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Sin 12 palabra escrita o hablada no habri=s
histéria ni amor. Seriamos como el resto de los
enimales, mera perpetuacién y mera sexualidad.

La palabra, en cualquier forma que sea expre
sada, nos acerca como personas, como narejas, co-
mo sociedades, como pueblos.

A través de la palabra exnresamos 1o que so=

mos y somos 1o que exnresamos.
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QUE ES LA ESCRIT™JRA.

Desde tiempos anterocristianos, la representacién gréfica
de un mensaje por medio de simbolos, constitufa una préctica -
importante en el desarrollo de las culturas. As{, de-de enton
ces la escritura era el medio por el cual el hombre expresaba
acontecimientos, pensamientos y relaciones emtre é1 y los obje
tos que se vinculaban con sus actividades cotidianas. El1 cons-
tante uso de la expresién a través de simbolos, trajo como con
secuencia la evoluciém de estos y la comnlejizacién de sus re—
laciones, llegando a la creacién de reglas para su 6ptima rea
lizacién. De esta forma, la escritura pasé de ser pictogréfi-
ca a 1de;gréfiea, hasta llegar & lo que ahora conocemos COmO -
escritura fonética.

" Historicamente 1la posesién de la escritura ha sido ele
mento de poder. Durante siglos fue propiedad exclusiva de gru
poe socialmente privilegiados, s6lo loes iniciadoe, los escri-
bas y los sacerdotes tenfan acceso a ella " ( Garcfa y Rojas,
1984. pa 49 ).

En la época actual, aunque los medios expresivos han expe
rimentado una gran evolucién y expansién, no se han encontra=—
do formas capaces de sustituir a la escritura. Le importancia

de la escritura para nuestra civilizacién es indudable. La ne

—
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cesidad de escribir estd presente ep la vida cotidiang del hom
bre de hoy gque habitualmente requiere establecer cgmunicgcgﬁn,
trensmitir ideas, conocimientos sentimientos y realizar labo-

res de estudio.

E1l crecimiento de la importancia de la escritura en el =«
desarrollo de la humanidad se manifiesta en la compleja clasi
ficescidn y reglamentacién de que es objeto y que la consagra-
como uno de los més importantes logros alcanzados por el hom=—
bre.

L En la realizacién de un texto escrito se encuentran imve
lucrados cuatro factores como son el aspecto motor, el aspec-

to perceptual, el aspecto formal o gramatical y el aspecto or

ganizacional o psicoldgico, los cualee se mezclan e interactuan

permanentemente y practicamente al mismo tiempq;l?arios auto--

res coinciden parcialmente en lo anterior. Por ejemnlo Gairin

( 1984 ) después de hacer una revisién de los factores que va

——

rios autores sefialan como incidentes en el proceso de la escri

tura, los rdésume y menciona que en e1 procaso de la escr1turn

intervienen tres aapectos, a saber: 1) " aspectos mentales ™y

dentro de los cuales clasifica a la organizacién del pensa-—--
miento, la asociacidén de ideas ( anélisis y 1ateralidad ), ap

titud verbal, eimbolismo ( comprensién ), relacioneq eqpacla*

- ———

les ( coordinacidédn o jo-mano ), relacioneq temqoraleq ( aten--

- I

"4

-
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cién ) 2) Los anectos perCeptlvos, dentro de los caale% ubi

ca 1& percapc16n V1sua1, constituida por 1la observacién, la -

discriminacién auditiva, comnuesta por 1a captacldn de sonido

¥y la discriminacidn y memoria secuencial de estos. 3) ASpectos
motrices que comprenden la conciencia del movimiento, la cqpé
cigéd.a; éeg&if-con los §jos Y la independencia segmentaria -
( o sea, la separacién espacial de 1etras! palabras Y parra--
fo; ).-- -

Por su parte Rosales ( }986‘) hable de tres niveles de =
actividad en le escritura: El ni;;i mental, en el cual se pro
duce una intensa concentracién del alumno pare la identifica-~
cién, recuerdo, recuperacién y organizacién de datos a comuni

~
| car. Bl nivel de simbolizacidén en el cual tiene luger la aso-
ciacién de dichos contenidos mentales con los signos gréfi-a
' cos correspondientes, en una terea que suele denominarse de =
codificacién. El dltimo que menciona el autor es el nivel gra
fomotriz en el que tiene lugar el trezado de*ioé signdé egréfi
coe, presentandose en este ceso una doble dificultad que se--
gin el autor sélo a través del proceso de maduracién sintécti
ce y de le ejeruttenién podréd llegar a superarse. Se trets en
primer lugar de la identificacién correcta de los signos a —

utilizar ( grafias ) y de realizar el trazo con la suficiente

perfececidn como para que presente claridasd en la eséritura —-



( celigrafia ).

