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INTRODUCCION

La ensefíanza de la ortografía se ha basado desde hace mu

cho tiempo en 13 definición normativa y de sentido común que a

ésta se le da: el arte de escribir correctamente las palabras. 

A tal definición ha correspondido también una enseñanza

de sentido comdn basada exclusivamente en la memoria. 

El objetivo del presente trabajo es mostrar que, en fun- 

ción de una definición lingiística de la ortografía, se con- 

vierten en observables algunos problemas de índole conceptual

y psicolingüfstico a los que se enfrenta cualquier sujeto que

aprende el sistema de escritura. 

El desarrollo de la lingttfstica contemporánea y la utili- 

zación de la teoría del desarrollo psícogenético en el estudio

de la adquisición de la lectoescritura, nos ha hecho ver este

problema desde un punto de vista totalmente nuevo; ahí donde

se veía la necesidad de asociar un grafema a un fonéma como

único requerimiento para su aprendizaje, ahora se conoce la

necesidad de una re -construcción conceptual del sistema de es- 

critura por parte del niflo. 

La lengua escrita, al igual que el habla, tiene tres nive

les de análisis complementarios: fonológico, gramatical y se- 

mántico. Fonológico en tanto representa los fonémas de la len- 

gua; gramatical porque introduce la separación de las palabras

que coincide con entidades gramaticales del lenguaje a un de- 

terminado nivel y, semántico en tanto conserva un estrato ideo
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gráfico que establece una relación tal .fue, a palabras emparen

tadas lexicalmente corresponden escrituras similares ( por ejem

plo, palabras primitivas y derivadas: pollo, pollería). Perti- 

nente es aclarar que ninguno de los tres niveles de análisis

constituye principios en los que se basa el sistema de escri- 

tura ( principios en el sentido de generalidad). No existe nin- 

gún sistema puramente alfabético: no siempre quedan aisladas

las mismas entidades gramaticales ( por ejemplo, dámelo- me lo

das) y no es exhaustiva la diferenciación semántica en la es- 

critura ( p. e., los hom6grafos " llama" ( el animal), " llama" 

fuego)). 

La Dra. Emilia Ferreiro ha puesto de manifiesto que exis- 

te un proceso a través del cuál los ni?ios reconstruyen el prin

cipio alfabético de escritura, y que para esto es necesario

una reflexión metalingüfstica a propósito del nivel fonológico

de la lengua. 

Cuando el nitro se encuentra escribiendo sólo con base en

este" principio"( es decir, escribe oraciones sin separación de

palabras y sin " correcta ortografía") comienza, precisamente, 

su aprendizaje de la misma, que es aquello que se sitúa en los

limites del código fonográfico y que no define más a la escri- 

tura a partir de los fonemas y de una correspondencia grafema- 

fonéma, sino a partir de los significados. Es toda esa parte

de la escritura que no puede ser descrita más que en términos

de relaciones entre significados y grafema. 

Se diseñaron tres tipos diferentes de materiales para in- 
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vestigar, bajo la anterior perspectiva, la separación de pala- 

bras y la relación ortografía -semántica en la escritura de los

sujetos, que fueron 50 divididos en 5 grupos numéricamente i- 

guales: de primer grado, segundo, cuarto y sexto de primaria, 

además adultos universitarios. 

La base metodolegica de la presente investigación es el

método de exploración crítica utilizado por Piaget aunque debe

tomarse en cuenta, por un lado, la gran dificultad de su uso y

por el otro, la poca práctica que los autores del presente tra

bajo tienen en su aplicación. 
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MARCO TEORICO. 

A) ASPECTOS LIPTGUISTICOS. 

Para poder definir lingüísticamente la ortografía, es ne- 

cesario hacer un recorrido en la historia del sistema de escri

tura. 

Siguiendo a GELB ( 1976), el punto inicial del desarrollo

de los sistemas de escritura es la pintura primitiva. 

Los precedentes de la escritura son: el recurso represen- 

tativo -descriptivo, en donde "... se incluyen los medios de re- 

presentación análogos a los dibujos producidos como resultado

de un impulso estético, pero que se distinguen de éstos en que

contienen solamente aquellos elementos de importancia para la

transmisión de la comunicación y carecen de los alardes esté- 

ticos que forman parte importante de la pintura artistica", 

p. 248). 

Un segundo recurso, mnemónico- identificador, establece una

correspondencia que se va haciendo paulatinamente convencional, 

entre ciertos simbclos y ciertos objetos y seres. Luego la co- 

rrespondencia se establece entre los nombres de los objetos y

el símbolo que los representa. " Con el descubrimiento de que

las palabras pueden ser expresadas por símbolos escritos, se

estableció sólidamente un método nuevo y superior de comunica- 

ción entre los hombres." ( p. 249). 

Este método evoluciona hasta un sistema de signos léxicos

o escritura loEográfica, y ésta a su vez " puede evolucionar ha
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cia un sistema completo solamente si logra adscribir a un sig- 

no un valor fonético independiente del significado que este

signo posee como palabra. Esto se llama fonetizaci6n, el avan- 

ce más importante de la historia de la escritura. Modernamente

este recurso se conoce como - jeroglífico-..." ( p. 250). 

El sistema logográfi.co pronto devino a sistema fonográfi- 

co ( aquel que representa los sonidos del lenguaje), debido a

la necesidad de expresar nombres de personas de forma exacta, 

p ra evitar confusiones en los registros. 

A partir de ese momento, se derivaron tres grandes clases

de sistemas: 

1) Logo - silábicos, que es fonográfico y contiene signos

de tres tipos: léxicos ( logogramas), silábicos y signos auxi- 

liares. 

2) Silábicos, que utiliza signos silábicos ( representan

una sílaba) y, 

3) Alfabéticos, que expresan los sonidos individuales del

habla ( sus fonemas). 

Lo anterior es un esquema muy general del desarrollo de

la escritura, y sélo resta hacer una aclaración para un uso

posterior: la escritura logográfica es también llamada escritu

ra ideográfica. 

A partir de la escritura de los griegos, que fué la prime

ra escritura alfabética de la historia, la lengua escrita ha

tenido ciertas transformaciones que son de particular interés

para el presente trabajo. Una de las más importantes es la se- 
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paración de palabras: " La separación entre palabras, que con

frecuencia no se indica en las escrituras más antiguas, 
mues- 

tra otra importante aplicación del principio de posición, 
como

puede juzgarse en las diferencias de sentido que resultan de

escribir ( en inglés) SEE THEM EAT - verlos comer- ó SEE THE

MEAT - ver la carne-..." ( GELB, 1976, p. 40- 41). 

Parece ser un hecho que en la escritura de diferentes len

guas, antiguamente, no segmentaban la escritura como en la ac- 

tualidad o, incluso, no la segmentaban. 

La unidad gráfica ligada, es decir, sin blancos, puede

recubrir una dimensión máxima, como el enunciado o el texto. 

Ese parece haber sido el uso de los griegos, es decir, el pri- 

mer uso alfabético." ( BisNVENISTE, 1974, p. 212). 

En la escritura del francés, también Blanche-Benveniste

nos lo informa: " Uno de los aspectos más sorprendentes de la

escriture antigua, es su práctica de los límites de la palabra, 

que no corresponde a la nuestra... '
Frecuentemente se nota en

los manuscritos antiguos una tendencia a no separar el artícu- 

lo del sustantivo que le sigue: esta práctica está lejos de

ser absurda, porque el morfema es solidario del sustantivo' 

WAGNER, citado por BENVENISTE, p. 55). 

Muy raros son los autores que, en las pocas lineas que

nos muestran, practican la misma segmentación que en la actua- 

lidad... se encuentran en abundancia las graffias IAY ( j' ai), 

IE NAY ( je n' ai), LHOYM E, LHONNEUR, DE%PLIQUER, QUIL Y A« To- 

dos esos ejemplos conciernen al encadenamiento de las palabras
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breves ( pronombres, artículos, negaciones, preposiciones) con

la siguiente palabra cuando comienza por vocal. ' La práctica

que ha prevalecido - escribe WAGNER- sin ser siempre perfecta y

consecuente, consiste en aislar en la escritura las unidades

lexicales que son conmutables en el discurso, al lugar que e- 

llas ahí ocupan'. Una decantación se hará poco a poco." ( BEN- 

VENISTE, p. 55- 56). 

Este mismo tipo de fenómenos los encontramos en la escri- 

tura del español antiguo, que aparte de haber cambiado los va- 

lores sonoros representados por algunas grafías, 
cambió la for

ma de segmentación de la escritura. Los impresos que aparecen

en la siguiente página, 
correspondientes al código florentino, 

lo muestran muy claramente. ( esos impresos son tomados de: La

Conquista de México, 1978, Ed. Nueva Imágen). 

La significación que todos estos hechos tienen para noso- 

tros es la siguiente: no es, de ninguna manera natural ni nece

serio el separar las palabras en un sistema puramente alfabéti

co, esto es, en un sistema que sólo representa los sonidos del

habla, o sea, sus " aspectos de superficie". 

El separar las palabras en la escritura es una convención

que, en determinados casos, facilita la comprensión de lo es- 

crito. 

Ya pudimos observar, con el ejemplo citado por Gelb acer- 

ca del principio• de posición, que la separación de palabras

puede jugar un rol muy importante al introducir la posibilidad

de diferenciar determinados " sentidos" que pudieran confundir- 
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se, debido al encadenamiento de palabras en el habla o, dicho

de otra manera, a la existencia de ambigfiedadea debidas a ho- 

mofonfas. 

En la lengua hablada, esos dos diferentes " sentidos" pue- 

den ser distinguidos en función del contexto extralingfifstico

en el cual se produzcan, pero en la lengua escrita, tomados en

af mismos, no habría la posibilidad de diferenciarlos ( si es- 

tos fueran transcritos temáticamente y sin separaciones). 

En la actualidad, la escritura deja separadas las pala- 

bras, y las define a su manera: aquello que queda entre dos

blancos. Si esto es muy claro en la lengua escrita y para aque

filos que dominan el sistema de escritura, es una definición

que en t6rminos de ense: fanza no es útil: ¿Cómo es que alguien

va c separar las palabras en la escritura, si la palabras es- 

tá, definida en t4rminos de lo que queda separado en la misma

escritura? 

Esto nos lleva a la dificultad que la lingfifstica ha en- 

contrado para definir este t6rmino. 

Detengámonos un poco en las definiciones que se han inten

tado del t6rmino " palabra", para proseguir después con la evo- 

lución dt sistema de escritura. 

Los lingfifstas se han basado en diferentes criterios para

definir el término, pero a pesar de sus esfuerzos, estas definí

ciones no son " completas". 

Una definición de palabras, tradicional, semántica e in- 

tuitiva, la considera como la asociación de un sentido especf- 
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fico a un complejo de sonidos específicos." ( BERTHOUD, 1976, p. 

25). Esta definición presenta dos problemas: por un lado, pue- 

de ser aplicada a otras entidades lingüísticas y, por el otro, 

el sentido de unas palabras es de nivel diferente al de otras. 

Otro criterio de definición es la prosodia según el cuál, 

la palabra será todo segmentado de frase delimitado por los

puntos sucesivos donde es posible una pausa. Es verdad que el

locutor no hace pausas entre las palabras y que la cadena ha- 

blada es normalmente contínua" ( idem, p. 26). 

Existen otras definiciones que ya no discutiremos puesto

que son criticables de una u otra forma, y pasaremos a anali- 

zar la postura de la lingüística moderna con las últimas ten- 

tativas de definición. 

En su análisis de la lengua, la linguistica moderna pro- 

cede a una descomposioión de las frases en constituyentes inme

diatos. Este procedimiento ... reposa sobre la hipótesis de

que las frases, en su estructura abstracta, no son simples fi- 

las lineales, como aparecen al nivel del discurso, sino que se

componen de capas de constituyentes; éstas son establecidas

por operaciones de segmentación y substitución". ( idem., p. 30). 

Con el análisis de constituyentes inmediatos, la des- 

composición de la frase es hecha hasta los últimos elementos, 

los morfemas, mientras que las descripciones tradicionales se

detenían en las palabras. ... Uno se asegura de la unidad " pa- 

labra", pero ella se encuentra insertada en un cuadro más gene

ral, en el cuál los morfemas y los sintagmas tienen igualmente
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su lugar, estando estructurados en constituyentes jerarquiza- 

dos." ( idem., p. 30- 31) 

Berthoud( 1976) menciona que se ha renunciado a adoptar una

sóla definición y que, a cambio, se han propuesto definiciones

diversas y simultáneas, según los diferentes puntos de vista

desde los cuales se le mire. 

A. PENTILLA presenta una tentativa de este género: es ne- 

cesario distinguir la palabra morfológica, la lexical y la se- 

mántica. Ejemplo: " table" y " tablea" son dos palabras morfoló- 

gicas. Es decir, dos formas diferentes de la misma palabra le- 

xical. En inglés, " table" en " a book is on the table" y en " a

table is in the book" constituye una sola palabra lexical y

morfológica, pero doe palabras semánticas diferentes" ( p. 31). 

Lyons - nos dice la autora-, en una tentativa análoga, dis

tingue entre palabra fonológicas y gramaticales, en donde una

misma palabra fonológica puede corresponder a dos o más pala- 

bras gramaticales diferentes. 

LYONS propone un tercer sentido del término, más abstrae

to y que es entendido implícitamente por la gramática tradicio

nal: es el sentido de lexema; lo define como unidad que se pre

venta bajo diferentes formas flexionales según las reglas sin- 

tácticas de generación de frases. Así, " sing" y " sang" son

dos palabras gramaticales del mismo lexema " SING" ( p. 31- 32). 

Lo importante de todo esto es que la palabra si tiene un

estatua gramatical determinado, junto a otros posibles niveles

de análisis del habla. 
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La palabra constituye, pues, una unidad gramatical, y es

principalmente utilizada por la lengua escrita. Cumple un pa— 

pel en la comprensión del enunciado escrito ( aunque sólo sea

en a] gunoa casos —como los ya mencionados) 

Considerese la oración siguiente: Elenanoestorpe. Tomada

en sí misma, es imposible saber si el sujeto es Elena, y en cu

yo caso ella no es torpe, o si el sujeto es un enano torpe. 

Por otro lado, si bien el separar las palabras es una con

venci6n, las palabras en sf, coinciden con un nivel de segmen— 

tación gramatical que puede ser aprehendido, de tal manera que

no es necesario aprender de memoria a_;uello que tiene que ir

separado en la escritura. 

Volveremos a retomar este punto, pero ahora prosigamos

con las transformaciones que ha tenido el sistema de escritura

en el curso de su evolución. 

Se ha aceptado ampliamente... que la escritura es la

transcripción por escrito del habla, que la lectura implica la

decodificación en sonidos del lenguaje escrito al habla y que

la enseñanza de la lectura requiere que los niños aprendan a

fusionar los sonidos de las letras"( SMITH, 1975, p. 1) Podremos ob— 

servar que estas aseveraciones, aunque son tomadas como verda— 

des aún actualmente, son falsas, como ya empezamos a mostrar

cuando hablamos de la separación de palabras, y continuaremos

haciéndolo al hablar de la relación ortografía—significado. 

Desde hace alglin tiempo se considera a la lectura como un

proceso que hace intervenir las capacidades cognoscitivas gene
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rales del lector así como su competencia lingüística ( vease

por ejemplo, GOODMAN y GOODMAN, 1977). 

Uno de los problemas que actualmente se abordan en la in- 

vestigación de los procesos de lectura, es el tipo de informa- 

ción que el lector toma del texto para que éste sea comprendi- 

do. Obviamente, esto tiene que ver con lo que la escritura o- 

frece. ¿ Es verdad que la lengua escrita es una " fotografía" 

del habla?. 

Benveniste, a través de un análisis lingüísticamente rigu

roso de la evolución y funcionamiento de la lengua escrita

francesa ( y de su relación con el habla), concluye que la len- 

gua francesa escrita incluye un " estrato ideográfico". 

Podríamos admitir que desde el punto de vista del con- 

tenido, la lengua escrita esto organizada exactamente como la

lengua hablada, o bien que hay entre la lengua escrita y habla

da una diferencia en la forma del contenido, que nos obligará

a proponer la existencia de dos lenguas diferentes?" ( p. 42). 

A través de su estudio muestra que, si bien la lengua

francesa escrita se basa en el principio alfabético, debido a

la evolución de la lengua hablada y a otros factores, el sis- 

tema escrito desarrolla el estrato ideográfico, que consiste

en lo siguiente: Considerese la escritura de PAIN, PANIER y PA

NADE, que tienen tres grafías comunes ( PA - N-). 

I,as tres grafías comunes forman los elementos de un mol - 

de subyacente a las tres palabras... ese molde gráfico, presen

te en la palabra PAIN y sus derivados, no tienen en sí mismos
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una correspondencia precisa sobre el plano fonético;... lo

que evoca es un contenido semántico, a saber, la idea común a

PAIN, PANIER, PANADE. Existe una correspondencia entre la cons

tante gráfica PA - N- y una significación constante, la idea de

PAIN, y se puede entonces hablar de una correspondencia ideo - 

gráfica. Es sobre esta correspondencia que se funda el mecanis

mo ortográfico de la derivación. ... la correspondencia ideo - 

gráfica no funciona el margen del código." ( p. 161). 

Todo esto es válido también para la escritura del espafiol. 

Muchos fonemas han desaparecido ( por ej., el originalmen- 

te representado por la grafía " v"). Por lo menos en el español

hablado en México, ya no se hace la diferencia entre las " bes; 

y sólo existe el fonéma representado por " b". Entonces, si

bien no existe un correlato fonético para estas dos grafías, 

conservan su valor ideográfico al diferenciar, por ejemplo, tu

vo y tubo, cuyas pronunciaciones son idénticas. 

Es verdad que la diferenciación de significado a través

de la ortografía no es exhaustiva ( pues existen homógrafos), 

pero si se extiende a un gran número de palabras. 

Lo mismo podemos decir de la neutralización de otros pa- 

res de grafías, como LL -Y, S - Z - C, etc. 

Así pues, la ideografía tiene por objeto unificar la es- 

critura de palabras emparentadas lexicalmente, a la vez que di

ferenciar las palabras unas de otras, especialmente a los homó

nimos, de tal manera que provee a las palabras de su " propio

rostro". 
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El radical gráfico común a la palabra simple y sus deri- 

vados, coincide frecuentemente con la base etimológica..." pe- 

ro es verdad que esto no es exhaustivo. También existe deriva-- 

vación al interior del léxico propiamente francés, de tal ma- 

nera que aunque sea independiente del latín la escritura de de

terminada palabra, existen semejanzas al interior de la escri- 

tura francesa. 

