaron grados de mayor y menor dificultad para los nifios y nifias. Es asi que, tanto
en el Pre-test como en el Post-test las tareas de “Escritura del nombre propio” e
“Identificacion de letras en contexto de palabra” resultaron las més faciles y, las mas
complicadas fueron “Escritura de sustantivos”, “Identificacion de letras fuera de contexto”
y “Reconocimiento de palabras”. En coincidencia con los estudios que les dieron sustento,
estos datos nos llevan a continuar preguntandonos sobre la dificultad que implica cada una
de estas tareas en cuanto a las posibilidades de los nifios para operar con la lengua escrita y,
con ello, corroborar el dinamismo y complejidad que encierra la adquisicién de la lengua
escrita en tanto a las diferentes tareas e informaciones que, en conjunto, se exigen a quienes

se encuentran en el proceso de alfabetizarse. Ademas de la necesidad de seguir indagando

204



sobre estos instrumentos de evaluacion de lo escrito, en trabajos posteriores podria
estudiarse el desempefio de cada una de las tareas de escritura propuestas en la Bateria de
esta investigacion a partir de los niveles de conceptualizacion de la escritura. Es decir,
caracterizar las posibilidades de analisis que abarca cada uno de los niveles de escritura en
estas tareas.

Otras lineas de investigacion futuras podrian centrarse en el anlisis de las practicas
docentes en lengua escrita para nifios bilinglies y monolingies. Si bien, existen estudios
como el de Duefias (2017) que documentan la intervencion psicogenética en el aula para
favorecer la adquisicion de la lengua escrita, alin es necesario conocer mas sobre qué
elementos propician o dificultan que los nifios bilingles y monolingiies finalicen el
segundo grado de primaria logrando hacer uso de la lengua escrita como un instrumento de

aprendizaje.
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Apeéendices

Apéndice A. Transcripciones de entrevistas de nifios indigenas bilingles
Apéndice B. Transcripcion de entrevistas de nifios monolingles hablantes de espariol

Al ser un contenido extenso, las transcripciones de las entrevistas, tanto de los nifios
bilinglies como monolinglies, pueden encontrarse en la siguiente liga electronica:

https://drive.google.com/drive/folders/1zvI6Urx5vCj6Q29M2xBr4 -
TgfLka2lkZ?usp=sharing
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Apéndice C. Formato de aplicacion de Bateria de Tareas de Lengua Escrita

1. Escritura del nombre propio

Produce rayones o garabatos

Emplea pseudoletras o letras ajenas a su nombre

Emplea la letra inicial de su nombre

Emplea la inicial y otras letras ajenas a su nombre
Emplea varias letras de su nombre (escritura incompleta)

Escribe convencionalmente su nombre

Notas:

2. Escritura de sustantivos

223



Palabra dictada

Escritura y justificacion del

nifio

Comentarios

Mariposa

Gusano

Perico

Toro

Sol

Notas:

3. Identificacioén de letras

3.1 Identificacion de letras fuera de contexto

Letra

La identifica como...

Conoce la

letra
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SI6 NO
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3.2 Identificacion de letras en contexto de palabra

Palabra Letra elegida (marcar X sobre la letra)
_ VA (uva) T i P C
__ANO (mano) i M N S
__TOLE (atole) i A P 0
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__GUANA (iguana) i B S L
__RUGA (oruga) 0 i C A
__OPA (sopa) F D E S
__OTE (bote) P D A B
__LOTE (elote) L E A M
___ASA (casa) G C i 0

4. Reconocimiento de palabras escritas (lectura)

Poner una X en la palabra elegida por el nifio (a).

Palabra que se lee y se

muestra

(Palabra meta)

Palabra que se muestra

(Palabra cercana fonoldgicamente)

Palabra que se muestra

(Palabra no cercana fonologicamente)

BANO PANO CANO
PALA BALA GALA
FOCA POCA ROCA
DINO TINO PINO
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TUNA DUNA LUNA
SALA JALA MALA
GALLO CALLO TALLO
CASA GASA PASA
LOBO ROBO BOBO
RATA LATA PATA
MAGO LAGO PAGO
NINA RINA PINA

Notas/comentarios:
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