P

Como se vpuede observar Rosales y Gairin coinciden al sefia
ler a la escritura como una consecuencia de la conjugacidn de-
tres factores de entre los cuales sefilalan en primer lugsr al -
aspecto psicolégico, en segundo #1 sepecto motor, sin embargo
cada uno de ellos agregen un tercer aspecto también involucra
do en la escritura, que por un lado Gairin sefiala a los aspec
tos perceptivos, y por otro lado Rosales seflala los aspectos -
de simbolizacidn que serfen equivalentes & los mspectoe grama
ticales. ‘2ﬁhk€t'wswk:3 S =L S T PV R \cfucn\nx

Si se sintetizan los factores mencionados por los autores
anteriores, se pueden distinguir cuatpo aspectos due Pntran en
juego en la escrituras, y son: 1) El aspecto motor; 2) el aspec
to perceptual; 3) el aspecto formal o gramatieal y 4) el as--
pecto organizacional o psico}égipq:

En el aspecto motor de encuentran la coordinacidn ojo-ma
no, el dominio de movimientos que permitan al escritor un tra
zo uniforme en varias direcciones pero siempre de derecha a -
izquierda ( o de arribe hacia abajo, ei es el caso ). Estos =
movimientos requieren de una constante préctica por parte del
escritor, que generalmente inicia en los primeros afios de la-

infancia con el dibujo de formas irregulares, lo que para al-

gunoe autores ( Vig®tsky, 1379 y Ferreiro, 1979 ), constituye
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incluso los primeros momentos de la escritura. La importancia

del aspecto motor se puede notar cusndo una persona con pro--—
blemas en su coordinscién ojo-mano intenta escribir un texto.

Por lo general, las personas con afecciones a nivel de corte-

zé_cer;5£ﬁ1 que af;cta ei_iibfe“movimiento.de sus extremida—-
des superiores alteran las dimensiones y forme de las letras,
lo cual afecta la legibilidad del texto y en muchas ocasiones
su comprensibilidad ( Gairfn, 1984 ).

LEn el factor perceptual, par otro lado, se encuentran lsa
percepcién de las letras, de sus formas, sus dimenciones y su

sonido, y de los espacios entre ellas y entre palabres. Un eg

critor con problemas de indole perceptual, confrecuencia tien

de a invertir las letras o a distorcionarlas, afectando as{ -

en alguna forma el texto escrito. Tal es el caso de los dis—-

S S
1éxicos y de personas con afasie amésica o seméntica ( Tevet

kove, 1977 ).

i El tercer factor involucrado en la escritura es el for--
malk;‘gramatical, uno de los més importantes, pues representa
un obstéculo para el escritor. Dentro de este factor se encuen
tren las reglas gramaticales, las convenciones de uso y sginta

xis dentro de las oraciones en particular y del texto en gene

ral.! El aspecto gramatical, como sefialan FPlower y Heyes ( 19

80 ) puede representar un gran problema que requiere muvha a-
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tencién y tiempo. Afirmen que el més experimentado escritor de
be encontrar la forma de concretar sus intentos de lograr un-
grupo de oraciones continuas y coherentes. De esta forma, al -
generar una determinada oracién, el escritor debe cumplir con
todos los regquisitos que le imponen tales reglas gramaticales
¥y convencionales de uso y sintaxis. Para iludtrar lo anterior
se puede tomar un solo aspecto como es la puntuacién. La pun-
tuacién es un medio de facilitar la comunicacién escrits, en-
cuanto que estf relecionada con otro factor sintéctico impor_
tante: La entonacién y el ritmo. Iia puntuacién es un signo —--
gintéctico cuye funcién entre otras, es encuadrar construccio
nes independientes ( oraciones o estructuras insertas en ls -
oracién ( preposiciones ) ), ( De Salvador Mata, 1986 ).

La falte del aspecto formal o gramatical en un texto, -
lo harfa completamente incomprensible y ambiguo, de aquf su -
importancia en la escritura. Lo anterior se corrobora con los
estudios que se han avocado al estudio de la relacidén entre —
las reglas gramaticales y la complejidad del texto, en los cua
les se toma al aspecto gramatical como un componente importan
te debido a gque el manejo de reglas gramaticales exige del es
critor cierta abstraccién pare darle sentido y continuided a

un texto, ( Plower y Hayes, 1980; Bereiter, 1980; Bartlett y-

Scribner, 1981; Scardemalia y Bereiter, 1981; De Salvador Ma—



ta, 1386. ).

Por ﬁltimo,_el cuarto aspecto que interviene en la escri
tura y es quizi el mis importante! desde el punto de vista ==
psicolégico, es la organizacién de la informecidn que se va a
escribir, a. esta organizacidn es llamade por otros autores -
" Preescritura " ( Nold, 1981 ), planeacién ( Bereiter, 1380;
Flower y Hayes, 1981 ), organizacién referencial ( Bartlett y
Scribner, 1981 ) y es probablemente el obstdculo més grande -
que debe salvar un escritor para lograr un texto continuo, co
herente y que logre el efecto deseado en el 1ECt°£j Bartiett-
¥y Scribtner ( 1981 ) sefialan que la organizacién es la construc
cidén. de expresiones escritas en un texto, es decir, que el lec
tor o escucha observe la trayectoria de la informacidn, hacia
donde va y hasta donde quiere lleger, y as{ construya y orga-
nice a su-vez la representacién de objetos, caracteristicas, -
eventos y opiniones escrites. Se concibe a la organizacién co
mo algo que ocurre practicamente al mismo tiempo que se va es

cribiendo.