Este es el fenómeno que Benveniste nombra derivación y, a

través de muchos ejemplos, nos muestra que es un recurso utili

nado en la antigüedad y, por tanto, en la actualidad. 

En cuanto al español, no se cuenta con estudios lingüístí

cos en este sentido ( conocidos por nosotros), pero es evidente

que en el estado actual del sistema, el fenómeno de derivación

se aplica en gran número de palabras, mediante el uso de la

hache o la monovalencia sonora de un par o trio de grafías, a- 

demás de otros recursos. 

La ortografía ensaya esas distinciones al lado de la len

gua hablada, e impone relaciones semánticas en donde la exis- 

tencia formal es puramente gráfica; ... La ortografía permite

la manifestación de esas diferencias de significado que no re- 

posan oralmente sobre ninguna forma distinta? ( idem, p. 10). 

Después de un gran número de ejemplos en donde demuestra

que la lengua escrita introduce distinciones ( morfológicas y

lexicales) no existentes en la lengua hablada ( la marca del

plural, del femenino, la conjugación de los verbos más diferen

riada, etc.), afirma: " Si la lengua hablada posee su propia
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gramatica, se debe admitir que hay en francós dos sistemas

gramaticales coexistentes y, por lo tanto, dos lenguas diferen

tes." ( p. 184). 

Se puede realizar también el estudio de esas marcas grama

tioales diferentes en el estudio de los homónimos. 

La definición de homónimos engloba todas las palabras que

tienen la misma fonía y sentido diferentes. Hay entonces, dos

clases de homónimos: 1) Aquellos que son distinguidos en la len

gua escrita ( homófonos no homógrafos) y, 2) Aquellos que no lo

son ( homófonos homógrafos). " La ortografía será un instrumento

indispensable que permitirá luchar contra un exceso de ambi- 

güedad amenazante a la lengua. Deja subsistir anfibologías, pe

ro elimina una buena parte, sin duda las más peligrosas para

la comunicación. La homonimia será una merma, porque no respe- 

ta el modelo ideal de la ' palabra', que debería, según la opi- 

nión común, revestir una forma distinta para cada unidad de

significación distinta." ( p. 118). 

La ideografía, cuyo principio es unificar los paradigmas, 

tiene por consecuencia automática diferenciar las palabras per

tenecientes a diferentes paradigmas. Unificación y diferencia- 

ción son las dos caras de un mismo fenómeno." ( p. 189). 

Si nosotros admitimos que la cadena hablada es continua, 

podemos encontrar " segmentos homófonos" a nivel sintagmático

que no coinciden con " palabras". Hn las dos oraciones siguien- 

tes: 1) Lle€ar6 a ser grande y, 2), uiero hacer un barquito de

papel, tomadas en el : lanooral, existen dos segmentos que son
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homófonos: / aseri y iaser„ distinguidos en la lengua escrita

por dos recursos diferentes aunque complementarios: la separa- 

ción de palabras en un caso ( oración 1) e inclusión de " grafías

etimológicas " ( como la hache y la " ce" en el caso - hacer-, 

y la " ese" para " ser") en el otro. 

Esto nos muestra que no sólo hay homofonias entre pala- 

bras, sino que el fenómeno se extiende a nivel sintagmático, 

al nivel de le oración, y que la escritura los diferencía me- 

diante recursos diversos. 

Observamos entonces que la escritura " resuelve" ambigüe- 

dades que no resuelve el habla. 

La gramática generativa ha hecho de la ambigüedad uno de

sus ejes de investigación, al punto de afirmar con Chomsky que

la manera por la cuál un modelo lingüístico da cuenta de los

hechos de ambigüedad provee en general uno de sus rnás seguros

índices indirectos de su validez." ( citado por AENVENISTE, p. 

194). 

Imperioso resumir todo lo dicho acerca del estrato ideo- 

gráfico de la escritura; si bien estamos lejos de apreciar en

términos lingüísticos la diferencia entre lo escrito y lo ha- 

blado, se podría afirmar que: 

La lengua escrita, sometida a un análisis del lingüista, 

le libera dos tipos de unidades funcionalmente distintas, las

unidades distintivas pero no significativas que son los grafe- 

mas, y las unidades significativas, las palabras escritas, 

constituidas a base de grafemas. El francés escrito es, corno
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una lengua hablada, doblemente articulada." ( p. 198). 

En efecto, todo sucede como si nuestra escritura revela- 

ra una lengua diferente de la lengua hablada. Se toma esta di- 

ferencia al nivel de las dos articulaciones. Unidades distin- 

tivas: veintiseis letras para la lengua escrita, y treinta y

dos fonemas para la lengua hablada. Unidades significativas: 

dos tipos de morfologías extremadamente distintas. Las caracte

terísticas morfológicas de la lengua escrita se resumen así: 

oposición del número para todos los nombres. Oposición de géne

ro para casi todos los adjetivos; oposición de personas para

casi todos los paradigmas del verbo; y sobre el plano lexical, 

integración profunda de la palabra a una familia, que parece

constituir, desde ese punto de vista, la realidad lingüística

de base ... En total pues, dos organizaciones lingüísticas muy

diferentes." ( p. 199). 

De esa manera, "... el molde de derivación inscrito en la

palabra de base es, en tanto índice de pertenencia a un para- 

digma, la marca de una clasificación semántica, y de lo ante- 

rior proviene ese sentimiento de que la palabra gráfica tiene

un rostro indisociable de su contenido. El rostro de la pala- 

bra escrita está fundado en la existencia de un radical para

el ojo que engendra asociaciones semánticas propias a la len- 

gua escrita." ( p. 171). 

Cuando se estudian los problemas ortográficos en Má xico, 

es evidente e importante tomar en cuenta la relación ortogra- 

fía -significado subyacente a las palabras ( el nivel lexical) 
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pero no son tan importantes las diferencias morfológicas ( si

existen) entre lo escrito y 10 hablado. Es muy evidente que en

francés, por ejemplo, no existe la marca del plural en lo ha- 

blado y sí en lo escrito, pero en el español hablado en Méxi- 

co existe tal diferencia. 

Es necesario investi€ar si existen ese tipo de diferen- 

cias morfológicas entre lo hablado y lo escrito en México, pe- 

ro no es objeto de este trabajo ( ya de por si demasiado am- 

plio) investigarlo. 

Para el espa^ ol hablado en algunos países de América Lati

na ( p. e. Cuba), no " existe" la marca del plural en lo hablado

y sí en lo escrito, que es una situación paralela a la del

francés. 

Nosotros nos ocuparemos sólo del nivel lexical y no del

morfológico. 

Todo lo que hemoo observado en francés escrito, es aplica

ble al inglés, y ha sido puesto en evidencia por Chomsky y Ha- 
lle, " quienes propusieron que hay un nivel lexical subyacente

a nuestro conocimiento del lenguaje en el cuál las palabras es

tán representadas y relacionadas independientemente de su Pa- 

ttern sonoro u ortográfia." ( vease SMITH, F., 1975, p. 6, y

GIBSON y LEVIN, 1975, p. 181.). 

Parece ser un principio de la ortografía inglesa el he- 

cho de que las palabras que comparten algún significado, 
se

asemejan en aspecto - escritura-... Un principio más, sería el

de que las palabras que difieren en su significado
tuvieran
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también diferentes aspecto aún cuando fueran homófonas ( como

none y nun). Desde esta perspectiva, el inglés escrito puede

ser considerado como mucho menos ambiguo que el inglés (- 

epeach) hablado, ..."( SMTTH, op. cit., p. 6). 

Pensando en que no es necesario dar ejemplos para el in- 

glés ni más información de la ya expuesta, pasamos a concretar

cuál es la significación de todo lo dicho, para este trabajo, 

no antes de pedir disculpas al lector por la introducción de

tanta información y, sobre todo, la cantidad tan grande de ci- 

tas textuales, pero era preciso proteger la fidelidad de las

tésis expuestas por los autores citados para que usted, lector, 

también pudiera juzgar la adecuación de la interpretación que

los autores del presente harán de dichas tésis. 

Podemos concretar en los siguientes tres puntos: 

La escritura es algo más que la transcripción gráfica

del habla. 

La escritura utiliza diferentes recursos de los utiliza- 

dos por la lengua para la transmisión del significado, los cua

les son englobados en el subsistema ortográfico de un sistema

dado de escritura y, por tanto, 

Provee una mayor cantidad de información que la lengua

hablada, con el fin de optimizar la posibilidad de la comunica

ción. 

Ya hemos mencionado que estos aspectos son tomados en

cuenta actualmente en las investigaciones de los procesos de

lectura: " La lectura no es primordialmente un proceso visual
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KOLERS, 1969). Dos fuentes de información muy diferentes es- 

tán involucradas en la lectura, una es del autor ( y del impre- 

sor) quienes suministran lo que podría llamarse información vi

sual - las marcas de tinta sobre la hoja-, y la otra fuente es

el propio lector, quien suministra la información no -visual. 

La lectura implica la mezcla o interacción de la información

que el lector recibe a través de su sitema visual ( estructura

de superficie) e información que ya tiene disponible en su ce- 

rebro. ( SMITH, op. cit., p. 8). 

Logicamente, la " información visual" es de diferente tipo

fonética y semántica) y el niño debe aprender a interpretarla. 

Esto ya se investiga en el area de lectura pero, ¿ en la

escritura?. 

No hemos encontrado un solo artículo en donde se investi- 

guen todos los aspectos que nosotros hemos mencionado, pero

creemos que si los lectores pueden hacer uso de la información

ortográfica deben utilizarla también al momento que ellos mis- 

mos producen textos. 

Investigar lo anterior es el objetivo del presente traba- 

jo: ¿ Cómo es que los sujetos que ya dominan el sistema ortogra

fico lo aprendieron ( o, deberíamos decir, lo aprehendieron)?. 

Pasemos pues a exponer toda aquella investigación de ín- 

dole psicológica que encontramos en nuestra revisión biblio- 

gráfica y que tiene que ver con nuestro objetivo de estudio. 
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B) ASPECTOS COGNOSCITIVOS DE LA LENGUA ESCRITA. 

El problema del aprendizaje de la lectoescritura ha sido

siempre simplificado sobremanera: lo único que se requiere es

que los niños logren asociar un sonido ( un fonema) a su grafía

correspondiente. Esta es una explicación conductista y empirie

ta que no da cuenta de muchos hechos. 

Desde hace varios años la Dra. Emilia Ferreiro ha inves- 

tigado, a través del prisma que es la teoría del desarrollo

psicogenéti.co de Piaget, la adquisición del sistema de escri- 

tura por parte del niño, y ha dado un giro completo a la per- 

cepción que el psicólogo o el pedagogo pueden tener de este

problema de adquisición. 

Entre los muchos cambios de óptica que nos ha provocado, 

expondremos en forma muy general el proceso de reconstrucci6n

del principio alfabético de escritura. 

Existen cinco niveles cualitativamente diferentes de con- 

ceptualizar al sistema de escritura: 

En un PRIMER NIVEL, " escribir es reproducir los rasgos

típicos de escritura que el niño identifica como la forma bá- 

sica de la escritura."( FERREIR0, 1979, p.241)"... la intención sub

jetiva del escritor cuenta más que las diferencias objetivas

en el resultado... La escritura es una escritura de nombres, 

pero los portadores de esos nombres tienen además otras pro- 

piedades, que la escritura podría reflejar, ya que la escritu- 

ra del nombre no es todavía la escritura de una determinada
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forma sonara. ... la correspondencia se establece entre aspec- 

tos cuantificables del objeto y aspectos cuantificables de la

escritura, ..." ( FERREIRO, op. cit., p. 244). 

Estas son las caracteristicas de las escritura de este ni

vel, pero se debe agregar que la lectura que los mismos niños

hacen en sus escrituras es siempre global, esto es, no hacen

corresponder partes sonoras de la palebra a partes de su escri

tura. 

Para el NIVEL DOS, " La hipótesis central ... es la siguiera

tespara poder leer cosas diferentes ( es decir, atribuir signi- 

ficados diferentes) debe haber una diferencia objetiva en las

escrituras."( p. 249). Esto es logrado por los niños, en algu- 

nos casos, a través de un cambio en el orden de las grafías

utilizadas. Por ejemplo, escribir A R 0 N para " sapo" y A 0 R- 

N para " pato". 

Un TERCER NIVEL, ".. está caracterizado por el intento de

dar un valor sonoro a cada una de las letras que componen una

escritura. En este intento, el niño pasa por un período de la

mayor importancia evolutiva: cada letra vale por una sílaba. 

Es el surgimiento de lo que llamaremos la hipótesis silábica." 

FERREIRO, op. cit., p. 255). 

Las diferencias cualitativas en relación con el nivel ante

rior, es superar la correspondencia global en la lectura de

la producción por un lado y, por el otro, trabajar por primera

vez con la hipótesis de que la escritura representa partes so- 

noras del habla. 
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1 NIVEL CUATRO corresponde al " pasaje de la hipótesis si

lábica a la alfabética ... el niño abandona la hipótesis silá- 

bica y descubre la necesidad de hacer un análisis que vaya ' más

allá' de la sílaba..."( FERREIRO, op. cit., p. 260). 

El NIVEL CINCO corresponde a la escritura alfabética. 

Al llegar a este nivel, el niño ha franqueado la ' barrera del

código'; ha comprendido que cada uno de los caracteres de la

escritura corresponden a valores sonoros menores que la síla- 

ba, y realiza sistemáticamente un análisis sonoro de los foné- 

mas de las palabras que va a escribir... a partir de este mo- 

mento, el niño afronta las dificultades propias a la ortogra- 

fía, pero no tendrá problemas de escritura, en sentido estric- 

to." ( FERREIRO, op. cit., p. 266). 

Eso es, a grandes rasgos, lo que la Dra. Ferreiro ha des- 

cubierto de cómo los niños aprenden a escribir alfabéticamente

y refleja muy bien las dificultades que el niño encuentra para

lograrlo. 

Veamos pues, qué es lo que otros autores han identificado

de los problemas ortográficos que son objeto de este estudio, 

y cuál ha sido su interpretación. 

La misma Dra. Ferreiro identifica claramente el problema

de la separación de las palabras: muchos niños " escriben sin

dejar espacios entre las palabras cuando se trata de una ora- 

ción ( es decir, MINENATOMASOL), y solamente cuando les sugeri- 

mos que hagan alguna separación, indican que se podría separar

como una eventualidad, pero no como una necesidad). La única
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separación que ellos proponen, es la que consiste eri distin- 

guir el sujeto de la oración de su predicado ( es decir: MINENA

TOMASOL,...) ( FERREIRO, op. cit., p. 269). 

Por otro lado DONNING ( 1971- 72; 1973- 74), afirma que to- 

dos los niños confundían ( en un experimento) fonemas, sílabas

y oraciones, con palabras. 

Aunque el dato en sí es muy importante, creemos que la in

terpretación en tórminos de confusión es muy simplista. Profun

dizaremos en esto más adelante. 

Por su parte, HOLDEN Y MacGINITIE ( 1972) identifican al- 

gunos de los problemas en forma muy precisa, al plantear las

siguientes preguntas: ¿ Cómo es que los niños que no identifi- 

can las palabras en el discurso interpretan los espacios en

una página impresa?; ¿ Los niños que aprenden a leer intentan

establecer una relación entre su propia convención de los lími

tes en el lenguaje hablado y los espacios en blanco?. 

De su estudio concluyen que existe la posibilidad de que

los niños hagan un ensayo lógico para relacionar lo impreso a

su propia segmentación oral. 

Encuentran la confusión entre palabra y letra ya encontra

de por Downing. 

Concluyen que las palabras funcionales fueron má.s difíci- 

les de aislar que las palabras que tenían més significado lexi

cal. El error mós común - dicen- fue mezclar una palabra fundo

nal con la siguiente palabra de la oración. 

Citan también la división de las oraciones en sujeto y
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predicado encontrada a su vez ( es decir, además de Ferreiro), 

por Karpova ( el último citado por ellos mismos) en la escritu- 

ra del ruso. 

Menoionanan que la conciencia de los sujetos de las peque

Ras palabras funcionales como formas libres, depende al menos

parcialmente, del contexto en el que la palabra de contenido

en una oración, correspondió al mayor porcer.taje de segmenta- 

ciones correctas. 

Varios niños hacen corresponder sus respuestas de segmen- 

tación en su estudio de lo escrito y de lo oral, aunque esta

segmentaci6n no fuera convencional ( en palabras). 

Todas esas observaciones son muy interesantes y pueden

ser situadas en un campo de investigación muy específico con

el cual están estrechamente relacionadas: la reflexión metalin

güística. 

La lengua utiliza signos que tienen tres caracteristicas

formales: arbitrariedad, linearidad y son doblemente articula- 

dos. 

Las dos primeras características fueron puestas en eviden

cia por Saussure: " El lazo que une el significante al signifi- 

cado es arbitrario; o bien, puesto que entendemos por signo el

total resultante de la asociación de un significante con un

significado, podemos decir más simplemente: EL SIGNO LINGUISTI

CO ES ARBITRARIO." ( SAUS3URE, 1945, p. 130). 

El significante, por ser de naturaleza auditiva, se de- 

senvuelve en el tiempo unicamente y tiene los caracteres que
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toma del tiempo: a) representa una extensión, y b) esa exten— 

sión es mesurable en una sola dimensión; es una línea." ( idem, 

p. 133). 

La tercera característica del signo es enunciada por A. 

Martinet: " Las palabras, elementos significativos, son combina

dos en frases, siendo ellas mismas el resultado de una combina

ción de unidades no significativas, los fonemas." ( citado por

BERTHOUD, op. cit., p. 4). 

Esta autora toma como objeto de estudio, en su tesis doc— 

toral, la reflexión metalingüística en el niño, definiendola

como el estudio de la reflexión del niño sobre el lenguaje. La

competencia metalingüística será entonces, la capacidad que el

niño posee de llevar a cabo esa reflexión. 

Restringe su estudio al conocimiento explícito, por parte

del niño, del caracter arbitrario del signo además del de la

doble articulación. Para nuestros fines, sólo el estudio de la

doble articulación es importante, y lo expone de la siguiente

manera. 

Una de las preguntas generales que se plantea, se " trata

del status de los elementos del lenguaje y particularmente si

se toma la palabra como objeto de reflexión, sobre el hecho de

que está a la vez constituida por unidades más pequeñas y es

constituyente de unidades más grandes. ¿ De qué manera aprehen- 

de el niño esos aspectos?. Este problema es el de la doble ar— 

ticulación." ( idem, p. 4). 