Nold ( 1981 ) ve a la organizacién o preescritura como al
g0 que ocurre precisamente antes del momento de escribir. Esta
connotacién que le da el autor a la organizacién, como un sudb
proceso que ocurre temporalmente antes de la transcripciédn, -

ha sido criticada por otros inwestigadores como Flower y Ha--
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yes ( 1981 ),Bereiter ( 1420 ), pues se dice que se cae & una
segmentacién temporal del proceso de la escritura, seperando -
cada subproceso y presenténdolo como aislado e independiente -
de los demés, esto es, Nold habla de cuatro subprocesos de la
escritura que son la preescritura, la escritura, la revisién -
¥y la edicién, y afirma que el escritor debe cumplir con los re
querimentos de cada subproceso a la vez, es decir, al tiempo -
que se escribe se va haciendo y/o modificendo un plan y se va
revisando cada pArrafo terminado.

As{, le organizacién o planeacidén, se encuentra intimamen
te relacionada con las deméds partes del proceso, pues todas -~
estas ocurren practicamente al mismo tiempo y afectendose con
tinua y mutuamente en el momento de la escritura. Incluso cuan
do la planeacidn se presenta a través de un esquema preconcebi
do, este sufre modificaciones cuando se empiéza a escribir. —
Bereiter ( 1980 ) afirma que cuanto més flexible sea un esque
ma de planeacidén, més le permite al escritor, ir y regresar -
por la informacién.

fL.En resumen la escritura es una resultante de cuatro fac-
tores, como sbn.ié habilidad motora necesaria y suficiente ——
que permita el trazo de sf{mbolos de una manera més o menoé rg
gular que no altera la legibilidad de un texto. 31 segundo fac

tor es perceptual, el cual permite al escritor escribir con =
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cierto espaciamiento entre letras, sin invertirlas o deformar

las. El tercer factor es el formal, el cual permite que un tex

to t tenga gramétlca y 51ntaxls, lo.cual poelblllta que presen—

te cierta coherencia interma y una continuidad en su conteni-

do. E1 cuarto y més imﬂortante de loq factores 1mpllcados en -

la escritura es la organizacidén. lLa organ%zacidn, obliga al -

escritor a ordenar la informacidn a planteeree un pronés1to-

—————

en relacién al efecto quE_EEEEE;Eﬁggar en el lector, Yy a se-=
leccionar los elementos sintdcticos que le permitan alcanzar -
el objetivo deseado;} ;
Cabe mencionar que @8te €uarto factor ﬁolo es posible em
contrarlo en la composicifén, pues en esta el escritor carece -
casi por completo de una referencia concreta , lo que obliga
a crearse esas referencias que provean de un contexto al con-
tenido expresado, lo cual no sucede con otros tipos de escri-
tura como el dictado o la copia, en donde el escritor no tiene
mas que escribir lo que ya esta escrito o dicho; y en todo ca
o estar{a ejercitando la ortografia_y la caligraffa el esori
tor. Este es uno de los principales motivos que hacen de la =

compoeicién la forma de escritura més estudiada en las inves=-

tigaciones psicolégicas.
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TMPORTANCIA DE LA ESCRITURA.

El principal motivo para el estudio de la escritura radi-
ca en su importancis con respecto al desarrollo cognitivo. Em
un principio el estudio de la escritura se avocaba al anélisis
de caracteristicas de {ndole méds bien estético y formal, sin -
embargo, esto no representaba gran avance con respecto a la ex
plicacién de los procesos psicolégicos implicados en ello. En-
los dltimos afios el nimero y la magnitud’de las investigacio-<
nes han crecido signifiicativamente y esto se debe a que ahora-
se estudia a la escritura no en s{ misma, sino en relacidén con
cierto desarrollo cognitivo y tomdndola como un reflejo de al-
gin grado de desarrollc psicolégico que se revela a través de
un modo especifico de escritura. Sin embargo, la escritura no-
s0lo revela un cierto nivel de desarrollo cognitivo, sino que -
también posibilita un mayor desarrollo en este sentido. Los re
sultados positivos que al respecto se han obtenido dan pie pa~

ra decir que la esoritura posibilita o facilita el aprsndisaja

de nueva infornacién de una oomplajidsd _mayor que 1; anterior-

(+] 1a actual. Es decir, que una persona que escribe de manera -

ordenads y coherente, le serd mds fdcil el acceso a materiales

mds complejos y los asimilard con cierta rapidez ( Scardamalia

y Bereiter, 1981 y Applebee, 1984. ). Ahora bien ; Bni que sen
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tido se puede decir que la escritura favorece un desarrollo —-

cognitivo 7 y 3 Cudl podrd ser el efecto psicolégico que se —-
produce como resultado de la ensefianza de la escritura ?, en -
este apartado, se intentard responder estas preguntas,

Hasta hace relativamente poco tiempo se habfia definido a
la escritura como la simple realizacidén de trazos sobre una su
perficie, Posteriormente fueron eoincidiendo varios investiga-
dores en que la escritura no debe verse como un acto puramente
motor, ™ pues el acto de escribir estd dirigido y sostenido —
por la representacién mental " ( Vigoteky, 1962 ). Si bien es-
cierto que la escritura es una forma de comunicacién gréfica —
que utiliza representaciones abstractas, y en este sentido pre
cisa la intervencidn intelectual, no se debe dejar de lado que
su realizacién es sobre un campo impuesto y limitado como po—
dr{a ser una htja de papel.

Bl dominio ds la esoriturs, preciss de uma sctividad end-
litica y conciente. Su préctica abre la posibilidad ﬁe ;ican-
zaf-nivelau superiores del desarrollo cognitivo, psicolégico o
de pensamiento en los cuales se involucra el ser humano en una
de las fases del lenguaje, pues la escritura, requiere una ejer
citacién sistemftica y demanda un cuidadoso proceso que permi-
ta el emplep de elementos idéneos para expresar, por escrito, -

la condicién humana de desligamiento espacio-temporal y de or-
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ganizacién ;ntelectual. Vigotsky ( 1962 ) afirma que & través-
de la escritura el ser humano tiene la posibilidad de distan--
ciarse de " su propio pensamiento ", para reflexionar, revisar
y der forma a los varios procesos intelectuales. Al dejar es—-
erito en una superficie un mensaje, este queda en una posicidn
inme jorable para ser revisado y corregido. Es como congelar -t
una idea para después detallarla y pulirla hasta quedsr lista-
para ser expuesta y entendida. Ello implica, que el lector o =—
escritor asuma una posicién de juez y parte, analizando y eri-
ticando sus propios escritos como si estos fueran ajenos y se
enfrentara a ellos por primera vez, como un lector que es com-—
pletamente sjeno al texto y al contenido del mismo, de esta =
forma el hombre estd analizando y poniendo como objeto de re—-
flexién su propio comportamiento conceptual y lingufstico y el
de otros individuos haciendo més probable su perfeccionamiento
futuro.

A este respecto Booley ( 1984 ) seflala que " el mondélogo -
interior puede ser la mejor base para empezar a escribir, capa
citandonos para organizar las posibilidades de nuestro pensa--
miento, separado al producto del productor. El primer trazo es
crito congela al monélogo interior en el papel, donde este pue

Ge ser completado, revisado y editado. Es a través de este pro

ceso que se descubre una informacidn contenida en un texto, ==
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que puede ser modificado tanto en su forma como en su organiza

¢ién " ( p. 263 ). El primer trazo estéd lejos del producto fi-
nal listo pasra ser publicado y el trazo posterior es delibera-
do, planeado, escrito desde una posicién de superacién y refle
xién del propésito o intensidén del escritor hacia el trabajo y
para ello se auxilia de estructuras gramaticales y sintdcticas
.completamente diferentes a las del habla. En otras pqlabraa. -
la escritura favorece un desarrollo cognitivo, debido en pri--
mer lugar, a que el acto de escribir requiere que el escritor

trasciendo de su momento y Bu espacio y realice un viaje hacia

un futuro indefinido en donde su mensaje serd leido y debe ser

eﬁtonﬁible. En segundo lugar, el escritor debe organizar una -
;;fa;;;nada informacidén de tal menera que al ser leido su men-
saje el lector encuentre en el texto los instrumentos necesa--
rios para ehtender la’idea principal, e¢dmo se vinculs ésta con
las ideas secundarias y con todo ese cuerpo de conocimiento, -
sigue o intenta llegar a un propésito especifico.

_ El ejercicio constante de las habilidades que la escritu-
ra requiere del escritor ( desligamiento espacio-temporal y de
8f mismo, organizacién de la informacién, manejo apropiado del
léxico y sus reglas ) permiten el perfeccionamiento y depura~

cién de las mismas, logrando una semejanza cada vez mayor en—

tre aguello que se quiere expresar por escrito y aquello que =
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finalmente se escribe. Un ejemplo claro se puede tomar de los
estudiantes de cualquier grado escolar, conforme avanzan en la
escala de escolaridad sus textos son relativamente me jores, so
bre todo a niveles medio superior y superior, donde se les exi
ge & los alumnos una cantidad mayor de trabajos por escrito. =
Cabe aclerar aquf que si bien es cierto que la escritura de —-
los estudiantes de este nivel es deficiente ( en base a los as
pectos mencionados ), también lo es que conforme avanzen en —
grado escolar estas deficiencias van desapareciendo,

Bn relacién con la segunda pregunta j; Cudl podréd ser el -
efecto psicolégico que se produce como resultado de la ensefian
za de la escritura 7. Solo hace falta imaginar una sociedad en
la que no es practicada la escritura. De hecho, existen algu--—
nas comunidades marginadas en laes que la escritura es practica
mente desconocida. En estas sociedades el desarrollo individudl
¥ social se encuentras estancado, debido, claro estd a muchos -
otros factores de {ndole econdmico y social, pero donde la ca-
rencia de alfabetizacién restringe de manera importante al in-
dividuo ( Luria, 1980; Hess y Shipman, 1965 ).