En una de sus experiencias ( enumeración de las palabras
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de una frase) se pide al niño proceder a una segmentación del

enunciado en elementos constituyentes, y aclara: " El propósito

de esta experiencia es estudiar de qué manera y pasando por

cuáles etapas el niño aisla las unidades estructuradas en el

interior de un enunciado teniendo él mismo un contenido y ca- 

racterícas propias. ¿ Cuáles unidades son las que el niño busca

en el análisis del discurso y cómo segmenta la continua cadena

hablada?" ( p. 203). 

Utiliza oraciones sencillas como: 1) SEIS NI= OS JUEGAN; 

2) MARIA NO TIENE MUY+ECA; etc. ( inútil es aclarar que son di- 

chas en francés) . Aquello pS ii%portlnte- c] t -trI n porque, eor e' 

veremos, nuestras oraciones son mucho más complejas. 

Ella hace reflexionar a los niños sobre las oraciones só- 

lo en el plano oral. 

Entre las conductas que ella encuentra y que son relevan- 

tes para la investigación, se encuentran las siguientes: 

Antes de pasar a conductas de análisis más fino, es útil

mencionar la conducta especial de segmentación en sílabas; ... 

Es curioso que esta conducta, por rara que sea, se manifieste

a la edad donde un análisis global en sintagma nominal -sintag- 

ma predicativo es muy frecuente. En la definición de palabra

otra de las experiencias realizada por la autora - se nota, en

esa misma edad, un pasaje de una concepción en términos de e- 

nunciación ( una palabra es cuando uno dice algo) a una centra- 

ción sobre el aspecto constituido ( una palabra son las letras). 

Esto puede aclarar la conducta de enumeración de palabras: en- 
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frentado a enunciados, los niftos se situarán entre dos análi- 

sis que son muy diferentes entre ellos: Uno global, dando por

resultado partes significativas y enunciativas; el otro, muy

analítico, pronosticando elementos desprovistos de toda signi- 

ficación, lo que denota el inicio de un trabajo metalingüísti- 

co verdadero." ( BERTHOUD, op. cit., p. 219). 

Es muy importante aclarar esto, pues se relaciona con los

resultados encontrados por Downing ( citados previamente); no

se trata propiamente - creemos nosotros-, de una confusión en- 

tre letras, fonemas u oraciones con palabras, sino que se tra- 

ta de un desplazamiento de niveles: fluctúa en la reflexión

que realiza en los niveles fonológico ( de ahí las sílabas o

los fonemas o letras), o gramatical ( fragmentación en sintagma

nominal y predicativo; y la mención de una oración como una

palabra). 

El hecho que los niños se encuentren en el inicio de su

reflexión sobre los elementos gramaticales, les dificulta la

tarea, por lo que pasan a hacer un análisis de los componentes

fonológicos de la frase ( que es también una tarea de reflexión

metalingiiística, pero a propósito del caracter lineal del sig- 

no). 

Volviendo a la descripción de su trabajo, encuentra los

siguientes tipos de respuestas. 

El tipo II está caracterizado por un recorte en dos par- 

tes: un sólo corte es hecho, después del sintagma nominal su— 

jeto, el cuál es as:, el primer elemento a ser aislado en la
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frase... Constatamos, en efecto, que el predicado no es escin- 

dido a este nivel: es percibido entero como una palabra y cons

tituye una unidad justificándose por un contenido global: ac- 

ción más objeto, atribución de una propiedad, etc." ( idem, p. 

208- 209). 

Un sólo niño ha insistido, en todas las frases, sobre el

hecho de que no había más que una palabra." ( idem, 209). 

El tipo III de conducta " guarda el corte del sintagma no- 

minal sujeto e introduce la novedad del recorte del sintagma

predicativo. ... Esta frase es así escindida en tres unidades

que corresponden a los elementos funcionales actuante- acción- 

pasiente". ( idem, 209). 

El tipo IV de conducta refleja unidades intermediarias en

tre constituyentes privilegiados y palabras: " Se trata aquí de

un inicio de cortes más finos. Afecta a los sintagmas de la

frase, nomimal y verbal, pero no se extiende a todos, de suer- 

te que la segmentación final no resulta en palabras. Dos de

las frases se encuentran afectadas por esta conducta interme- 

diaria, que presentan la particularidad de tener ' pequeñas pa- 

labras' de diferentes tipos, acompañando los lexemas." ( p. 212) 

El tipo VI de conducta " consiste en la enumeración de to- 

das las palabras de las frases propuestas; aparece a edades va

riables según la complejidad de la frase. Se encuentran a eda- 

des de 7 años, pero deviene general a edades superiores ( 11 - 

12 anos)." ( idem 215). 

Después 1e realizar un análisis por oración, las siguien- 
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tes observaciones generales son hechas por la autora: 

Los cortes de las frases propiamente dichos... respetan

la descomposición en constituyentes inmediatos del modelo sin- 

tagmático, tanto en la relación de la naturaleza de los cons- 

tituyentes como en lo que concierne a su progresión con la e- 

dad. No se nota, en efecto, ninguna ruptura en dos que no sea

hecha después del sintagma nominal sujeto, tampoco ningún re- 

corte que mantenga al sujeto y al verbo ligados y aislado el

objeto o atributo; tampoco se encuentra alguna conducta que se

pare los artículos sin haber operado una descomposición en

constituyentes de rango superior. ... Si se consideran las fra

ses que contienen elementos lexicales que no son palabras de

contenido, la enumeración de todas las unidades lexicales, co- 

mienza raramente antes de los ' r años y se revela una progresión

numérica de esta conducta con la edad." ( idem, p. 242- 244). 

Sobre una situación que la autora llama " juicio sobre las

palabras propuestas" que consistió en presentarle al niño oral

mente diversas clases de palabras ( sustantivos, adjetivos, ar- 

tículos, etc.), donde el niño tenia que juzgar si lo presenta- 

do era o no una palabra, existen algunos tipos de respuesta

que nos son importantes. 

En el " juicio basado sobre lo referido", se reune " a los

niños que parecen querer extraer del dominio extralingüistico

las razones que permiten aceptar una palabra. ... Las palabras

DORMIR y SILLA son aceptadas sin excepción. El niño evoca las

situaciones o los objetos a los cuales estas palabras se re- 
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fieren... Las palabras GENTILEZA y TOMAR, siendo probablemente

menos claramente representables, inducen aceptaciones y recha- 

zos. En cuanto a la conjunción y al artículo, son rechazados

categóricamente." ( idem, p. 119- 121). 

Juicio basado sobre la substancia. Un tercer grupo de

respuestas está basado sobre el criterio de la realización por

la substancia; es gráfico en la mayoría de los casos. ... per- 

mite a veces incluir en la clase de palabras aquellas por las

cuales el criterio de la referencia extralingüística hubiera

dado un juicio negativo". ( idem, p. 125- 126). 

En conclusión, es evidente que la tarea de la separación

de palabras en la escritura está relacionada con la reflexión

metalingüística que el nido es capaz de realizar, y es necesa- 

rio investigar en este contexto, cómo es que los niños apren- 

den la forma de separar las palabras que la lengua escrita u- 

tiliza. 

No es posible ver el problema más que de una forma inte- 

gral en donde se contemple la progresión en la fragmentación

gramatical de las oraciones. 

Ahora, finalizando la exposición del marco teórico, esta- 

mos en condiciones de definir el problema de investigación. 
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C) DEFINICION DE rROBLE! A

Un primer problema es el de la re19ción. ortografía -signi- 

ficado: ¿ Llegan los niños a conceptualizar el sub - sistema orto

gráfico del sistema de escritura como un estrato ideográfico

de éste? 

Si la respuesta al problema anterior es afirmativa, es vé

lido preguntar: ¿ Cómo lo hacen?. 

El otro problema se relaciona con la separación de pala- 

bras: ¿ Existe la posibilidad de plantear, ron fundamento empí- 

rico, la existencia de un proceso de fragmentación gramatical

de los enunciados escritos? 

Y por último se plantea: ¿ Qué relación existe entre la

competencia metalingüistica y la re -construcción del sistema

de escritura? 

Esos son los problemas que plantea la presente investiga- 

ción. Pasamos pues a describir las caracteristicas generales

del trabajo, para continuar con el análisis de los resultados. 



CAPITULO 2

CARACTERISTICAS GENERALS DE LA INVESTIGACION
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CARACTERISTICAS GENERALES DE LA INVESTIGACION

METODO

A) DESCRIPCION DE LA MUESTRA. 

El presente, es un estudio transversal realizado en esoue

las primarias oficiales de una colonia popular de la ciudad de

México. 

Ni"los de primer grado, segundo, cuarto y sexto ( 10 de ca- 

da grado), fueron entrevistados individualmente, además de

diez adultos universitarios. En total 50 sujetos, sin haberse

tomado en cuenta el sexo de los mismos y siendo elegidos al a- 

zar ( simplemente señalándolos) del conjunto que el maestro se- 

ralaba como no repetidores, de veinte grupos escolares, tres es

cuelas y dos turnos. Las entrevistas se realizaron durante el

mes de Mayo ( a finales del ciclo escolar 1980- 1981). 

El promedio de edad de los niños de primer grado es de

siete años; de ocho años cuatro meses para los de segundo; 

diez años cuatro meses para los de cuarto y 12; 5 para los de

sexto. Los adultos eran egresados de las facultades de Psicolo

gía ( 5 sujetos), Contaduría ( 3) e Ingeniería ( 2), de la UNAM. 

B) PROCEDIMIENTO Y MATERIALES. 

Despues de elegir a cada sujeto en su grupo escolar res- 

pectivo y pedir autorización al maestro de trabajar con 61, el

entrevistador, el registrador y el nido se instalaban en un sa

lón desocupado de la escuela. 

En el momento de iniciar la entrevista, se le aclaraba al
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niño que las actividades que realizaría no iban a afectar en lo

más mínimo en su calificación escolar. 

Se explicaba al niño que lo que harían consistía en la es

critura de unas palabras, unas oraciones y un texto, y que lo

que tenía que hacer era pensar muy bien cómo se escribían y

contestar a las preguntas que se le iban a plantear. 

La entrevista fue llevada a cabo mediante los principios

del método de exploración crítica utilizado por Piaget. El en- 

trevistador formula hipótesis explicativas de las respuestas

de los niños ante las situaciones planteadas, y en función de

ellas, elabora y formula las preguntas al niño. 

Las preguntas se formulaban con el lenguaje más convenien

te y simple a juicio del entrevistador. Puesto que todas es- 

tas dependían de las respuestas de los niñee, en ningún momen- 

to existió un inventario preciso de preguntas, pero estaban ba- 

sadas en algunos indicadores teóricos. 

El registro de las entrevistas se realizó en hojas blan- 

cas, tratando de anotar textualmente todo lo que el entrevista

dor y el niño decían y hacían, claro, siempre y cuándo pudiera

ser importante para explicar la producción. 

La duración de las entrevistas fue de 45 minutos en prome

dio. Cuando ésta finalizaba se acompañaba al niño a su salón y

se procedía a pedir autorización para entrevistar al siguiente

niño. 

Las situaciones a las que fueron sometidos los sujetos

fueron las siguientes: a.) Dictado de oraciones : 
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A.) Yo sé que mi amigo HA llegado tarde A LA escuela. 

1.) Julio HA salido A jugar. 

2.) Mi hermano me HA acompañado A LA escuela. 

3.) De HABER jugado yo, HUBIERA ganado mi equipo. 

4.) Vas A VER con mi mamá

5.) Quiero HACER un barquito de papel. 

6.) Llegaré A SER grande. 

7.) A las ocho ye HABIAN cerrado la puerta. 

8.) A LA gallina le RABIAN roto su ALA. 

9.) En la tienda de ABAJO vendieron todo A BAJO precio. 

10.) La renta subió A CERCA de tres mil pesos, 

11.) ALLA en mi casa tengo un perro. 

12.) (. 2uiz4 mañana no HAYA clases. 

13.) La gata TUVO gatitos adentro del TUBO. 

A los niños de primer año sólo se les dictaron las oracio

nes A, 1, 3, 4, 5 y 13, por resultar demasiado cansado para e- 

llos el escribir el total de las oraciones que fueron diseña- 

das para indagar lo siguiente: 

I.) Uso de la hache: en las oraciones 1, 3 y 7 con las pa- 

labras HA, HABER, HUBIERA y HABIAN respectivamente. 

II.) Escritura de palabras homófonas no homógrafas: en

las oraciones 11 y 12 con el par ALLA- HAYA . Y en la oración

13 con el par TUVO - TUBO. 

III.) Escritura de segmentos homófonos en la oración: los

pares son los siguientes: 
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HABER - A VER ( oraciones 3 y 4). 

HACER - A SER ( oraciones 5 y 6). 

ABAJO - A BAJO ( oración 9). 

A CERCA ( oración 10). 

A LA - ALA ( oración 8). 

IV.) Además, se analizó la forma en que los niños fragmen

taban cada una de las oraciones. 

Sobre la oración A se producían, entre otras preguntas, 

la siguiente: ¿ Cuántas palabras hay en esta oración? 6 ¿ Cuán- 

tas palabras hay? una vez que se había escrito. 

Si no era posible apreciar claramente las separaciones de

palabras realizadas por el sujeto, se le pedía que la escribie

ra nuevamente bajo la consigna:" Escribe separado lo que vaya

separado y jun+o lo que vaya junto": para proseguir con la inda

gación de los criterios empleados. 

b.) A todos los sujetos ( excepto a los de primer grado), 

se les dictó el siguiente TEXTO. 

Al POLLO y a la VACA les gusta VIVIR en la granja

porque viven felices. En la granja VIVE una señora a

quién le dicen la POLLERA porque cuida a los POLLUE- 

LOS y porque tiene una POLLERIA. En la granja también

VIVEN unos VA1UEROS que cuidan a las VACAS y un gran

jero que es el esposo de la POLLERA". 

Una vez escrito el texto , se indagó clínicamente si el

niño había" derivado" la ortografía de los derivados a partir de
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los primitivos correspondientes. 

El texto no se dictó a los niños de primer grado por re- 

sultar muy cansado para ellos. Se substituyó por la escritura

de las mismas palabras claves del texto ( las que aparecen en

letras mayúsculas) para luego proceder a la indagación de la

misma manera que para el resto de los sujetos, 

c) Por dltimo, se pidió la escritura de cuatro palabras

hom6grafas: LLAMA ( animal), LLAMA ( fuego), " EL OSO SE LLAMA

MIKA" y " LA NINA LLAMA AL NI0". 

Fueron dictadas en ese orden y de la eiguiente forma: se

le describían al niño cuatro imágenes correspondientes a las

situaciones, y luego se pedía la escritura de las palabras de- 

bajo de su imágen ( las oraciones fueron escritas por el expe- 

rimentador, incluyendo un espacio en blanco para que el niño

escribiera la palabra). 

Como en las demás situaciones, se indagaban las razones

de las escrituras. 

C.) Análisis de resultados: El análisis de los datos es

básicamente cualitativo, y también se analizan las frecuencias

y porcentajes de las respuestas. 



C API T U L O 3

RESULTADOS
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A) ANALISIS DE LA SEPARACION DE PALABRAS

Antes de entrar a describir el análisis de la separación

palabras por oración, se pasará a caracterizar tres tipos

de respuesta que por su importancia meramente cualitativa eco- 

nomizará el análisis. 

a) Separación silábica exhaustiva: Sólo un sujeto de pri- 

mer grado ( Mauro, 7; 4) fragmenta prácticamente todae las ora- 

ciones de tal manera que

E: Dicta la oración A. 

Repítela. 

Escríbela. 

quedan aislada todas las sflabas: 

Cómo dice? 
Cuántas palabras tiene? 

Cuéntalas

34 qué? 
Y cuantas palabras son? 

cuantas hay? 
Ponle una rayita ( indicando

que subrayara las palabras) 

Esta( seF1ala una " a") es una

palabra) 

tar, es una? ( tar de) 
de, es otra? ( mar de) 
Y esta solita ( señala otra

a")? 

Ahora lo vas a escribir otra

vez, pero pon junto lo que va

junto y separado lo que va se
arado. 

E1 E. escribe: Mi perro se

llama Paco), ¿ qué separe? 

Esta ( se) es una palabra? 

Así como yo separé las pala - 

Lo hace correctamente) 
Lo escribe separando todas

las sílabas: - llo se ce mi
a mi go a lle ga do tar de a
les cue la-) 
la lee silabeando) 

no só

34
34 letras

17

Subraya perfectamente cada

una de las sílabas por separa

do con excepción de: 
les cu e la que ahora las se- 
para -de eTa manera y cuenta
18) 

Sí

sí
Es otra. 

No le entiendo. 

Las letras. 
si



bras. 

2ue es una palabra? 

Para qué servirá? 
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lo escribe exactamente de la
misma forma que al principio

excepto que las separaciones
silábicas ahora son claras.) 

ésta ( señala " tar") es una pa
labra. 

Para hacer un nombre. 

Aunque éste es un caso aislado ( fragmentación de todas las

oraciones en sílabas de forma casi exhaustiva), es lo sufícien

temente claro ( de ahí el permitirnos la transcripción de un

fragmento tan largo del protocolo) para afirmar que es posible

encontrar este tipo de respuestas más frecuentemente. 

Este trabajo denota una reflexión metalingiística muy fi- 

na por parte del niño sobre los aspectos fonológicos de su len

gua: " enfrentado a los enunciados, los niños se situaréis entre

dos análisis que son muy diferentes entre ellos: un global re- 

sultante en partes significativas y enunoiativaa; el otro, muy

analítico, pronosticando elementos desprovistos de toda signi- 

ficación, lo que denota el inicio de un trabajo metalingufsti- 

co verdadero" ( BERTHOUD, P, 1976, p. 219). Es obvio que en este

caso ninguna fragmentación di lugar a unidades significativas

de tal forma, que sean " intencionales" por parte del niño y, 

si las hay, es porque éstas constituyen palabras monosílabas. 

Es muy importante que este tipo de respuesta también ha- 

ya sido encontrada cuando el niño es sometido a realizar una

reflexión metalingUistica sin el apoyo gráfico, ( BERTHOUD, P. 

1976) pués es un hecho importante de coincidencia que discuti- 

remos al final del análisis de estos datos. 

b) Separación silábica no exhaustiva: Este otro tipo de
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respuesta consiste en realizar una fragmentación gramatical en

diferentes niveles combinada con una fragmentación del tipo si

14bico discutido anteriormente. Para ilustrar presentamos algu

nos ejemplos ( se transcribe la escritura del niño respetando

su ortografía) : 

Adriana ( 6, 11) ( 1°) 

julio / a / sali / do / a / jugar. 