®La ensefianza de la escritura aparejada a la ensefianza de
la lectura abren, ya desde sl princip;o ;odo un ﬁunA; &Q éo;o-

cimiento que antes era completamente ajeno. Ahora bien, no hay

que confundir los efectos generales de la alfabetizacién con -
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los efectos particulares de la enseflanza y aprendizaje de la -
escritura, Bs decir, en el primer caso es indudable que la al-
fabetizacién amplia los horizontes del conocimiento, no sélo -
de un individuo sino de toda una comunidad, cuyo conocimiento -
estaba intimamente ligado a la experiencia personal y a la =—=
transmisién de éste de padres a hijos.

En el segundo caso, la ensefianza de la escritura en espe-
cffico siembra una semilla que al germinar, ‘provee al individuo
con todas las habilidades ya mencionadas, esto es, la posibili
dad de desligarse no solo del tiempo y el espacio, sino de si
mismo y organizar desde una postura consciente y de superacién,
la informaecién que posee, Pero ademds de lo anterior y a par--
tir de ello, ahora el esoritor ya cuenta con un esquema parti-
cular de organizacién que le permite comprender con mayor facl
lidad, rapidez y exactitud la informacién nueva que se le pre-
senta y que hasta antes le era desconocida. Es decir, que la -
escritura facilita en el individuo el desarrollo de esquemas -
de organizacidn que posibilitan el aprendizaje de informecidn-
nueva. Los esquemas de organizacién que un escritor va desarro
1llando con la préctica de la escritura son doblemente tiles -
pues no solo permiten al escritor organizar 1o que se expresa,
sino también lo que me recibe, de tal manera que el escritor -

al escribir cuenta con un cierto estilo para organizar sus es—
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critos de igual manera organiza la informacidén que le llega de
fuera, aun aquella informacién que se encuentra desorganizada.
Ee el caso de aquel que al leer el texto y se queda con alguna
duda por no comprenderlo, pues este lector organiza la informa
¢ién de acuerdo a su esquema y no al que el escritor le propor
ciona.

Se han expuesto hasta aquf, 1o que a juicio propio se con
sidera los principales aportes de la escritura al desarrollo -
cognitivo. Pero cabrfa aquf preguntarse j; Cémo es que se va -
dando el desarrollo psicolégico ?. En seguida se intentard dar
respuesta a esta pregunta,

Como ya se ha mencionado con anteriorided, la escritura -
posibilita cierto desarrollo psicolégico del individuo, actuan
do como medio a través del cual el escritor puede desvinculars
se de su propio comportamiento linglifstico y tomar una posicidm
eritica cuyo principal propésito es mejorar tal comportamiento.
Asimismo actua la escritura como facilitador del aprendizaje -
de nuevos materiales por parte del escritor. Sin embargo, para
que la escritura pueda proporcionar estos beneficios al escri-
tor, hace falta, por un lado que se practique y ejercite con -
cierta regularided, pues como mencionan Garcfa y Rojas ( 1984 )
" @l dominio de la escritura precisa de una activided analfti-

ca y conciente. Su practica permite niveles superiores de desa
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rrollo del pensamiento " ( p. 49 ). Asimismo, es preciso que -
el escritor posea la suficiente cantidad de experiencias para-
que su escrito sea més extenso y complejo, y para que ademasd -
el escrito contenga un criterio propio, " se necesita un cau-—
dal suficiente de vivencias persomales y de experiencias vivi-
das para poder expresar en palabras algo personal, nuevo, con-
-juicio propio " ( Vigotsky, 1982, p. 54 ). Esa experiencia se-
transforma en informacién al momento de expresarla por escrito
y puede ser obtenida a través de vivencias personales o de la-
lectura de libros, revistas, diarios, etec,

A continuacién se procederd a explicar las anteriores a<=
firmaciones.

En un apartado anterior se ha mencionada que en la escris
tura se conjugan factores como la coordinacifén motoras, la pere
cepcidn, el manejo de reglas gramaticales y sintédcticas, y la
organizacién de la informacién que se preténdle expresar por —
escrito. Oon la préctica frecuente de la escritura cada uno de
estos factores se irén desarrollando, de tal mamera que se au-
tomatizan, permitiendo que el escritor centre su atencién en -
la organizacién de la informacidén. En el caso de la coordina--
cién motora y de la percepcién, la ejercitacién de los movimien
tos requeridos para la escritura traen como resultado un trazo

més regular y estético de las letras. En el caso del aprendiza



18
je y manejo de las regtis gramaticales no es tan simple, pues
el dominiio de éstas, exige del escritor un cierto grado de —
elaboracién, ya que estos términos expresan en forma impl{ci-
ta relaciones més o menos abstractas ( De Salvador Mata, 1985),
Un ejemplo muy claro es el uso de la puntuacidén y de la coheren
cia que esta viene a dar a un texto, mismo que sin ella seria-
completamente ambiguo y en consecuencia incomprensible. La uti
lizacién de reglas greamaticales posibilita una interaccién 1lin
glifstica entre escritor y lector, puesto que presentan reglas-
minimas, comunes de cuyo dominioc dependeré en parte la compren
8ién de lo escrito, Esta es una importante razén por la cual -
el andlisis formal de la escritura no debe ser completamente -
reehazado, més bien debe ser incorporado como uno de los ele—-
mentos de anélisis, Asf{, la consideracidén de la sintaxis de lo
escrito puede ayuder a explicar qn que forma un eecritor va de
sarrollando su escritura y s{ ésta es clara o confusa ( Varela,
1986 b ). La practica constante de la escritura hace que el ma
nejo de reglas gramaticales se vaya convirtiendo en una activi
dad automdtica que requiere cada vez menor esfuerzo y cuidado-
por parte del escritor, permitfendole a este como ya me dijo, -
centrar su atencidén en el gue, =in lugar a dudas es el factor
méds importante de la escritura, la organizacidén de la informe-

c¢ién. " El aprendizaje de las reglas gramaticales implica some
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terse a una serie de disciplinas fermales que, lejos de entor-

pecer las posibilidades expresivas del escritor, las facilita,

siendo un factor primordial le ejercitacién sistemdtica * ( Gar
ofa y Rojas, 1984. p. 49 ).

Ahora bien los aspectos de la prédctica de la escritu-a —-
con respecto a la organigzaciém de la informacién son sumamente
interesantes. Como ya se ha visto en apartedos anteriores, la-
organizacién de la informacién constituye una parte fundamen--
tal en la escritura. Al ejercitarse la escoritura con cierta re
gularidad se hace necesario renovar la informacién e incorpo—
rar otra nueva informacién con la misma frecuencia. Esta infor
macién nueva se obtiene generalmente a través de la lectura o-
de las vivencias personales ( dependiendo de la informacidén re
querida ) y en ese momento, el escritor ahora como lector ( si
o8 el caso ) tiene acceso no 86lo a la informacién especifica-
que busca, sino a informacidén general, ampliendo as{ su conoci
miento sobre un determinado tépico. Asimismo, se enfrenta qui-
g4 a nuevos conceptos y palabras que pueden ser absiractas o —
concretas, y que retomard en case de considerarlas necesarias,
enriqueciendo el ndmero de términos o palabras gque conoce y ma
ne ja,

Al asumentar la cantidad de informacién de que se dispone-

aumenta también en forma méds o menos proporcional la cantidad -
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de ideas que deberéd coordinar un escritor para presentar un tex
to coherente, por ello el escritor deberé hacer una seleccidén-
de la informacién y las ideas que finalmente orgenizard y pre-
sentard por escrito. Flower y Hayes ( 1980 ) mencionan que a -
una cantidad mayor de informacién disponible sobre un tema es-
pecifico, le corresponde un nivel de organizacién més alto que
aguel cuando la informacién de que se dispone es menor. También
es preciso mencionar aqui que el incremento en la cantidad de -
informacién que puede ser organizada por el escritor, puede —-—
ser un reflejo de la prédctica que este ha tenido en la produc-
c¢ién de textos ( Scardamalia, en prensa, citada por Collins y-
Gentner, 1980 ). Asi al presentar la informacién ya por escrito
el escritor requeriréd de informacién nueva para futuros textos
reiniciando as{ el proceso y alcanzando niveles de desarrollo
mayores,

As{ pues, la prédctica de la escritura no es solamente es-—
cribir y escribir una misma informacidén, pues ésto ademés de =
mondétono, resulta completamente irrelevante para el desarrollo
psicllégico del individuo.

Plower y Hayes ( 1980 ) y Goul ( 1980 ) eoinciden en se-
flalar que gran parte de la destreza que un escritor tenga pa-
ra escribir, se debe a la habilided que tengas para monitorear

Yy dirigir su propfeo proceso de escritura, y esto es sin lugar
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a dudas un procedimiento aprendido, en el peor de los casos por

ensayo y error. En este sentido la escritura se desarrolla y —

perfecciona a través de la prédctica en la escuela, en el traba

jo, etc., lo que permite al escritor desarrollar habilidades =

éoﬁo-il.fraseo, mane jo de cqnoeptoa ¥y puntos de vigtg,_}p cua;
afecta no ;610 su desarrollo psicolégico sino también su forma
.de expresarse y pensar.
- No obstante, a pesar de la importancia que la escritura =
tiene en el desarrolle psicolégico del individuo, su ensefianza
y prdctica es algo que ocurre muy poco, tante extraescolarmen-
te como en el mismo dmbito escolar, donde la ensefianza de la —
escritura se ha reducido a la ensefianza del trazado de letras,
Extraescolarmente, segin seflala Varela ( 1986 a ) una persona-
adulta comin rara vez llega a escribir més de cien palsbras a-
la semansa y la mayoria de ellas carece de sintaxis propla, ya-
que por lo general son notas para recordar algo que se tiene -
que hacer, En las aulas, es frecuente encontrar casos como los
siguientes: Una decad;nte ortograffa, espaciamiento de la es—
eritura sin consideracidén a la divisidén silébica, ausencia o -
no propiedad de signos de puntuacidén, incorcondancia gramatical
de género, mimero o persona, omisiones de palabras o frases o0-

frases y palabras inacabadas,etc. Incluso si se observa 1o que

un alumno ha escrito en un trabajo o prueba cuslquiera, es po-
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sible noter con cierta frecuencia también, la carencia de hila
cidn, ausencia tortuosa o un significado confuso y ambiguo. Es
tos aspectos estédn muy le jos de ser 86lo rasgos formales de la
gramética formal y de la topografia de la respuesta. El asunto
toma matices preocupantes cuando se observa que estos errores-
no son exclusivos de los niveles més bajos de educacién, sino
que es frecuente encontrarlos en niveles de educacién superior,