Alejandro ( 9; 6) ( 2°) 

yo / se / que / mi / a / mi / go / a / llegado / tarde / 

ala,/ escuela. 

Enrique ( 6; 11) ( 1°) 

yose/ que / mia / migo / aye / gado / tarde / a / 

laescuela. 

Podríamos aventurarnos a interpretar este tipo de respuee

ta como una fluctuación que el niño realiza entre el criterio

gramatical y fonológico de separación. 

En el segundo ejemplo es casi imposible saber si^ la sepa- 

ración, hasta la escritura del verbo auxiliar, es realizada si- 

libicamentecon base en el criterio gramatical, ya : que las prime

ras cuatro palabras de la oración son también sus primeras cua

tro sílabas. Cuando encontramos una fragmentación de este tipo

que interfieran con el análisis de oraciones que se llevó a ca

bo fueron excluidas. 

e) Separación de vocal inicial: Este tipo de respuesta es

muy peculiar pués consiste en la separación casi sistemática

de la vocal inicial de las palabras que comienzan con vocal. 
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La presentan niños que realizan separaciones gramatica- 

les de diferente nivel y ademas, una respuesta de separación

silábica. 

Por lo anterior, es dificil saber si es una respuesta con

base gramatical, fonológica o influenciada por la exigencia es

colar de la separación de la preposición " a" llevando de este

modo al niño a realizar la separación de otras vocales cuando

se encuentran al inicio de la palabra. ( por ejemplo) 

José Antonio ( 7; 2) ( 10) 

de / a / ber / jugado / yo / u / bieraganado / miequipo

Víctor ( 7; 9) ( 2°) 

de / aberjugado / yo / u / bieraganado / mi / equipo

A) ANALISIS POR ORACION. 

I. YO SE QUE MI AMIGO HA LLEGADO TARDE A LA ESCUELA. ( A) 

Esta es una oración compleja cuyo sujeto es un pronombre

YO), el verbo ( SE) y otra oración que funciona como complemen

to de objeto directo introducida por una conjunción ( QUE). La

oración complemento está compuesta por el grupo nominal sujeto

MI AMIGO), el verbo ( HA LLEGADO) y dos complementos circuns- 

tanciales: ( TARDE), que es un adverbio y otro grupo nominal

formado por una preposición, un artículo y un sustantivo ( A LA

ESCUELA). 

La Tabla " XA" muestra todos los tipos de respuesta y sus

frecuencias por grado escolar, incluyendo los tres tipos ya

mencionados. 
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a) Separación silábica exhaustiva. 1

b) Separaci6n silábica no exhaustiva. 1 2

1) Yosequemiamigo / hallegadotardealaescuela. 1

2) Yosequemiamigo/ hallegado/ tardealaescuela. 1

3) Yoseque/ miamigo/ hallegado/ tarde/ alaescuela. 1

4) Yose/ que/ miamigo/ hallegado/ tarde/ alaescuela. 1

5) Yoseque/ miamigo/ ha/ llegado/ tarde/ a/ laescuela. 1

6) Yose/ que/ miamigo/ hallegado/ tarde/ ala/ escuela. 1

7) Yo/ seque/ miamigo/ hallegado/ tarde/ ala/ escuela. - 

8) Yose/ que%miamigo/ ha/ llegada/ tarde/ ala/ escuela. 2

9) Yose/ que/ miamigo/ ha/ llegado/ tarde/ ala/ escuela. 1

10) Yo/ seque/ mi/ amigo/ ha/ llegado/ tarde/ ala/ escuela. 1

11) Yo/ se/ que/ mi/ amig/ hallegado/ tarde/ ala/ escuela. 

12) Yo/ se/ que/ mi/ amigo/ ha/ llegado/ tarde/ ala/ escuela. 1 3

13) Todo fragmentado correctamente. - 2

4° 60 AU

1

1

3 3 - 

5 7 10

TABLA XA; Tipos de respuesta y frecuencia por grado
escolar para la oración I ( A). 
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Ea sorprendente encontrar tanta regularidad en las sepa- 

raciones gramaticales que los niños hacen, dada la mencionada

complejidad de la oración. Los niños se comportan de tal mane- 

ra que reflejan una intuición gramatical muy acertada. 

La diferencia entre los tipos 1 y 2 de respuesta es el

aislamiento del verbo de la oración subordinada que funciona

como complemento. 

En el tipo de conducta 3 ( por contraposición a la 2) se

encuentra aislado el sujeto de la oración subordinada además

de aparecer aislado el adverbio. 

En el tipo de respuesta 4 aparece aislada la conjunción

que introduce la oración subordinada y 4sta es segmentada muy

regularmente: Sintagma nominal sujeto/ verbo/ adverbio/ grupo no- 

minal. 

En el tipo 5 de respuesta por primera vez aparece separa- 

do el verbo auxiliar del participio pasado y la preposición es

aislada en el sintagma nominal. 

Así podríamos seguir describiendo cada uno de los tipos

de respuesta, pero baste notar qu existe una fragmentación ca- 

da vez más exhaustiva y que se manifiestan estructuras gramati

cales que son particularmente " resistentes" a la separación: 

el pronombre y el verbo ( yo sé); el adjetivo y el sustantivo

mi amigo); el verbo de la oración subordinada formando por un

verbo auxiliar y un participio pasado. Es muy interesante ha- 

cer notar que esta estructura aparece siempre unida en la len- 

gua, ya que el participio pasado se utiliza siempre posterior
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a un verbo auxiliar. Es importante que esta estructura fija

del lenguaje aparezca como una estructura resistente

lada. Por último mencionemos que la preposición y el

a la) parecen ser de las estructuras más resistentes

a ser ais

artículo

al aisla- 

miento. Al final del capítulo regresaremos para abordar lo re- 

ferente a estas estructuras " resistentes". 

Es preciso tocar el problema del conteo de palabras que a

todos los sujetos se les pidió en esta oración. 

Debemos resaltar que, sin habérnoslo propuesto, resultó

una situación idéntica a la utilizada por Berthoud ( 1976), con

la salvedad de que en su situación, los sujetos contaban las

palabras de las oraciones sin que éstas estuvieran escritas, 

mientras que en nuestra situación, las oraciones se encontra- 

ban escritas y fragmentadas por los sujetos mismos. Encontra- 

mos dos diferentes clases de respuesta, que son las siguientes: 

Clase A: Existen tantas palabras en la oración como le- 

tras o sílabas hay. 

Para la concepción silábica veise la entrevista con Mauro

7; 4) ( 10) transcrita páginas atrás. 

En cuanto a la concepción que corresponde a letras, 

muel ( 6; 9) ( 10) la ejemplifica: 

E. Dicta la oración) 

Leéis. 

Cuántas palabras hay? Sub- 

rayalas. 

Sa- 

La repite correctamente y la
escribre como sigue: 

Yosequemiamigo / allegado / 

tardealaescuela. 

Lo hace correctamente, sila- 

beando) 

Subraya cada una de las le- 

tras y dice) cuarenta y cua- 



Cuántas letras hay? 
Y cuántas palabras? 

Qué es una palabra? 
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tro. 

Cuarenta y cuatro. 
Cuarenta y cuatro. 
Pensativo) Ya no me acuerdo. 

Cinco niños de primer grado, tres de segundo y uno de

cuarto caen en esta clase de respuesta. 

Clase B: Para esta clase encontramos que lo que el niño

considera que es una palabra, en términos generales, lo deja

aislado en la escritura. 

De esta manera el niño responde a la consigna de " escri- 

bir separadas las palabras" que la escuela le dá, pero lo que

41, por un lado, y la escuela por otro, entiendan por palabra, 

son cosas diferentes. 

Observamos a través de las entrevistas la existencia de

clases de palabras " resistentes" a la separación: 

Pablo ( 7; 2) ( 10) 

E. Dicta la oración) 

ué dice? 

Fíjate muy bien y dime cuán- 
tas palabras son. 

La primera? 
Yosé es una palabra? 
Y luego? 

Y luego? 
Mia es una palabra? 

Migo es una palabra? 

Entonces como irá? 
Mira, vamos a escribir " mi

amigo es Pablo", separando

lo que vá separado y ponien
do junto lo que vá junto. 

Se pasa a la oración A de
nuevo) 

Y entonces arriba? ( se se - 

Escribe: - goce que mia migo

a yegado tarde ala escuela-) 
la lee bien) 

Ocho. 
Yosé. 

Si. 
Qué. 

Mia. 

asiente). 

reflexiona)... no. 

Junto? 

Escribe: - mi a mi-) ¡ ah!, me

equivoqu4( borra el segundo mi. 

escrito y lo junta a la " a", 

queda:- miamigo es pablo-). 



Fíala - mia migo-). 

A ver, compónla. 

Cuántas hay? 
La primera? 
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Va junto. 
Junta el pronombre al sustan

tivo y el verbo auxiliar al
participio) 

Siete. 

Yose, que... miamigo... alle- 

gado... tarde... ala... escue

la. 

Oye y por qué se separan
las palabras? Porque si dice junto dice de

otro modo. 

De la misma manera Víctor ( 7; 9) ( 20) afirma que la ora- 

ción tiene siete palaoras sobre la siguiente escritura: 

yo sece miamigo allegado tarde ala ecuela- ) 

Equivalentemente responden todos loa sujetos en esta cla- 

se de respuesta ( B), aislando lo que consideran es una palabra

dentro de la escritura: seis de primer grado, siete de segundo

nueve de cuarto, 10 de sexto y los 10 adultos universitarios. 
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II. JULIO HA SALIDO A JUGAR ( 1). 

La oración está compuesta por un sintagma nominal sujeto

Julio), un verbo ( ha salido) y un grupo verbal que tiene la

función de complemento indirecto ( a jugar). En seguida caracte

rizaremos los tipos de respuesta. 

Tipo 1: Escritura sin separaciones: Sólo un sujeto de pri

mer grado ( Samuel 6; 9 ) no realiza ningún corte en la ora- 

ción, sin embargo no podemos decir que su reflexión metalin- 

gufstica, a propósito de los componenetes sintácticos de las

frases, no haya comenzado, pués en otras oraciones de las que

se le dictaron realiza algunos cortes " gruesos". 

Según las respuestas dadas por Samuel ( ejemplificado en

la oración I( A)), es obvio que este nifio es muy precario en

su análisis en términos de palabra y que el juicio en que ba- 

sa su respuesta a la pregunta de cuántas palabras hay en la

frase está sustentada en un " juicio basado sobre la substan- 

cia", que consiste ( según Berthoud, P, 1976) en la inclusión

de una palabra por parte del nifio en la clase de " palabras" 

designando " la materia fónica de la que están compuestos los

significantes. Por supuesto que las características sonoras no

son solamente los elementos materiales y que la misma substan- 

cia es tributaria de la actividad conceptual del sujeto. Habla

remos de substancia cada vez que el niño introduzca las carae- 

teristicas físicas del significante. No siendo la fonía la so- 

la materialización del significante incluimos la grafía en la

substancia, pués las letras son también los componentes" - 
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BERTHOUD, P., 1976) 

Para nosotros, esta respuesta refleja la fluctuación que

el niño efectúa al reflexionar sobre el caracter " constituyen- 

te" de la palabra y por tal motivo, pasa a dar una respuesta

que versa sobre algo ya conocido por él: el caracter " consti- 

tutivo" de los elementos del lenguaje ( los fonemas o " letras") 

Tipo 2: Consiste en separar el sintagma nominal ( SN) en

este caso el sujeto ( Julio), del verbo auxiliar más al partici

pio pasado ( ha salido) y por otra parte el sintagma verbal ( a

jugar). La oración queda fragmentada de la siguiente manera: 

JULIO/ HASALIDO/ AJUCAR. 

Un sujeto de segundo grado ( Samuel 9; 6) y dos de cuarto

Francisca 10; 7 y Ana 10; 10) fragmentan la oración de esa mane- 

ra, lo que implica que el niño opera ya sobre la frase segmen- 

tándola de diferente manera. 

Es importante hacer notar que este tipo de conducta que

se encuentra en lo escrito, se corresponde con el tipo III de

conducta encontrado por Berthoud; en donde ya se observa un re

corte en el sintagma predicativo. 

Tipo 3: Este tipo de respuesta consiste en segmentar la

oración de la siguiente manera: SN( sujeto)/ verbo auxiliar/ par- 

ticipio pasado/ grupo verbal ( complemento indirecto); que co- 

rresponde a: Julio/ ha / salido / ajugar. 

Un niño de segundo grado ( José A. 7; 11) y uno de primero

Juan Edagardo 6; 10) realizan un corte de este tipo. 

Que corresponden al tipo IV de respuesta expuestas en el



48

trabajo de Berthoud: " afecta los sintagmas de la frase nominal

y verbal pero no se extiende a todos, de suerte que el recorte

final no resulta en palabras" ( BERTHOUD, P., 1980). 

Tipo 4: Corresponde a la segmentación de la oración en

palabras. Antes de presentar un cuadro general de distribución

de las frecuencias del tipo de respuesta debemos mencionar que

existen tres sujetos de los cuáles es imposible saber a qué ca

tegoría corresponden en vista de que su escritura no es clara

y los datos de las entrevistas no son suficientes para emitir

un criterio. 

Para finalizar el análisis de esta oración presentamos de

distribución de frecuencias por tipo de respuestas. Se inclu— 

yen los tres tipos de respuesta caracterizados al inicio del

capítulo ( a, b, c). 

Tipo de respuesta. 10 20 4• 60 AU

a 1

b 1

c 1

1 1

2 — 1 2

3 1 1

4 3 7 8 10 10

Criterio no indagado. 2 1

Total de sujetos. 10 10 10 10 10

TABLA X1: Frecuencia de Tipo de respues- 

ta por grade escolar para la
oración 1. 
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III. MI HERMANO ME HA ACOMPAÑADO A LA ESCUELA. ( 2) 

El sujeto de la oración es un grupo nominal formado por

un adjetivo posesivo ( MI) y un sustantivo ( HERMANO). Un pronom

bre personal ( NE) con función de complemento indirecto. El ver

bo está formado por un verbo auxiliar y un participio pasado

HA ACOMPAÑADO) y un grupo nominal formado por una preposición, 

un articulo y un sustantivo ( A LA ESCUELA). 

De nuevo podemos observar una progresión en la forma de

segmentar la oración: el tipo de respuesta 1 corresponde a una

segmentación: sujeto/ pronombre y verbo/ grupo nominal ( véase

tabla X2). 

En el tipo de respuesta 2 apareoen fragmentaciones tanto

en el interior del sujeto como en el grupo nominal complemento

sin llegar a fragmentar la oración en palabras. 

En el tipo 3 aparece una situación muy irregular: se fra.& 

menta el verbo dejando su auxiliar unido al pronombre ( ME HA) 

rompiendo de esta manera una fuerte estructura gramatical ( el

verbo compuesto). 

Es muy probable que la presencia del pronombre ( DIE) sea

lo que provoque el rompimiento del verbo, pues como podemos

ver en el análisis de las oraciones A y 1, en donde lo que pre

cede al auxiliar es un sustantivo, nunca sucede este tipo de

recorte. 

El tipo 4 de respuesta se diferencia del anterior en que

es separada la preposición del articulo. 

El tipo 5 manifiesta la dificultad en los niños de sepa- 
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rar la preposición del articulo. Por otro lado el tipo 6 co- 

rresponde a la segmentación de toda la oración en palabras. 

En esta oración, el tipo o de respuesta interfiere bastan

te con el análisis, pués es difícil saber si los sujetos sepa- 

ran la preposición y/ o el auxiliar bajo un criterio gramatical

o se debe, precisamente, a la separación de vocal inicial. 



Tipo de F r G M ENT A C I O N. 2° 4° 6° AU

respuesta. 

b
Fragmentación silábica no exhaustiva. 1 - - - 

c Separación de vocal inicial. 2 - - 

1 rihermano' mehoacompa£iado/ alaescuela. 1 1 - 

2 Mi/ hermano/ mehaacompañado/ ala/ escuela. - 1 - 

3 Mi/ hermano/ meha/ acompaf4ado/ ala/ escuela. 2 1 - - 

4 Mi%hermano/ meha/ acompañado/ a/ la/ escuela. - 1

5 Mi/ hermano/ me/ ha/ acompafiado/ ala%escuela. 1 1 - 

6 Todo aegmentado convencionalmente. 2 6 9 10

N. I. No existe información clara, 1

Total de Sujetos : 10 10 10 10

TABLA X2: Frecuencia de Tipo de respuesta por
grado escolar para la oración 2,( no

se aplicó a primer grado). 
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IV. DE HABER JUGADO YO HUBIERA GANADO MI EQUIPO. ( 3) 

Es una oración particularmente compleja que incluye una

oración subordinada condicional ( DE HABER JUGADO YO) introduci

da por la preposición ( DE), con verbo compuesto y cuyo sujeto

es el pronombre ( YO). El grupo nominal sujeto está formado por

un adjetivo ( MI) y un sustantivo ( EQUIPO) y el verbo de la ora

ci6n es compuesto ( HUBIERA GANADO). 

La tabla X3 muestra el mismo tipo

mos encontrado en las demás oraciones, 

de fragmentación que he

por lo que no insisti- 

mos en ellos y sólo analizaremos los casos particulares a es- 

ta oración. 

El verbo de la oración subordinada es fragmentado pero su

auxiliar, queda unido a la preposición ( DE) ( tipo2, 3 y 4), fe- 

nómeno que en la oración 2 es producido por el pronombre. Tam- 

bién el verbo de la oración no es aislado debido a la presen- 

cia del pronombre ( YO) ( tipo 2). 

El tipo 7 es muy peculiar, pués se une el verbo de la o- 

ración subordinada pero a cambio se aísla la preposición ( DE). 



Tipo de
respuesta, 

FRAGMENTACION 1° 2° 4° 6° AU

a Fragmentación silábica exhaustiva. 1 - - 

c Separación de vocal inicial. 1 - - - - 

1 Dehaberjuadoyo/ hubieraganadomíequipo. 1 - - - 

2 Dehaber/ jugado/ yohubieraganado/ miequipo. 1 - - - 

3 Dehaber/ jugadoyo/ hubieraganado/ miequipo. 1 1 - - 

4 Dehaber/ jugado/ yo/ hubieraganado/ miequipo. 1 - - - 

5 De/ haber/ jugadoyo/ hubiera/ ganado/ miequipo. 1 - - - 

6 De/ haber/ jugadoyo/ hubiera/ ganado/ miequipo. - 1 - - 

7 De/ haberjugado/ yo/ hubiera/ ganado/ miequipo. - 1 - - 

8 De/ haber/ jugado/ yo/ hubiera/ ganado/ miequipo. - 1 1 - - 

9 Segmentación convencional. 1 5 9 10 10

N. I. No existe información clara. 2 1 - - 

Total de Sujetos : 10 10 10 10 10

TABLA X3: Frecuencia de Tipo de respuesta
por grado escolar para la ora- 

ción 3. 
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V. VAS A VER CON MI MAMA. ( 4) 

Está formada la oración por una perífrasis verbal compues

ta por un verbo auxiliar ( VAS), una preposición ( A) y un verbo

en infinitivo ( VER). Además contiene un grupo nominal formado

por una preposición ( CON), un adjetivo posesivo ( MI) y un sus- 

tantivo ( MAMA). Este grupo nominal tiene la función de comple- 

mento circunstancial. 

Como puede observarse en la tabla X4, en el tipo 1, es

obvio que la perffrasie verbal ( VAS A VER) es una estructura

resistente a la separación, pués es más o menos frecuente su

unión. Esto puede deberse a que es una forma linguistica muy

usada y a que uno de sus componentes ( la preposición) es muy

resistente al aislamiento. 

En los demás tipos de respuesta ( del 2 al 7) asistimos a

un intento, por parte de los niños de fragmentar dicha perffra

sis. 

El tipo 4 de respuesta nos manifiesta el rompimiento de

una estructura resistente al aislamiento ( MI MAMA) probable- 

mente debido a la presencia de la preposición ( CON); esto es

paralelo al rompimiento del verbo compuesto que hemos hecho no

tar en las anteriores oraciones. 

En esta oración se di la respuesta de no hacer ninguna

segmentación en la oración ( tipo R). 



Tipo de
respuesta. 

FRAGMENTACION. 10 2° 40 60 AU

a Separación silAbica exhaustiva. 

Separación de vocal inicial. 

X Ninguna fragmentación en la oración. 1 - - - 

1 Vasaver/ con/ mi/ mamo. 1 2 1

2 Vasa/ ver/ con/ mimamá. 1 - - 

3 Vasa/ vercon/ mi/ mamá. - - 1 - 

4 Vas/ aver/ conmi/ ma.m4. 1

5 Vas/ aver/ con/ mimamá. 1 - - - 

6 Vasa/ ver/ con/ mi/ mamti. 2 - - 

7 Vas/ aver/ eon/ mi/ mama,. - 1 3 4 - 

8 Separación en palabras. - 4 5 6 10

N. I. No existe información clara. 2 2 - - - 

Total de Sujetos : 10 10 10 10 10

TABLA X4: Frecuencia de Tipo de Respuesta
por grado escolar para la ora- 

ción 4. 



56

VI. QUIERO HACER UN BARQUITO DE PAPEL ( 5). 

La oración está compuesta por el verbo ( QUIERO), donde el

sujeto —yo—, está implícito; un sintagma verbal formado por un

verbo en infinitivo ( HACER), un artículo indefinido ( UN), un

sustantivo ( BARQUITO), una preposición ( DE) y el sustantivo

PAPEL). 

Sólo un sujeto de segundo grado unió la preposición y el

sustantivo. 

Se presentan tres casos de separación de vocal inicial en

a—ser) que son los sujetos de segundo que dan con frecuencia

este tipo de respuesta. 

En dos casos de segundo no existe información clara. 

Todas las demás separaciones son convencionales, lo que

nos obliga a plantear la siguiente pregunta: ¿ Por qué, si exis

te un articulo y una preposición, la mayoría de los sujetos

fragmenta convencionalmente? 

Solamente podemos plantear la pregunta y recordar que Ba— 

ta oración no se aplicó a los niños de primer grado. 



II. LLEGARE A SER GRANDE. ( 6) 

Esta oración está compuesta por una perífrasis verbal

LLEGARE A SER) constituida por un verbo auxiliar, una preposi

ción y un verbo principal ( SER). Contiene además un adjetivo

con función de atributo ( GRANDE). 

El tipo de respuesta 1 ( ver tabla X6) es interesante, 

pues nos refleja de nuevo la unión de la perífrasis verbal co- 

mo en la oración 4. 

La respuesta de tipo 2 manifiesta el intento de fragmen- 

tación de la perífrasis y el tipo 3 la dificultad de aislar la

preposición, tambión en el intento de fragmentarla. 

Tipo de FRAG! ENTACION

respuesta

2° 40 60 AU

1 Llegareaser/ grande. - 1 - 

2 Llegare/ a/ sergrarde. 1 - - - 

3 Llegare/ aser/ grande. 4 6 4 - 

4 Separación en pala- 3 3 6 10

bras. 

N. I. No existe informa- 2

ojón clara. 

Total de Sujetos t 10 10 10 10

TABLA X6: Frecuencia de Tipo de res- 

puesta por grado escolar

para la oración 6. 
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VIII. A LAS OCHO YA HABLAN CERRADO LA PUERTA. ( 7) 

Esta oración está compuesta por un grupo nominal formado

por una preposición ( A). un artículo ( LAS) y un sustantivo - 

OCHO); un adverbio ( YA) con función de complemento oircunstan

cial de tiempo; un verbo compuesto ( RABIAN CERRADO) y un grupo

nominal formado por un slo y un sustantivo ( LA PUERTA). 

En el cuadro X7 ( tipo 1) observamos el rompimiento del

verbo a causa de la presencia del adverbio ( YA) y coincide con

lo que hemos encontrado en las oraciones 2 y 3 causado por o- 

tra clase de palabras. 

Existe la dificultad de separar la preposición del artfcu

lo ( tipo 2 y 3 ) asf como la de separar el articulo del sustan

tivo ( tipo 2). 



Tipo de
respuesta. 

F R A G M E N T A C I 0 N. 2° 40 6° AU

b Separación silábica no exhaustiva. 1 - - 

1 Alas/ ocho/ yahabían/ cerrado/ la/ puerta. - 2 - 

2 Alas/ ocho/ ya/ habían/ eerrado/ lapuerta. 1 - 

3 A1as/ ocho/ yahabían/ cerrado/ lapuerta. 1 4 - - 

4 Separación en palabras. 6 3 10 10

N. I. No existe información clara. 2 - - - 

Total de sujetos: 10 10 10 10

TABLA X7: Frecuencia de tipo de respuesta

por grado escolar para la ora- 
ción 7,( no se aplicó a primer

grado). 
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IX. A LA GALLINA LE HABIAN ROTO SU ALA. ( 8) 

Es una oración compuesta por un grupo nominal ( A LA GA- 

LLINA), un pronombre ( LE), un verbo compuesto ( HABIAN ROTO) y

un complemento directo formado por un adjetivo posesivo y un

sustantivo ( SU ALA). 

3e observan fenómenos similares ( Tabla X8) a los encontra

dos en oraciones anteriores: ninguna fragmentación ( tipo X); 

fragmentación en tres partes ( tipo 1); rompimiento del verbo

compuesto, ahora debido al pronombre ( tipo 2); unión del pro- 

nombre al sustantivo ( GALLINA LE) para aislar el auxiliar ( ti- 

po 3); dificultad oon la preposición y el artículo ( tipos 2, 3

y 5) y por último, fragmentación convencional. 



Tipo de
respuesta. 

FRAGIVIENTACION 1° 2° 4° 6° AU

a Separación silábica exhaustiva. 1 - - - - 

X Ninguna separación. 1 - 

1 Alagallina/ lehabianroto/ suala. - 1 - - 

2 Alagallina/ lehabían/ roto/ su/ ala. 1 1 1 - - 

3 Ala/ gallinale/ habían/ roto/ su/ ala. 1 - - - 

4 A/ la/ gallina/ lehabían/ roto/ su/ ala. - - 1

5 Ala/ gallina/ le/ habían/ roto/ su/ ala. 4 2 3 - - 

6 Separación convencional. - 5 5 10 10

N. I. No existe información clara. 2 1 - - - 

Total de sujetos: 10 10 10 10 10

TABLA X8: Frecuencia de Tipo de respuesta

por grado escolar para la ora- 
ción 8. 
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X. EN LA TIENDA DE ABAJO VENDIERON TODO A BAJO PRE- 

CIO. ( 9) 

Estd formada por un grupo nominal ( EN LA TIENDA DE ABAJO) 

que contiene la preposición ( EN), un artículo ( LA), un sustan- 

tivo ( TIENDA), una preposición y un adverbio de lugar ( DE ABA- 

JO); el verbo es ( VENDIERON); además contiene un adjetivo con

función de sustantivo ( TODO), y un grupo nominal ( con función

de complemento circunstancial) compuesto por una preposición

A), un adjetivo ( BAJO) y un sustantivo ( PRECIO). 

La tabla X9 nos muestra le fragmentación progresiva de la

oración y las dificultades particulares con las preposiciones

DE) y ( A), ademds de la dificultad con el articulo. No se pre

santa ningún fenómeno nuevo en las separaciones. 



pc. de

reruesta. 

F R A G M n ' N T . A C I O N . 2° 4° 6° AO

b Separación silábica no exhaustiva. 
1 - - 

1 En/ latienda/ deabajo/ vendieron/ todo/ abajoprecio. 1 - - - 

2 En/ latienda/ deabajo/ vendieron/ todo/ abajo/ precio. - 1 - 

3 En/ latienda/ de/ abajo/ vendieron/ todo/ abajo/ precio. - 1 - - 

4 En/ la/ tienda/ de/ abajo/ vendieron/ todo/ abajo/ precio. 2 1 3 - 

5 Feparación convencional. 5 7 7 10

N. I. No existe información clara. 1 - 

Total de sujetos : 
10 10 10 10

TABLA X9: Frecuencia de tipo de respuesta
por grado escolar para la ora- 
ción 9, ( no se aplicó a primer

grado). 
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XI. LA RENTA SUBIO A CERCA DE TRES MIL PESOS. ( 10) 

Está formada por un grupo nominal ( LA RENTA), un verbo

SUBIO) y un complemento circunstancial que contiene una pre- 

posición ( LA), una frase adverbial ( CERCA DE), un numero con

función de adjetivo ( TRES MIL ) y un sustantivo. 

Para esta oración, encontramos un niño con dificultad en

la separación del articulo y el sustantivo ( LA RENTA), ademán

de que une la preposición y el adverbio. Un niño deja unido

A CERCA DE) y siete casos de unión ( ACERCA). En dos oasoe de

segundo grado no hay información clara y por supuesto los de- 

más sujetos no mencionados es que hacen su separación en pala- 

bras. 

XII. ALLA EN MI CASA TENGO UN PERRO. ( 11) 

En cuánto a esta oración, encontramos en un caso de segun

go grado, la unión de la preposición, el adjetivo y el sustan- 

tivo ( NICASA). 

En tres casos, uno de segundo grado y dos de cuarto , ha- 

llamos la unión del adjetivo y el sustantivo ( MICASA). En dos

casos des segundo grado no existe información suficiente. Todas

las demás fragmentaciones son convencionales. 

XIII. QUIZA MAÑANA NO HAYA CLASES. ( 12) 

En tres casos no hay información suficiente y todas las

fragmentaciones son convencionales. 

Podemos observar que la oración no contiene ninguna es- 
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tructura de las que hemos nombrado" resistentes a la separa- 

ción", y es posible que ésta sea la causa del resultado. 

XIV. LA GATA TUVO GATITOS ADENTRO DEL TUBO. ( 13) 

La oración está formada por un grupo nominal: articulo

LA) y sustantivo ( GATA), un verbo ( TUVO); un sustantivo ( GA-- 

TITOS); y otro grupo nominal: frase adverbial ( ADENTRO DEL) y

el sustantivo tTUBO). 

Aquí encontramos respuestas del tipo a y X y no hay infor

mación para dos niios de primer grado y uno de cuarto. 

Existe una fragmentación en cuatro partes: Lagata/ tuvoga- 

titos/ adentro/ deltubo, que corresponde a un niño de segundo

grado. 

Antes de pasar a la conclusión de este capítulo, es impe- 

rioso hacer dos análisis sencillos pero que intenten globali- 

zar un tanto cuánto los datos. El análisis por oración nos ha

hecho perder de vista la situación de los grupos escolares en

relación a los tipo de fragmentación que realizan. 

Para poder ver lo anterior establecimos criterios arbitra

ríos pero que sintetizan las fragmentaciones realizadas, y son

los siguientes: 
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TIPO A.- Fragmentación silábica exhaustiva. 

TIPO B.- Ninguna fragmentación de la oración o división

de la oración en dos o tres fragmentos. 

TIPO C.- Unión de tres palabras en un caso por lo menos. 

TIPO D.- Unión de dos palabras cuando además de unirse la

preposición " a", se unen cualesquiera palabras. 

TIPO E.- Unión de dos palabras cuándo una de Latas es pre

posición. 

TIPO F.- Separaciones convencionales. 

La tabla X10 muestra las frecuencias por grado escolar de

las categorías mencionadas, realizada en el total de las ora- 

ciones. 

Tipo de respuesta. 
10 2° 40 60 AU

Tipo A : 1 - - 

Tipo B : 2 - - 

Tipo C : 5 4 2

Tipo D : 2 4 3 — - 

Tipo E: - 2 2 8 3

Tipo F : - 3 2 7

TABLA X10: Frecuencias totales
de separaciones. 

Primeramente, los tipos de respuestas A y B, que son las

respuestas más primitivas, son exclusivas del primer grado. 

Los tipos C y D, que corresponden a fragmentaciones grama
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ticales de las oraciones, corresponden sólo a niños de los

tres primeros grados. 

Las respuestas de tipo E no se din en el primer grado, 

puesto que ninguno de estos niños tiene sólo dificulatades con

la preposición. 

El tipo F, separaciones convencionales, se presenta con

poca frecuencia en los grados cuarto y sexto, y casi todos los

adultos inciden en esta categoría. Ningún niño de primero a se

gundo grados pertenecen a ésta. 

Se observa de un modo muy general, una cierta regularidad

cronológica de tipos de respuesta, lo que, a manera de hipóte- 

sis podría sugerir una progresión regular de la forma en que

los nifos fragmentan la oración . En las conclusiones se discu

tiró en detalle este problema. 

Esencial también elaborar un tercer análisis unicpm

en relación con los elementos " resistentes a la sepa,' 

Para este fin, dejando de lado las fragmentac

tas que se hacen a la oración como tal, se elabor

X11) en la cual se muestran los porcentajes total

nes efectuadas por los sujetos sobre estas estruct

cales. 

El procedimiento para obtener estos porcenta' 

ca de la siguiente manera: se tomaron las esta

tentes a la separación", se observó las vecr

el total de oraciones; este número fue

mero total de la muestra, lo cual
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des que tiene la estructura de ser separada y/ o unida, ejemplo: 

la estructura preposición -verbo aparece cuatro veces (" a jugar" 

de haber", " a ver" y " a ser") en las oraciones 1, 3, 4 y 6 res- 

pectivamente. Fue dictada a cuarenta sujetos lo cual dti 160 po

sibilidades de ser separada y/ o unida. La tabla se presenta

considerando dos grupos: A) formado por los diez nifios de pri- 

mer grado y B) que agrupa al resto de los sujetos de la muestra. 

Esta separación en dos grupos responde a que 8 oraciones no

fueron presentadas a los niños de primer grado. 



Estructura Gramatical. 

G R U P 0 " A" G R U P 0 " B" 

apari- frecuen % apari- frecuen_ 

ción cia de can cia de

posible unión posible unión

Preposici6n+artículo. 2 7 35 3 39 32

Preposici6n+verbo. 3 4 13 4 24 20

Adjetivo+sustantivo. 3 7 23 3 18 15

V. Aux.+ Participio Pasado. 2 5 25 2 10 12

Prep.+ Adverbio. - 1 9 22

Prep.+ Adjetivo. - 1 8 20

Pronombre+Verbo. 1 3 30 1 4 10

Prep.+ Articulo+3ust. 1 3 30 2 5 6

Pronom.+ Verbo Aux. 2 8 10

Artículo+Sustantivo. 1 2 20 2 6 7

Verbo Aux.+ Preposici6n. 1 3 30 1 1 2

Prep.+ Pronombre. 1 2 20 1 2 5

V. Aux.+ Prep.+ Verbo. 1 1 10 1 3 7

Adjetivo+Verbo Auxiliar. - 3 7

Pronombre+V. Aux.+ Participio P. - 3 7

Pronombre+Verbo+Conjunción. 1 2 20 1 2

Verbo+Connunción. 3 7

continúa...) 



Estructuras Gramaticales. 

G R U P HAI G R U P 0 " B" 

apari- frecuen r apari- frecuen

ción cia de ción cia de

posible posible

Preposición+Adj.+ Sustantivo. 

Preposición+Sustantivo. 

Verbo+Adjetivo. 

Verbo+Sustantivo

Articulo Contracto+Sustantivo. 

Preposiei6n+Número. 

Verbo+Prep.+ Verbo. 

Prep.+ Adverbio+Preposición. 

Adverbio+Preposici6n. 

Verbo+Preposición. 

1 2 5

1 1 7

1 1 7

1 1 7

1 1 7

1 1 7

1 1 7

1 1 7

1 1 7

1 1 7

TABLA X11. Porcentajes totales de

las estructuras grama- 

ticales " resistentes a

la separación". 
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Es importante hacer notar que las estructuras que apare— 

cen en la tabla ( X11) son estructuras que no tienen un referen

te concreto, y que son palabras funcionales del lenguaje ( pre— 

posición, artículo, etc.) con lo cual confirmamos los resulta

dos ya encontrados por Holden y MacGinitie ( 1972) que fueron

mencionados en el Marco teórico ( p. 23 y sigs.). 

Debemos aclarar que de esta manera se pierde de vista la

fragmentación que el sujeto realiza de la oración, pero tiene

la ventaja de demostrarnos que sf existen estas estructuras re

sistentes a la fragmentación, y que lo son porque sintáctica— 

mente constituyen estructuras más o menos fijas. 
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B) ANALISIS DE LA RELACION ORTOGRAFIA- SIGNIFICADO

I. EL SIGNIFICADO DE LAS PALABRAS DE LA ORACION. 

Antes de poder establecer una relación entre la ortogra- 

fía de una palabra y su significado, es necesario comprender

el significado que en si misma tiene esa palabra. El no poder

aislar el significado de un par de palabras homófonas en la o- 

ración ( o de un par de segmentos homófonos), fue una respues

ta que se encontró en cinco niños de primer grado y que plan- 

tea un problema muy interesante. 