Las evaluaciones que se realizan en los primeros niveles-
de la educacién ( primaria, secundaria y algunos casoe de pre—
parateria ), abarcen las siguientes formas: preguntas orales -
del profesor durante la clase y consecuentemente el alumno res
ponde o trata de hacerlo verbalmente; se dejan tareas que rara
vez son revisadas exhaustivamente; o bien se deja alglin traba-
jo escrito, mismo que serd transcrito de algin libro y en el -
me Jor de los casos el profesor lo evaluard por su extensién y-
presentacidn; se aplican exdmenes los cuales son respondidos —
por el alumno tachando un paréntesis o escribiendo una letra, -
pero tienen " la virtud de ser objetivas " segin sefialamiento
de la S.E;P, ( Varela, 1986 a ).

A partir de esto, resulta comprensible el hecho de que -=
existan tantos errores en los estudiantes de todos los niveles
pues la escritura no es practicada por ellos sino hasta los -

Yltimos afios de su vida escolar, en el mejor de los casos,
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Més explicable resulta aun si se hace un breve andlisis
en la enseflanza de la escritura en el Ambito escolsr. Al ini-
cio del proceso escolar, es decir a nivel preescolar, general
mente se insiste en el conocimiento y mécanica del trazado —-
gréfico correcto, por ser éste considerado como un prereguisi
to para el aprendizaje de la lengua escrita. Sin embargo, cuan
do en la escuela se plantea la ensafianza desde esta concepcién
ge dejan de lado dos elementos importantes como son: La natu-
raleza y funcién de la escritura y las capacidades del sujeto
para aprenderlas. Mds bien se ha conceptualizado el aprendiza
je de la lengua escrite como un reaprendizaje del lenguaje —-—
oral, aun més manifiesta cuando se piensa en nociones tan im-
portantes para la ensefianza tradicional como sonlas de " ha--
blar bien y poseer una buena articulacién " ( Perreiro y Tebe
rosky, 1986 ). Debido a este tipo de concepciones se han atri
buido muchas dificultades a la escritura, presentédndola como -
una consecuencia directa del habla deficiente de los nifios, —
es decir, se piensa que para que un nifio escriba cerrectamen-
te debe saber pronunciar las palabras de manera adecuada, de-
lo contrario esos problemas de pronunciacién se verdn refle ja
dos en su escritura, y este se debe a que la ensefianza tradi-
cional ha obligado a los nifios a reaprender a reproducir los-

sonidos del habla, pensande que si ellos no son adecuadamente
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distinguidos, no es posible escribir correctasmente dentro de -
un sistema de escritura alfabético. Dentro del proceso de a——
prendizaje, 1ls escritura ha aparecido como un eje del proceso
escolar de apropiscién, tanto por ser el conocimiento inicial
y més importante que se transmite escolarmente, como por ser,
junto comn la lectura un instrumento en el aprendizaje de otros
conocimientos, es decir, gue la escritura y la lectura, apar-
te de ser un conocimiento son un medio fara gue el nifio apren
da cosas nuevas, lo cual le proporcionaréd un amplio campo de-
conocimiento.

Se ha definido a la apropiacidén del comocimiento que se
da en la escuela, como un proceso en el yue se reconoce a un
sujeto activo que orgsniza su propio aprendizaje ( Rockwell, -
1984 ). Se entiende por nroceso, el camino que el nifio debe =
recorrer para comprender las caracter{sticae, el valor, ¥ la-
funcidn de la escritura. desde que ésta se constituye en obje
to de su stencidn ( y por lo tanto de su conocimiento ).

Dentro del nroceso educativo, lo nifios sprenden a eszcri-
bir de acuerdo a lo estsblecido por la enseflanza tradicional
Yy lo més usual es gue vuelvan a escribir lo que ya éstzba es-
crito en algin libro, en algunos cssos la lengus escrita se —
presenta segin Rockwell ( 1984 ). bajo esta forma: La copia —

de algdn parrafo o lecciédn, es para el ni%o gue empieza a es-



eribir, la escriturs en si, sin que €ata sea vista con el valor
gue realmente tiene, es decir, como un medio de comunicacidn y

de aprendizaje. Esto no solo es cuestidédn del ni%o, sino de los

programas que se desarrollan en las escuelas, donde se hace en

fasis en las cuestiones de tino formal como la& posicién de las

letras, el uso adecuado de los renglones, el uso de los espa—-—

cios, etc., cortando de inicio 1la creatividsed de los nifies pa-

ra escribir, pues es hasta los afios de la ensefianza media su--

perior gue los nifios pueden escribir libremente.