Citamos algunos fragmentos de entrevista: 

Samuel ( 6; 9) ( 10). 

E: Entrevistador. 

Escribe, A la gallina le ha- 

bían roto su ala. 

Qué quiere decir? 

Este ( señala " ala" sustanti

vo) qué quiere decir? La ala de la gallina. 

Y éste? ( señala la primer

secuencia a la ). La ala de la gallina igual. 

Se oyen igual? Si

Quiere decir igual o dife- 

rente? Igual. 

La misma situación se presenta cuando se contrasta el sig

nificado de " tuvo" y " tubo" en la oración 13. 

Mauro ( 7; 4) ( 10) 

Escribe, A la gallina le ha- 
bían roto su ala. ( Escribe: Ala ga 11i na

LeaBianroto su ala) 

Cómo dice? ( La repite correctamente). 

Qué es eso? Se la cortan. 

lo escribe todo junto; 
alagallinaleabianrotosuala) 

Que unos niños le rompieron

su ala a la gallina. 



Cuándo ahorita? 
Qué es esto?( señala la pri- 

mer secuencia a la) 
De qué? 

En qué se parecen estas dos? 
Leélo. 

Cuál de éstos dos se parece
más a la ala de la gallina? 

Si yo te digo " a la noche", 

es igual que de gallina?, 
se oyen igual? ( Escribe

a la noche") 

Quieren decir igual? 
Qué

Acá/ señala " ala" sustan- 

tivo). 
Y acá? ( preposición y ar- 

ticulo " a la ") 

De qué? 
Esta ( prep.+ art.) se pare- 

ce más a " a la noche" o a

ésta ( sust.)? 

Qué chistoso que haya dos
veces ala, ¿ por qué? 

Francisco ( 6; 11) ( 1') 

Escribe, A la gallina le ha- 

bían roto su ala. 

Cuántas palabras son? 

Qué quiere decir todo? 

Qué quiere decir ésta?( se- 

ñala " ala" lust,.) 

Qué es? 

Qué quiere decir ésta?( se- 

ñala " ala" prep. y art.) 
qué es? 

qué quiere decir ésta?( se- 

ñala prep. y art.) 

Ahora escribe, La gata tuvo
gatitos adentro del tubo. 
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Ya se la habían cortado. 

Ala. 

También de un pájaro. 
Que son dos alas. 

Lee correctamente toda la o- 
ración). 

Los dos. 

Si. 
No. 
A la noche. 
Ala. 

Ala. 

De gallina. 

A ésta. ( sustantivo) 

Porque aqui ( prep.+ art.) toda

vía tiene el ala y aqui ( susT1

tantivo) ya se la habían cor- 

tado. 

Escribe ala gallina le avian

rroto su ala). 

Siete. 

Que a la gallina le habían ro
to su ala y ya le nació. 

Ala. 

Una ala, ala. 

Ala

A la gallina le habían roto

su ala, ala, ala. 

A la niña y ala ( se toca su

brazo con la mano) 

Escribes La gata tuBo gati- 
tos adentro de un tuBo ) 



Cuántas palabras son? 

Qué quiere decir? 

Qué quiere decir ésta?( seña- 

la sustantivo " tubo") 

Qué es? 

Qué quiere decir ésta?( seña- 

la el correspondiente al ver- 

bo " tubo") 

Qué es? 

Este ( sust.) quiere decir tu- 

bo grande... ( es interrumpido

por el niño) 

Y qué quiere decir?(verbo) 

Si quiere decir las dos cosas, 
Cómo sabes que es de tuvo en

la panza? 
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Ocho. 

La gata se metió en un tubo y
ahf tuvo sus hijitos. 

Tubo. 
Un tubo así grandote o tubo
chico. 

Tuvo
0 sea que tuvo unos gatitos

aquí.( señala su abdomen). 

y este también ( señala el

verbo) y también es de tuvo
gatitos. 

Tuvo gatitos. 

Porque está primero. 

Por las respuestas de los nietos nos damos cuenta de que

una cosa es la comprensión global de la oración y otra la com- 

prensión de las partes que la componen. También es posible ob- 

servar que, aunque las palabras confrontadas quedan aisladas

del resto de las palabras que componen la oración, subsiste la

dificultad de aislar su significado. 

Debemos hacer notar que ninguno de los sujetos marca dife

rencia alguna en las escrituras contrastadas, diferencia que

puede ser marcada por la separación de la preposición en un ca

so ( a la - ala), y por el cambio de grafía en el otro ( uso de

v" y " b"). Además ninguno de estos marca la diferencia en los

hom6grafos aislados. 

Parece ser un requisito lógico el poder aislar el sig- 

nificado de las palabras de la oración antes de poder diferen- 
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ciarlas ortográficamente, y las respuestas de los sujetos es

congruente con esta suposición. 

Es necesario hacer un análisis profundo de este tipo de

respuesta en un estudio en donde se controlen muy bien las es- 

tructuras lingúfsticas que se usen, ya que este fenómeno sugie

re hipótesis muy interesantes. 

II. ESCRITURA DE PALABRAS HOMOGRAFAS AISLADAS Y DENTRO DE

UNA ORACION. 

Esta prueba enfrenta a los sujetos a un conflicto particu

lar: escribir la palabra correspondiente a dos significados

muy distintos cuando éstas son hom6grafas ( de idéntica escri- 

tura). Se usaron las acepciones de la palabra " llama" en dos

pares: sustantivo -sustantivo ( palabras aisladas) y verbo -verbo

palabras dentro de oración). 

Encontramos tres tipos cualitativamente diferentes de res

puesta que corresponden a escrituras basadas en tres hipótesie

diferentes: 

a) Escritura alfabéticas la escritura se centra en el sig. 

nificante dejando de lado el significado. Lo determinante para

definir la escritura de las palabras es su sonido. 

Veamos un ejemplo. 

Francisco ( 6, 11) ( 1°) 

El entrevistador dé la con- 
signa). ( Escribe - yama- para loe cua- 

tro casos). 

eué quiere decir? ( señala la

eoritura correspondiente al



animal). 

Y ésta? ( sedala " yema" de

fuego) 
Quieren decir cosas igua- 

les o diferentes? 

El mismto tipo de respuesta

de oración. 

Por otra parte Beatriz ( 7; 2) de primer grado afirma que

quieren decir cosas diferentes diciendo: " los dos se llaman i- 

gual, pero son diferentes". 

De la misma forma Carlos Roberto ( 7; 9), de segundo grado

justifica su escritura en oración de la siguiente manera: " el

nombre nada más, si se puede escribir igual; pero las cuatro

cosas son diferentes". 

Este tipo de respuesta la dán ocho sujetos de primer gra- 

do, seis de segundo, tres de cuarto y dos de sexto año. 
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De animal. 

De lumbre, quema. 

Igual, estos igual ( sedalando

lo escrito), y estos ( señalan

do las inágenes) diferentes. 

dé para los homógrafos dentro

b.) Escritura lexical: En este caso, la escritura se cen- 

tra en el significado de las palabras, variando el significan

te de las mismas. Los nidos parecen formular la siguiente hipó

tesis: si tengo que escribir dos cosas que significan diferen- 

te, las palabras escritas deben ser también diferentes. Como

lo explicita Alejandro más adelante. 

Es obvio que ninguno de los sujetos hace intervenir su

memoria para escribir las palabras puesto que éstas tienen una

escritura siempre idéntica; de tal manera que es posible afir- 

mar que elaboran una exigencia de diferenciación para escritu- 



ras de palabras con diferente significado. 

Pablo ( 7; 2) ( 1°) 

E: DA la consigna). 

Muy bien, ¿ cómo dice aqui? 

señala " yama" de animal) 

Qué quiere decir? 
De cuál? 

Y ésta? ( palabra " yamá" de

fuego). 

Oye, por qu4 le pusiste es- 

ta rayita refiriéndose al

acento), y a ésta no? 

Puede ser que se escriban

igual y que digan cosas di- 
ferentes? 
Mira, un pifio me dijo que és
ta ( escritura de animal) de- 

be ir así ( escribsallama). 

Tú que crees, irán igual o
diferente? 

Por qué diferente? 

O deben ir igual? 

Víctor ( 7; 9) ( 20) 

E. DA la consigna). 

Qué quiere decir? ( escritu- 

ra para animal). 

Qué quiere decir? ( escritu- 

ra de fuego) 
Por qué se escriben diferen

tes? 

tro

Por otro lado, Victor en
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Escribes - yama- para el ani- 

mal y cuando va a escribir
llama de " fuego" se detiene

un momento y escribe - yamá-). 

Llama. 

Llama. 

De ésta ( sefiala la imágen del
animal) 

De ésta. ( sefiala la imágen de

fuego). 

no contests se muestra

conflictuado). 

idem). 

Diferente. 
no contesta). 

Diferente. 

Escribe - yama- para el ani- 

mal y - llama- para " fuego"). 

De nombre. 

Que quema las cosas. 

No se escriben igual, porque

si no la llama ( animal) quema

ría al pasto, y la llama ( fue

go) no quemaría. 

la escritura de homógrafos den- 

de oración ( El oso se llama Mika y La niña llama al nifio), 

hace la diferencia en la escritura ( llama -yams). Y justifica
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las diferencias de su producción diciendo: " Porque el oso se

llama Mika y la niña llama

Alejandro ( 14; 4) ( 6°) 

E: Di la consigna). 

al niño". 

Y quieren decir lo mismo? 
refiriéndose a las palabras

aisladas: " yama" y " llama") 

Por qué se escriben diferen
te? 

Refiriéndose a palabras den

tro de oración: " llama" y

yama"). 

Qué es llama? ( llama). 

Qué es llama? ( yama). 

Quieren decir igual? 

Por qué se escriben diferen_ 
te? 

José Adrián ( 9; 8) 40), 

Al escribir, diferencia tan- 

to en palabras aisladas como
en oración). 

No, porque éste es de animal
yama) y éste de lumbre ( lla- 

ma). 

Porque no podían ir igual. 

De llamarse así. ( en la ora- 

ción: El oso se ... ) 
De llamar a alguien.( en la

oración: la niña ... ) 

No. 

Porque llamar se escribe con

llamar es de llamar a al- 

guien y se llama, éste ( seña- 

la el oso se llama Mika). 

justifica la marca de la diferen- 

cia en las palabras aisladas diciendo: " Y es diferente, y di- 

cen cosas diferentes y se oyen igual... porque éste es una co- 

sa y ésta es otra cosa". Las palabras dentro de oración las es

cribe correctamente y lo justifica diciendo que es lo correcto. 

Amelia ( 10; 10) ( 4°), diferencia la escritura de la pala- 

bras aisladas justificándolo de igual manera que los anterio- 

res niños. En cuanto a las palabras dentro de oración las es- 

cribe correctamente justificando por derivación: " porque es

del verbo" ( sobreentendiéndose, del verbo llamar). 
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c.) Escritura con apoyo en la memoria: este tipo de es- 

critura se basa en el recuerdo de la forma escrita. Se presen- 

ta sobre todo en los sujetos de sexto grado y en ocho adultos

universitarios. 

Aunque apoyados en la memoria la mayoría de estos sujetos

justifica la igualdad de escritura para los verbos, por deriva

ción. Ademós algunos de estos sujetos presentan la tendencia a

diferenciar las palabras aisladas y solamente dos adultos uni- 

versitarios lo hacen. 

La Tabla siguiente muestra las frecuencias de las catego- 

rías de respuesta por grado escolar. 

1° 2° 40 60 AU

A) Igual escritura pa- 
ra las 4 palabras. 8 6 3 2 8

B) Escrituras diferen- 

tes para palabras

aisladas y/ o en o- 
ración. 2 4 7 8 2

TABLA 1

De esta manera queda comprobada, con los resultados que

arroja la tabla anterior, la existencia de una " escritura de

significados que aumenta con la edad y que refleja la forma

en la que el ni$o prosigue su reconstrucción del sistema de es

critura. 
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Frecuencia

q

8

5

4

1' 2. 4. e AV
GRUPO

GRAFICA DE FRECUENCIA DE CATEGORIAS

POR GRADO ESCOLAR. 

Como demuestra la gráfica la escritura alfabética la en— 

contramos en los sujetos más jóvenes y la escritura con apoyo

en la memoria en los sujetos más grandes. 

Sigamos con el análisis de la relación entre ortografía y

significado para mostrar más datos que apoyen las afirmaciones

precedentes. 

III. USO DE LA HACHE. 

El uso que de esta grafía hacen los sujetos es estudiado

en las oraciones 8, 3 y 1 con las palabras: habían, hubiera y

ha respectivamente. 

Es sorprendente observar que en primero y segundo grados

existe sólo un nifio que usa la hache y que sólo la mitad de

loe niflos de cuarto la usan. Esto parece indicar la utiliza— 

ción bastante tardía de esta grafía. 
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El mico niño de primero que utiliza la hache en una so- 

la ocasión refleja bien la forma en que ésta es coneeptualiza- 

da: 

Adriana ( 6, 11) ( 1°) 

Por qué la escribiste con
ésta? ( señala la hache) 

Escribe: deaber jugadollo

huvieraganado mi equipo). 

Es la hache muda, debe ir con

la hache aunque no queramos, 

debe ir con la hache. 

Al finalizar esta sección volveremos para tratar de expli

car este problema, pero baste decir por ahora que la hache es

una grafía de uso puramente significativo ( pués es " muda"), y

por tanto se utiliza para " escrituras de significados", de tal

modo que es posible que en esto radique la dificultad de su

uso. 

IV. LA ESCRITURA DE PALABRAS HOMOFONAS NO HOMOGRAFAS. 

La escritura de estas palabras la investigamos con los si

guientes pares de palabras: " tuvo" y " tubo" ( oraeidn 13); " a- 

114" y " haya" ( oraciones 11 y 12). Fueron empleadas las siguien

tes categorías de análisis: 

A) Implica le marca que diferencia el significado

con el uso de la hache z el cambio de grafía ( 11

y) ( p. e. alla- haya). 

B) Implica la marca que diferencia el significado

sólo por el uso de la hache ( p. e. alla- halla). 

C) Implica la marca que diferencia el significado
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sólo por el cambio de grafía ( p. e. alla- aya). 

D) Uso de una forma fija convencional; en las ora- 

ciones puede ser " tuvo" ó " tubo" para la esoritu

ra del sustantivo Y el verbo. Lo mismo para" allá" 

y " haya" • 

E) Uso de una forma fija no convencional. ( p. e. aya

para las dos palabras). 

F) Implica no aislar cuando menos alguna de las pa- 

labras. 

G) Separación de vocal inicial ( p. e. a - 11a) 

H) Alguna modificación dialectal ( p. e. siga). 

Todas estas categorías son aplicables al segundo

par de palabras ( a114 -haya), mientras que, para el

primer par ( tuvo -tubo) se aplican sólo las catego- 

rías C, D y F. 

Las tablas siguientes nos muestran la distribución de fre

esencias de las anteriores categorías: 

PAR 1: ( allá -haya) 

A: 

B: 

C: 
D: 

E: 

F: 
G: 

H: 

10 2° 40 6° AU

1 3 7
2

1 2 2 1

1 2 1 - 

2 1 - - 

1 - 

5 4 4

TABLA 2
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1° 2° 40 6° AU

PAR 2: ( tuvo -tubo) 

C: 1 2 4 8 9

D: 8 6 6 2 1

F: 1 2 - 

TABLA 3

PAR 1 ( allá -haya): estas oraciones no fueron dictadas a

los nil;os de primer grado. 

No encontramos ningún sujeto de segundo grado que perte- 

nezca a las categorías A o B por implicar el uso de la hache, 

fenómeno que ya fue discutido en el apartado anterior. 

LA CATEGORIA A: Implica dos marcas de diferencia de sig- 

nificado para un mismo par de palabras. Sólo un eujeto de cuar

t ; arado, tres de sexto y siete adultos dán este tipo de res- 

puestas. 

Amelia ( 10; 10) ( 4°) escribe correctamente el par de pala- 

bras en las dos oraciones 11 y 12 y justifica su escritura de

la siguiente manera: 

Qué quiere decir al14? 

Qué quiere decir haya? 

Que allá en su casa tiene un

perro. 

Que a la mejor no va a haber
clases. 

Por su parte, Alfredo ( 12; 5) ( 60), escribe convencional- 

mente y justifica de la siguiente manera: " Quieren decir cosas

diferentes, ... " a114" en el cine, de un lugar y " haya" es de
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haber". 

Todos los demás sujetos que caen dentro de esta categoría

dán justificaciones similares. 

Estos mismos sujetos en la situación de palabras homógra- 

fas ( apartado II), aislan el significado de las palabras, exi- 

gen la diferencia de significado y relacionan " haya" con el

verbo haber lo que nos permite suponer ( como veremos más ade- 

lante) que derivan la hache de " haya" del infinitivo " haber". 

Sólo un sujeto de sexto grado no escribe " haber" con ha- 

che ( oración 3, apartado V) pero marea la diferencia de signi- 

ficado por la separación de la preposición en aguó]. par ( aber- 

a ber). 

LA CATEGORIA B de respuesta es muy interesante, pues re- 

fleja la necesidad que el sujeto siente de hacer la diferencia

oión semántica, para lo que utiliza la hache. Son sólo dos a- 

dultos universitarios los que corresponden a esta categoría y

sus escrituras son: - halla- ( verbo) y - ella- ( adverbio) las de

un sujeto y a la inversa las del otro. 

LA CATEGORIA C ( que implica la marca de la diferencia só- 

lo por el cambio de grafía) está representada por un niño de

segundo grado, dos de cuarto, dos de sexto y un adulto univer- 

sitario. 

Es importante resaltar que la frecuencia en esta catego- 

ría ( 6 sujetos) es mayor que la frecuencia en la categoría B
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2 sujetos) lo que sugiere que aunque el nivel de respuesta es

el mismo ( marcar diferencia de significado a través de una gra

fía), el uso de la hache para provocar diferenciaciones, es una

respuesta mucho más tardía que el uso de cualquier otra grafía

para el mismo fin. 

Esta observación está corroborada por los resultados ex- 

puestos en la escritura de palabras homógrafas ( ver apartado

II), en donde se observan frecuencias de respuestas muy repre- 

sentativas: para el segundo grado ( 4) y ( 7) para cuarto. 

Por otra parte que los sujetos de segundo grado no utili- 

zan la hache y los de cuarto la utilizan alrededor de la mitad

de los sujetos. 

Veamos lo que nos dice un niño que cae en esta categorías

Martín ( 10; 8) ( 40) 

Quieren decir igual o dife- 

rente? 

ife- 

rente? 

Ésta ( ella) que quiere de- 

cir? 

Y ésta? ( aya) 

Escribe: " alía" para el ad- 

verbio y " aya" para el verbo, 

oraciones 11 y 12 respectiva- 
mente). 

Son diferentes. 

De a11á. 
De no hallar cosas, de no ha- 

ber clases

Este es sólo un ejemplo de cómo los niños justifican en

esta categoría. 

LA CATEGORIA H será objeto de discusión por separado en

este mismo capítulo, pués refleja un fenómeno diferente aun- 

que relacionado. 

Cinco nidos de segundo grado, cuatro de cuarto y cuatro
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de sexto escriben " alga" que es una forma dialectal de " haya" 

y por eso se incluyen en esta categoría. 

Intervienen variables culturales que serán discutidas pos- 

teriormente. 

LAS CATEGORIAS de no diferenciación D, F y G practicamen- 

te se explican por sí sólas, apoyándose en la definición que

al principio ( apartado IV) dinos de ellas. 

PAR 2 ( tuvo - tubo): Los resultados en este par " cambio de

grafía para marcar la diferencia de significado", confirman

los encontrados en las palabras homógratas. Ya que un nifío de

de primer grado, dos de segundo, cuatro de cuarto, ocho de sex

to y nueve adultos universitarios din este tipo de respuestas

tipo " C"). 

Un niño de primer grado y dos de segundo din respuestas

de tipo " F" (" No se aisla cuando menos una de las palabras). 

Todos los demás niños din respuestas de tipo " D". 

V. LA ESCRITURA DE SEGMENTOS HOMOFONOS EN LA ORACION. 

En este caso los segmentos homófonos no están constitui- 

dos por dos palabras ( como en la oración 13, tuvo - tubo), sino

que dos palabras ( p. e. a ser) son segmentos homófonos de una

sola palabra ( hacer), ya sea en una misma oración o en otra. 

Así los pares de segmentos homófonos son: 

1) haber - a ver ( oraciones 3 y 4 ). 
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2) hacer - a ser ( oraciones 5 y 6). 

3) abajo - a bajo ( oración 9). 

4) a cerca ( oración 10). 

5) a la - ala ( oración 8) 

En este grupo se introducen tres nuevas categorías de ami

lisia a las ya mencionadas en el apartado IV: 

I: implica la marca que diferencia el significado

por la separación z el cambio de grafía ( p. e. 

abajo - a vajo). 

J: Implica la marca que diferencia el significado

por la separación de palabras. 

R: Se marea la diferencia por el uso de la hache

z la separación de palabras. 

La tabla siguiente nos muestra la distribución de frecuen

cias de respuestas que las categorías permiten en cada par y

su relación con el grado escolar. 

PAR 1: ( haber -a ver). 

10 20 40 60 AU

K - 3 3 10

B - - - - - 

J 1 1 4 - 

D - 2 3 - 

E 3 2 - - 

F 7 4 2 - 

G 3 2 - 
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10 2° 4° 60 AU

PAR 2: ( hacer- a ser). 

K - - 2 6 10

B - - 3 - 

J - - 2 - - 

D - 1 1 1 - 

E - 5 4 - - 

F - 2 1 - - 

G 2 - - - 

PAR 3: ( abajo- a bajo). 

I

J

0

D

E

F

G

PAR 4: ( a ceroa). 

PAR 5: ( a la -ala). 

1 - 

3 6 7 10

1 - - - 

1 2 2 - 

1 1 - - 

3 1 - - 

410

2 6 8 7

3 2 2 3

2 1 - - 

2 - - - 

1 1 - - 

1 - - 

3 6 10 10

3 - - 

6 - - - 

TABLA 4

La respuesta perteneciente a la categoría K puede presen- 



terse en los pares

significado por el

bras. 
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1 y 2 e implica la marca que diferencia el

uso de la hache y la separación de pala - 

Este tipo de respuesta no se

jetos ( primero y segundo grados), 

4. 

presenta en dos grupos de 9u

como puede verse en la tabla

Veamos un ejemplo de respuesta que caracteriza esta cate- 

goría. 

Alfredo ( 9; 4) ( 4°) 

Cómo dice aquí y aqui? ( ha- 

ber y a ber). 
3e oyen igual? 
Quieren decir cosas igua- 

les? 

Aquí que dice? ( orac. 3). 

Por qué son diferentes? 

Escribe en forma correcta el

verbo haber - oración 3- y - 
a ber en la siguiente oración

4-). 

haber y a ver. 
Igual

No. 
Que si de haber jugado él, el

equipo hubiera ganado. Y la

otra que va a ver con au ma - 

m4. 

Estas van juntas ( verbo) y ee
tas separadas ( preposición y
verbo). 

LA CATEGORIA B esto ocupada por sólo tres sujetos de sex- 

to grado que asi respondieron al par 2. Esta que implica la

marca que diferencia el significado sólo con el uso de la ha- 

che, únicamente se presentó en niftos de sexto. Las produccio- 

nes de Antonio y Raquel son buenos ejemplos. 

Raquel ( 12; 8) ( 6°) 

Escribe correcto el verbo ha

cer y su homofonía la escribe
acer- oraciones 5 y 6 respeo



Que quiere decir? ( oración 5) 

Y ésta, que quiere decir? 
oración 6). 

Que quiere decir? ( hacer) 

Y Este? ( acer) 

Quieren decir cosas iguales
o diferentes? 

Exactamente la

Antonio ( 11; 5) ( 60) 
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tivamente.) 

De que tengo ganas de hacer
un barquito. 

De que pasa el tiempo y voy
a ser grande. 

Hacer casas. 

De que voy a ser grande, de

ser chico. 

Diferentes. 

misma situación se presenta con Antonio: 

Que quiere decir? ( hacer) 

Y ésta, que quiere decir? 

acer) 

Escribe - hacer- para el verbo

y - acer- para preposición y
verbo) 

Hacer una cosa. 

Que seré grande. 

LA CATEGORIA J es de particular interés, pués demuestra

el uso que los niflos hacen de la separación de palabras para

diferenciar los significados de los segmentos homófonos y así

resolver el conflicto que se les

Un sujeto de segundo grado, 

to utilizan esta estrategia para

presenta. 

uno de cuarto y cuatro de sex

dar solución al conflicto que

representa la escritura de las oraciones que contienen al par

1 ( oraciones 3 y 4 ). 

Nuevamente Antonio es ejemplo para esta categoria. 

Antonio ( 11, 5) ( 60) 

Qué quiere decir ésta? 
aber) 

Y ésta? ( a ber) 

Quieren decir cosas igua- 

Escribe - aber- para el verbo

y - a ber- ara la preposición

y el verbo). 

De haber jugado, de hubo. 

De a ver con mi mamá. 



les o diferentes? 

José Adrián ( 9; 8) ( 4°) 

Qué
Y a

Son
tes? 

de

ea haber? ( verbo) 

ver? ( ha ver) 

cosas iguales o diferen

Con estos niños sucede de
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Son diferentes, porque una

tiene dos palabras y la otra
una. 

Escribe correcto el verbo y
ha ver- para la preposición

y el verbo). 
Que él hubiera ganado. 
Es de acusar. 

Diferentes. 

igual forma con la presentación

las oraciones ( 5 y 6) que contienen al par 2 ( hacer -a ser). 

Para concluir el análisis de este tipo de respuesta trans

Laura por ser muy ilustrativa. Situó

5 ( oración 8). 

cribimos la entrevista de

ción que involucra el par

Laura ( 11; 6) ( 6°) 

Que

Qué

Qué

quiere decir? 

es ala? ( sustantivo) 

es ala? ( prep. y art.) 

Y se oyen igual? 
Quieren decir cosas iguales

o diferentes? 

Y por qué se escriben igual? 

Aqui como dice? ( prep. y
art., el E. pregunta sobre

oración " A" que ya había sido

escrita por la ni a; " Yo se

ala escuela") 

Que pasó aquí? 

Aqui? ( ala de orac. 8)¿ Es ala

de gallina? 

Escribe: Ala gallina le

abáan roto su ala). 

Que a la gallina le rompieron
su ala. 

Una palabra, por ejemplo el

brazo de la gallina. 
Por ejemplo a la cotorra le
habían roto su pico. 

Si. 

Diferentes. 

Pués diferente porque aqui di

go a la gallina y aquí ala. - 

Ala, a -- la escuela...( sorpren

dida) 

Me equivoqué, tiene que ir se

parado. 

No, es separado. ( corrige y

escribe correctamente la sepa



ración en las dos oraciones). 

Asf pues, la separación de palabras es otro elemento que

la lengua escrita nos brinda para diferenciar el significado

de fragmentos que pudieran confundirse al interior de las ora- 

ciones. 

Es muy importante recordar que en la lengua oral " no se

separan las palabras", Bino que es un fenómeno propio a la len

gua escrita. 

Esta categoría de respuesta está presente también en los

otros pares de segmentos, y si en ellos se observa un aumento

de frecuencia se debe a la estrategia de separación de pala- 

bras que la lengua escrita utiliza para diferenciar los signi- 

ficados de estos segmentos. 

LA CATEGORIA Ii esta categoría, que incluye las estrate- 

gias de las categorias J y K, se presenta sólo en un sujeto de

sexto grado. 

LA CATEGORIA D ( uso de una forma fija convencional) impli

ca que el niño ha aprendido de memoria una de las formas fijas

correspondientes, ya sea de la palabra o de su segmento homófo

no, y es aplicado a su contraparte. Lo importante es que con

esta conducta no se realiza ninguna diferenciación. 

Esto es relevante sólo en los pares 1 y 2 pués en los res

tantea, la forma fija es el resultado de no separar la preposi

ci6n ( a bajo- abajo). 

Se trata probablemente de una " interferencia de la memo- 

ria", dado que todos los niños que en los pares 1 y 2 caen en
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esta categoría en las siguientes oraciones dén respuestas de

tipo C, lo que quiere decir que ef utilizan este mecanismo. 

Las respuestas de la CATEGORIA E implica no marcar ningu— 

na diferencia, y son exclusivas del segundo y cuarto grado. 

Las frecuencias se pueden observar en la tabla 4. 

Las respuestas de la CATEGORIA F se dán sólo en los pri— 

meros tres grados ( 1°, 2° y 4°) e implica que por lo menos algu

na de las formas sonoras estudiadas no fué aislada. 

Si. es relevante la separación de las palabras para resol— 

ver este tipo de problema ortográfico, a su vez es lógico pen— 

sar que ésta es una de las respuestas más primitivas; puesto

que ni siquiera la forma escrita es aislada. Menos se va a se— 

parar con la intención de diferenciar el significado. 

En la CATEGORIA G las respuestas se explican por la ten— 

dencia a separar sistemáticamente la vocal inicial de las pala

bras, que ya se discutió en el capítulo de separación de pala— 

bras. 

Es pertinente aclarar que con este tipo de respuesta la

escritura de ciertas formas coincide con la convencional ( p. e. 

a ser). Cuando fue este el caso, era claro que la " correcta es

critura" se debía a ello, por lo que se contabilizó dentro de

esta categoría. 

En los problemas referentes a la lectura, es un punto 9e

interés lo que sucede con las variantes dialectales de los lea

tores. Se ha llegado a estableoer un cierto consenso acerca del

problema; no importa cómo sea decodificado a sonidos un mensa— 
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je en la lengua escrita oficial, esto es, con qué acento ( p. e. 

en inglés negro o estandar), si este mensaje es comprendido. 

Con las respuestas de la CkTEGORIA F, nos enfrentamos al

problema inverso: en este caso, es el niño quién escribe, y es

cribe según su " lengua natural". 

Sin entrar mucho en " honduras", debemos aclarar que el ni

ño utiliza su lengua natural al escribir y que si bien existe

un " Español escrito estandar", nadie puede decir que lo que es

criben los niños esté " mal", puesto que ese es un criterio nor

mativo y no fáctico. 

Es un problema educativo muy difícil en el cual, sea como

sea que se resuelva, se debe respetar al niño evitando el uso

de un criterio normativo. 

Antes de pasar a las conclusiones de esta sección, se im- 

pone el análisis global de los principales tipos de estrate- 

gias de diferenciación. 

La siguiente tabla muestra los porcentajes para las cate- 

gorías J ( estrategia de separación), C ( estrategia de cambio

de grafía) y B ( estrategia del uso de la hache), por grado es• - 

colar: 

Categoría

Categoría

Categoría

J " 

C " 

tf B "" 

1° 2° 4° 6° AU

0 18 42 58 54

10 20 40 80 90

0 0 30 46 60

TABLA 5
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La tabla anterior muestra que las estrategias J y C son

utilizadas primero que la B, como se ha visto anteriormente. 

A man .- •• •_ • •- - I• . istir en este punto

que nos parece de extrema importancia: al ser la hache una gra

fía de uso puramente significativo, la comprensión del rol que

juega en el sistema de escritura parecería estar condicionada, 

y lo decimos a manera de hipótesis, al uso de las dos primeras

estrategias. 

Para utilizar esta grafía existe una necesidad lógica

desde el punto de vista del proceso), de primero haber exigi- 

do una diferenciación ortográfica de palabras o segmentos foné

ticamente iguales, ya que sin esta exigencia la hache se con- 

vertiría en un elemento inútil, que no lo es. 

Mediante las dos primera estrategias el niño no refleja

que sabe que también se " escriben significados" y no solamente

significantes, pero el uso de una grafía que sirve para escri- 

bir " solamente significados", estaría condicionada al uso de

otros elementos del sistema que pudieran cumplir con ese papel, 

pero de índole menos abstractos y ya utilizados ( como las gra- 

fías con valores sonoros iguales y la separación entre pala- 

bras) que son también elementos introducidos por la lengua es- 

crita con la misma finalidad, y no presentes en el habla. 

Estas estrategias que los niños utilizan para diferenciar

las escrituras de palabras con diferentes significado implican

que: 

Los niños prosiguen su reconstrucción del sistema de es
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critura de una forma activa, elaborando y rechazando hipóte- 

sis, que los lleva a dominar el sistema pero sólo a través de

un proceso continuo de conocimiento, y

Que los niños reflexionan sobre las unidades significa- 

tivas del lenguaje, que es algo diferentes a la reflexión meta

linguistica sobre sus unidades gramaticales. 

VI. LA DERIVACION ORTOGRAFICA. 

Puede decirse que la derivación ortográfica es el caso

contrario de la diferenciación. Aquí no se trata de diferen- 

ciar las escrituras de palabras homófonas y diferentes desde

el punto de vista significado: se trata de provocar una simili

tud en aquellas palabras emparentadas lexicalmente cuyos signa

ficantes son relativamente diferentes ( p. e. haber -haya). 

Llamamos derivación a aquel razonamiento según el cual es

considerada la necesidad de que las palabras

calmante compartan algunas de sus grafías en

emparentadas lexi

su escritura. 

Para saber si los sujetos razonaban de esa manera, se les

dictó e'_ texto ya descrito con anterioridad ( que incluye pala- 

bras primitivas y derivadas además de un verbo en infinitivo y

conjugado), y luego se pidió al sujeto que fundamentara su res

puesta. De esas fundamentaciones dadas, se dividió a los suje- 

tos en dos grupos: a) Sujetos que no derivan y b) Sujetos que

derivan. 

Es importante aclarar que aunque las palabras fueran es- 

critas en forma no convencional, pero las justificaciones fue- 
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ran del tipo derivación, se clasificó al sujeto en el grupo de

derivación. Igual en el caso contrario. 

GRUPO A : Sujetos que no derivan. En este grupo se encuen

trae nueve sujetos de primer grado, cuatro de cuarto y ninguno

de de los otros de ningún grupo. 

Presentamos algunos

Carlos ( 7; 9) ( 2°) 

ejemplos. 

Si pollo es así ( pollo), 

también pollería se escribe

con esta? ( seFíalando la do- 
ble ele). 

Beatriz ( 7; 2) ( 1°) 

Qué es pollo? 
Qué es pollería? 

Qué es pollera? 

Polluelo? 

Si pollo se escribe así ( con

11"), por qué estos se escri

ben igual? 

En qué se parecen? 

Escribe vaquero. 
Vacas. 
Vaca. 

Qué es - baca-? 

Y - bacas-? 
Que es un- baquero-`' 

Escribe: pollo, poyera, po- 

lluelo, poyería; vaca y sus
derivados convencionalmente) 

Una tiene su" elle" y la otra
su " ye" pero es la misma, las

dos dicen elle: 
agrega) ésta ( y) me gusta es

cribir más, porque la otra le

tra es muy fastidiosa y a ve- 
ces me equivoco y pongo una
muda ( h). 

Escribe pollo y sus deriva- 
dos correctamente y - baca- y
sus derivados con " be") 

Los que hacen pio, pio. 

Donde venden pollitos. 

no contesta) 

Porque casi son igual a pollo
En esta de aquí ( sePiala la
primera sílaba de cada pala- 
bra) po. 

Baquero-) 
bacas-) 
baca-) 

Hace mmmm. 

Muchas vacas. 

Un sector que anda de vaquero, 

vestido de vaquero. 



Qué hace? 

Si yo escribiera vaca con
ve" chica cómo se escribi- 

ría vaqueros? 

Por qué? 

Y si yo escribiera " poyos"? 
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No s4. 

También con esa. 
Porque se pueden escribir de

dos modos. 

También se puede escribir de
dos modos. 

En estos dos casos, la escritura está centrada sobre los

aspectos sonoros de la palabra y no sobre su significado. He- 

mos visto que una misma palabra puede escribirse indistinta- 

mente con una u otra grafía ( p. e. vaca, baca); y también que

si las palabras derivadas coinciden con la escritura de la pa- 

labra primitiva, son justificadas de igual manera cora un Grite

rio sonoro y no por lo que hemos llamado derivación. 

GRUPO B: Sujetos que derivan. Un sujeto de primero, seis

de cuarto y los veinte restantes pertenecen a este grupo. Pre- 

sentamos un ejemplo muy ilustrativo para ejemplificar cómo fue

ron las respuestas de estos sujetos en las entrevistas. 

Miguel Angel ( 10; 9) ( 4 °) 

Qué es pollo? 
Qué es pollera? 

Pollería? 

Por qué se escriben con 4s— 
ta? (" 11") 

Qué es vivir? 

Vive? 

Viven? 

Por qué se esoriben con
ve" chica y no con " be" 

Escribe pollo y sus deriva- 
dos correctamente; el verbo y
sus conjugados también oonven
cionalmente al igual que vaca

vacas y vaqueros). 
Un animal. 

Una seora. 

Donde venden los pollos. 

Significan casi lo mismo, es

como decir pollo. 

Que viven, alguien vive. 

Que también vive. 

Que viven. 



grande? 

Qué es vaqueros? 

Por qué se escriben así? 

baqueros-) 
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Porque son de vivir. 

Define de forma parecida el

significado de vaca, vacas) 

Señores que cuidan a las va- 

cas. 

En ese momento corrige y es- 
cribe vaqueros con " be" gran- 

de) 

Porque éstas son de animales
y ésta (- baqueros-) es de per

sona. 

El ejemplo es muy ilustrativo. Parece rebasar el nivel le

xical para situarse en una relación semántica mucho más amplia. 

Por añadidura, los sujetos que en esta situación pertene- 

cen al grupo B, son sujetos que también tienen exigencia de di

ferenciaeión y derivan también en otras situaciones. 

Para comprobar esta coherencia de los sujetos en una for- 

ma muy global, se pueden correlacionar algunos datos. 

Si correlacionamos las respuestas de tipo A ( que incluyen

la escritura de hace) con las respuestas de la categoria B

analizada en el apartado V; escritura del verbo haber con ha- 

che), tendremos el dato que nos interesa. 

El coeficiente phi de correlación ( para datos dicotómi- 

cos) es de . 74 ( vease GLASS y STANLEY, 1974, p. 161). Esto indi

ca, en forma muy general, congruencia en el comportamiento de

los sujetos. 



CAPITULO 4

CONCLUSIONES Y DISCUSION
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CONCLUSIONES Y DI3CUSION

Dada la amplitud y naturaleza del trabajo, lo que sigue

no son tanto conclusiones como el planteamiento de una serie

de hipótesis que pueden servir para futuras investigaciones. 

En primer lugar y conbase en los datos aquí obtenidos, pue

de plantearse como hipótesis la existencia de un proceso de

fragmentación gramatical de las oraciones escritas. 

Los datos muestran que los sujetos _realizan cortes en las

oraciones que no son de ninguna manera azarosos, sino guiados

por una intuición gramatical precisa, haciendo cortes progre- 

sivos según el modelo sintagm£tioo. Esto es así aún cuando las

oraciones presentadas son muy complejas. 

Algo quizá criticable del presente trabajo es la frecuencia

con ; a que aparecen las respuestas de fragmentación ( muchas ve

ces un solo caso), pero deben tomarse en cuenta varios facto- 

res: 1) La importancia de los datos es cualitativa; 2) La com- 

plejidad de las oraciones y el hecho de que no fueron diseña- 

das, en un principio, para analizar ese aspecto bajo la hipó- 

tesis arriba propuesta, es un factor que afectó. 3) No se in- 

vestigaron escrituras de niños de tercero y quinto grados y 4) 

El número de sujetos en cada grado es muy pegualo. 

Lo que sí queda claro es que los sujetos deben realizar

la reflexión sobre el caracter de la doble articulación del

signo lingüístico, o sea, sobre los componentes gramaticales

del habla, para que puedan segmentar convencionalmente la eseri

tura. 



101

Queda fundamentada, puee, la necesidad de investigación

teórica y empírica de ese proceso de fragmentación gramatical, 

que es de gran complejidad. 

En cuanto a la relación ortografía -significado podemos de

cir, desde ahora, que los niños elaboran una exigencia de dite

renciación de palabras homónimas y que esta exigencia aumenta

su frecuencia de aparición con la edad. Esto indica que los ni

hos conceptualizan el subsistema ortográfico relacionado con

la significación de lo escrito, y que los niños, en determina- 

do momento, conceptúan la ortografía como lo que es: el estrato

ideográfico de la escritura. ¿ Cómo lo hacen? 

Es una pregunta que rebasa los datos de la presente inves

tigaci6n y lo que sigue es sólo una hipótesis: Los niños comien

zan por una exigencia formal de diferenciación ( escritura de

homógrafos), con lo cuál están en posibilidad de asignar una

función a las varias grafías que representan un fonema y a la

separación de palabras ( escritura de homófonos y de segmentos

homófonos). Cuando se ha recorrido este camino, se puede com- 

prender la función de la hache, grafía puramente significativa, 

y comienza su uso ( uso de la hache). Finalmente, se usa siste- 

máticamente la derivación para guiar la ortografía. 

Es po3ible que exista algún orden preciso en la aparición

de estas respuestas, pues son de complejidad diferente. 

Es obvio que existe una relación muy estrecha entre la ta

rea de separación de palabras y la " escritura de significados" 

puesto que la primera cumple, de alguna manera, tambien esa
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función), pero es un problema que debe ser abordado tomando en

cuenta muchos aspectos teórico- lin€üisticos no abordados aqui, 

y que esta investigación sólo plantea su problema. 

los resta sólo concluir en cuanto a la relación entre la

adquisición del sistema de escritura y la reflexión metalingufs

tica, que es un problema teórico muy complejo pero pueden plan

tearse algunas cuestiones: 

Si esa reflexión metalingüistica se realiza sobre las ca- 

acteristicas del signo lingüístico ( arbitrariedad, linearidad

y doble articulación), la ad4uisición de la escritura se rela- 

ciona con ella ( sin pretender decir que sea lo único que inter

viene). Fermitanos explicarlo. 

Es curiosa la coincidencia de tipos de respuesta cuando

los niños son llevados a realizar una reflexión sobre el len- 

guaje en el plano oral y cuando aprenden a escribir. 

En el trabajo de Berthoud F. se encuentra que los niños

establecen una relación ( en algún momento) entre la longitud

de una palabra ( o su tamaño) y su referente: por ejemplo, una

palabra larga seria para ellos " tren" mientras una chica " hor- 

miguita", con lo cuál se demuestra que no son conciertes del

caracter arbitrario del signo. 

Por otro lado, la 'Ora. Ferreiro ha encontrado que en al- 

gún momento, los niños escriben más letras para un objeto gran

de que para uno chico, con lo cuál se demuestra lo mismo que

en el plano oral. 

No insistiremos en la reflexión sobre la doble articula- 
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ción del signo, pues este trabajo pone en evidencia la concor- 

dancia entre lo oral y lo escrito. 

En cuanto al caracter lineal del signo, es abordado por

Bénédicte de Bellefroid y la Dra. Ferreiro, en su trabajo de

la segmentación de la palabra en el niño¡ versa sobre la seg- 

mentación de las palabras en sílabas y al final hacen algunas

observaciones de interés:" La tarea de segmentación propuesta

está ligada a la toma de conciencia de le linearidad de la pa- 

labra y del caracter compuesto de la cadena sonora que consti- 

tuye." ( BLLEFROID y FRREIRO, 1979, p. 30 ). 

7:n los trabajos sobre adquisición de la escritura la Dra. 

FERRZIRO( 1979) observa que,( como ya vimos en el marco teórico),a

partir de que el niño relaciona lo hablado a lo escrito, reali

za un análisis sistemático de las sílabas y luego de los fone- 

mas de las palabras, cosa que implica igualmente un trabajo de

reflexión sobre el caracter lineal del signo. 

De esta manera, pensamos iue existe una relación estrecha

y compleja entre la adquisición de la escritura y la competen- 

cia metalingüística. 

staríamos tentados a pensar que, en cuanto al caracter

lineal y el de la doble articulación del signo, el aprendizaje

de la escritura funciona como motor ( o acelerador) de % a re- 

flexión, pues para su aprendizaje, es necesario tener claro

iue la lengua es una cadena de sonidos que puede ser segmentada

y que el lenguaje se compone de partes funcionales y significa

tivas, las palabras. 



104

uedan pues planteados algunos problemas teóricos y prác— 

ticos sobre la adquisición de la lengua escrita. 



CAPITULO 5

IMPLICACIONES PEDAGOGICAS
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IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

Desde el punto de vista pedagógico, el problema de la or- 

tografía se ha abordado considerando elementos varios y asig- 

nándoles diferente importancia. 

Sin pretender haber hecho una revisión exhaustiva del as- 

pecto pedagógico, adío queremos sefialar algunas falacias en las

que frecuentemente se cae. 

Algunos autores de libros de ejercicios ortzgráficos, sin

sustentar su m6todo teóricamente toman en cuenta, en algunos

casos, el significado de las palabras o el aspecto morfemático

de las mismas para la enseñanza de la ortografía. 

Tambíen enumeran las clásicas reglas ortográficas com7 la

siguiente: " Se escriben con J las palabras terminadas en jero, 

jera y jerfa, tales como agujero, tijera y tablajería, si son

sustantivos o adjetivos, con excepción de ligero." 

Vista aisladamente, eta regla podría ser muy fácil de a- 

prender y aplicar, pero cuando encontramos 134 reglas de este

tipo ( en el manual de Agustín Mateos, 1958), el problema es

bastante serio, porque el aprendizaje de dichas reglas se ten- 

dría que hacer ae memoria, además de tener que aprender sus

excepciones. 

De hecho, el adulto no utiliza raás que un número muy limi

tado de esas reglas ( si se acuerda de alguna) y el mecanismo

mos comiln para rectificar la ortografía, es, l.robalemente el

U30 del diccionario. 
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Como ya hemos dicho, se considera que el problema de la

ortografía es causado principalmente por la no correspondencia

entre cantidad de grafías y cantidad de foné'mas de una lengua

dada y, si bien eso es cierto, no justifica el hecho de que

los intentos de enseñanza tengan que estar relacionados necesa

riamente con el material fonético de la lengua escrita, que es

precisamente la base de las reglas ortográficas. 

Es curioso cómo en un libro más reciente ( Moguel, I. y Mu- 

rillo, G.; 1973) se aprecia una menor importancia dada a la re

laci6n entre significado y ortografía: " La ortografía de loa

vocablos puede deberse a razones etimológicas, históricas, de

contaminación, préstamos; pero básicamente es el resultado de

la aceptación de ciertas normas preestablecidas." ( p. 114). 

El partir de este tipo de premisas fonéticas y normativas, 

a forzado a la enseñanaza de la ortografía por la " vía de la

memoria" y a eliminado toda posibilidad de intervención que, 

como ya vimos, es factible enunciar también en el caso del sub

sistema ortográfico. 

Presentamos a continuación el resúmen de uno de los pocos

libros de didáctica de la ortografía que encontramos, para que

el lector interesado en los aspectos teórico -prácticos de la

enseñanza obtenga sus propias conclusiones y tome sus desicio- 

nes. Los autores de dicho libro son: Julio Minjares Hernández

y Efren Núñez Mata ( 1969). 

Afirman que los materiales giran alrededor de la localiza

ción y presentación de la serie de palabras de difícil escritu
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ra; este trabajo atiende la selección, graduación y dosifica- 

ción de los vocablos e incluye materiales sugerentes para el

trabajo diario. 

El uso del material está centrado en el vocabulario, que

se distingue en dos tipos: activo y pasivo; el primero es el

que el individuo usa cotidianamente y el segundo el que lee o

escucha. 

Es necesario - nos dicen los autores- para facilitar los

hábitos ortográficos, tomar en cuenta los factores que inter- 

vienen en el aprendizaje: la racionalización, los sentidos y

la emotividad. 

Dos factores intervienen principalmente en la " actitud or

tográfica": el intelectivo y el emocional; el primero dá lugar

a la meditación y el segundo está ligado al concepto de que de

ben procurarse situaciones agradables en la enseñanza. 

Afirman categoricamente lo siguiente: " la correcta escri- 

tura proviene de una reacción motriz que es consecuencia de un

hábito" ( p. 161). 

Apoyándo el caracter motriz de la escritura se realizan

las ejercitaciones de tipo motriz y con la práctica se persi- 

gue la automatización de la reacción que, para lograrla, se ne

cesita la repetición. 

Tradicionalmente el proceso ortográfico se consideraba

continúan diciendo- como un triangulo formado por la palabra

reactiva, la evocación de la regla ( racionalización) y la res- 

puesta motriz. En la ortografía interviene una gran proporción



108

de memoria visual; de ahí se deriva la correlación existente

entre la calidad de la lectura y la ortografía de los indivi- 

duos, la razón por la cuál se estima que se trate de una coor- 

dinación visomotriz. 

Asf, continúan describiendo las " cualidades" de los ejer- 

cicios que se utilizan en la enseñanza de la ortografía: 

La copia.- Ejercicios de coordinación, utiles porque es- 

timulan la rápida percepción de las imágenes, la fluida evoca- 

ción de la norma gramatical a que se sujeta su escritura y la

coordinación visomotriz que se persigue. 

E1 dictado.- Se orienta en forma directa a ejercitar la

coordinación audiomotriz. 

El deletreo.- Es una forma de análisis; deletrear de me- 

moria las palabras para que se medite sobre el problema orto- 

gráfico. 

Las reglas.- En forma general, los sustentos teóricos

de las reglas son: el ordenamiento que dán a los vocablos; la

ayuda para lograr la automatización de la escritura de los vo- 

cablos; la inducción que los niAos harían de las reglas que el

maestro les haga observar; normas que aplicarían posteriormen- 

te de manera deductiva; etc. 

En fin, este libro es antiguo ( 1969) pero, por el bien de

los alumnos de primaria, esperemos que no siga en vaga esa con- 

cepción. 

Nos resta analizar los artículos de mayor actualidad que

hemos encontrado. E. Tuana, M. A. Carbonell de Crompone y E. 
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Lluch han realizado una serie de investigaciones que nos pare- 

cen también muy peligrosas en el ámbito escolar. 

Todo el problema lo centran en la no correspondencia en- 

tre grafías y fonémas: " Las dificultades de la escritura del

español, como la de todas las lenguas, proviene de los CASOS

EN , UE NO HAY TOTAL COR2ESPONDENCIA ENTRE EL FONEMA Y EL GRAFE

MA... ( p. 16). ( las bastardillas son de las autoras). Y agregan: 

Además en el español es raro pero existe, el hecho corriente

en todas las lenguas, que para saber escribir bien una palabra

deba conocerse previamente su significado; esto sucede unica- 

mente en el caso de los PARONIMOS ( idem. p. 16) ( los subrayados

son nuestros). 

Nosotros hemos visto que el estrato ideográfico es todo

un sistema que no se reduce a excepciones ( más bien, las excek

ciones son los homógrafos), por lo cual es falsa la anterior

afirmación de las autoras. 

Asi pues, parece que " todo tiempo pasado fué mejor" pués

mientras más antiguo es un tratado parece abarcar más al siste

ma ortográfico en su totalidad. 

Ellas llegan a la conclusión de que las reglas ortográfi- 

cas son inútiles y proponen " ir a las palabras": " Si se toma

en cuenta el criterio fundamental del USO DE LAS PALABRAS, tan

to los alumnos de la enseñanza primaria como los de la enseñan

za secundaria cometen un número mucho menos de errores de los

que se desprenden cuándo se consideran los criterios anterio- 

res ( que son en base a las reglas). ... esto implica el impor- 
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tante cambio de rumbo, de DEJAR DE LADO LAS GENERALI7,ACIONES

E IR A LAS PALABRAS... dejar de LADO EL CRITERIO DE LAS REGLAS

ORTOGRAFICAS EN FAVOR DEL CRITERIO DEL US0 DE LAS PALABRAS. 

p. 18). 

Este criterio de uso, obviamente es cuantitativo: " El cri- 

terio que proponemos es enseflar a escribir bien las mil pala- 

bras más usadas en la lengua escrita, ya que con ello se cubre

el 85% de cualquier texto."( p. 18). 

Si están hablando de textos escolares, podríamos estar de

acuerdo. Pero hablando de un sistema de comunicación social co

mo es la escritura ( esperamos que la escritura no sea conside- 

rada como un sistema de " comunicación escolar" por las autoras

es absolutamente absurdo tomar ese tipo de criterios, pues

de ninguna manera se puede decir que si alguien sabe escribir

bien esas mil palabras, sabe escribir el espafiol ( como tal y

no tomado escolarmente). 

Tambien hay que hacer notar el uso del término ERROR que

ellas y otros autores hacen. 

Para hacer sus evaluaciones, toman la palabra en si, dejan

do de lado el nivel sintagmático que, como ya vimos, influye. 

Para ellas, todos los ERRORES son iguales, pero podríamos

preguntar: 

Es en realidad una " falta al sistema ortográfico" el es- 

cribir - llama- y - yama- ( en el contexto ya discutido)? 

Cuando se trata de escribir - A SER-, ¿ Son la misma falta

ortográfica - hacer- , - aser- y - a eer-?. 
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En definitiva, hay diferencias cualitativas entre las es- 

crituras, pero no son observables si: 1) no se define lingüís- 

ticamente la ortografía; 2) si no se considera el nivel sinta& 

mático en las evaluaciones ortográficas y 3) si no se empieza

a considerar la adquisición de la ortografía como dentro de un

proceso continuo de reconstrucción del sistema de escritura. 

Ea importante investigar pedagógicamente todos los aspec- 

tos planteados por la presente investigación ya que, desde el

punto de vista SOCIAL, saber escribir es conocer el principio

alfabético y dominar el subsistema ortográfico, y no solo cono

cer y usar el primero. 

Las variantes dialectales de una lengua, son discrimina- 

das por la sociedad dividida en clases, en favor de un " bien

hablar" que es siempre el dialescto de la clase dominante. La

gente se da cuenta de esa discriminación y una muestra, es un

fragmento de una canción popular que transmiten actualmente en

conocida estación de la radio capitalina: "... y perdona la ex

presión de mis palabras, vengo del rancho y desconozco muchas

cosas...". 

3i esto es percibido con respecto al habla, con mucha más

razón lo es con respecto a la ortografía ( como tiende a demos- 

trar una investigación que realiza 17iguel Angel Vargas). Efec- 

tivamente, tiende a poner en evidencia la conciencia que los a

dultos con poca práctica en la escritura tienen de su carencia

del sistema ortográfico y la conciencia que tienen de la dis- 

criminación social real para las personas que cometen faltas
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de ortografía, lo ., ue los lleva a limitar mucho su uso social

del sistema. 

Para que este trabajo cobre relevancia pedagógica es nece

Bario, en primer lugar, llevar a cabo una investigación psi: o- 

lógica en donde no se cometan los errork9 ..;ue en este se come- 

tieron, para confirmar las hiFótesis que sugiere y, en segundo

lugar, llevar a cabo investigaciones propianmente pedagógicas

de aplicación. 

Una cosa es segura: no se sabe escribir ( desde el punto

de vista social), si no se domina el subsistema ortográfico, 

y esto coincide con los objetivos mínimos que la escuela pre- 

tende lograr. 
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