En algunas investigaciones ( Rockwell, 1984 ) se ha anali
zado lo gue sucede en los Ultimos cuatro grados de la primarisa,
en donde la escritura se revela como un proceso bastante com--
plejo en el que interactuan diferentes niveles de actividad pa
ra producir las condiciones dentro de las cuales los alunnos
Se apropian de conocimientos acerca de la lengua escrita y a -
través de ella. "™ Al recenstruir este proceso es importente pa
ra el andlisis no solo lo que explicitamente transmite el do--
cente sino también el contenido fmplicito de las actividades -
de 1la ensefianza, as{ como otra serie de sucesos que, si bien -
se dan en el salén de clases no se perciben como enseflanze " -
( Rockwell, 1984, p.301 ).

A todo lo anterior debe agregarse que en muchas ocasiones

el mismo profesor no cuente con una escritura adecuada ¥y aun--



yue reconosca y apliyue las reglas gramaticales sus textos de-
jan mucho yue desear.

Hasta agquf se han expuesto, slgunos de loa factores que -
nueden ser la causa de 1la escritura deficiente en los nifios e—
incluso en los escritores mayores, ya gue no se les ensefa a -
escribir y a entender la escritura como tal, sino que solo re-
piten ( copian ) por escrito letras sin sentido ya que todas -
las tareas de produccién del texto en la etapa de la educacién
bésica estéd basada en escribir enunciados, definiciones, resu
menes, copims, y el texto libre solo excepcionalmente se utili
za., De aguf surge la siguiente pregunta: ; Qué pasa cuando a -
un nifio se le pide que haga una composicién ?. Se podria pensar
que 8i un nifio no escribe bien o no sabe expresarse por medio
de la palabra escrita, es por gque no ha aprendido el manejo de
las letras pero casi nunca se toma en cuente que en gran medi-
da ello se debea que en la escuels los nifios solo son recepto-
res y reproductores de algo ya dado, no los dejan ni les ense )
flan a expresarse por ellos mismos. e\o ~(!‘tﬂg i rrwib p

El problema es més de fonflo, pues al nifio no se le ensefia

lo gue significa la escritura y para jue sirve, pues aprende a
escribir palabras u oraciones, solo asocisandolas con algin ob-
jeto concreto, sin saber siquiers cual es el significado de la

palsbra en s{, limitando de esta mapera su desarrollo psicold
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gico, ya que es por medio de la produccibén de ideas y de la or
g;;;éacidn de estas gue el nifo sigue un proceso de aprendiza-
je y retroalimentacién cuando las expresa por escrito y es ca=-
paz de analizarlas y corregirlas, creando & su alrededor un -

campo de accién y conocimiente gue le va a redituar un mayor -

desarrollo psicolégico. .



DIFZRENTES MODELOS DZET FROCESO DE LA ESCRITURA.

Debido & la pran importencia que ha tomado la escritura,
en los fltimos afios se han realizado innumerables investiga-=—
ciones sobre su desarrollo y el proceso que sigue ésta, por -

-lo que algunos autores han desarrollado diferentes modelos —-—
tedricos para explicar como evoluciona la escritura en los ni
fios. Dentro de estos modelos se pueden observar difentes pos-
turas tedricas, las cuales sustentan a cada uno de los modelos.

_;n 1379, Ferreiro y Teberosky, después de varias investi
gaciones con nifos, mencionan que la escritura es un objeto -
simbélico, un sustituto ( significante ) que representa algo.
rara las autoras tanto el dibujo como la escriture, son mani-
feetaciones posteriores & una funciédn semidtica més general.

Segin lee autoras, para la mayoria de los nifios a los cuatro-
afios, su escritura es no solo un trazo o marca, sino también
un objeto sustituto, una representacién de algo externo a la
escritura como tal. Esto no significa, que la escritura sea =
concebida de inmediato como una representacidén del lenguaje y
menos aun de los espectos formales del habla ( sonidos o foné
ma= ).;A esta edad, los nifios saben cusndo el resultado de un
trazo gréfico es un dibujo y cuendo se le puede denominar "es

critura”.| Evidentemente el nific no comparte con el adulto el



23
conocimiento de gue le escritura es " lenguaje escrito ", es -
decir, no sabe que representa el lenguaje, aunque se interpre
te como la expresidén visual de significados, para &1 diferen-
ciados.

H\Vigoneky guien ha remtizado trabajos sobre el tema, men-
ciona que el dibujo es lo que permite al nifio expresar facil-
.mente sus inquietudes. Este proceso se da en uns fase del de-
sarrollo y al ser superada se eleva el nifio en el escalédn su-
perior en su edad, transformandose y cambiando el carécter de
su obra, shora el dibujo queda atrés como etapa rebssada y por
supuesto este espacio empieza a ocuparlo lo que el zutor cita
di/ilama " arte literario de la expresién “ ( Vigotsky, 1379 ).
4 En otras palabras en el nifio surge la necesidad de expre
sarse, lo que da como resultado el dibujo, el cual es una eta
pa antecedente a la escritura, por lo que el dibujo comimnza -
a ser un medio insuficiente de expresién.

/| Una vez superada la etapa del dibujo, surge la expreeién
eécrita, la gue ha sido abordads por muchos autores, haciendo
estudios desde la expresién inicial, es decir las primeras pa
labras u oraciones, hasta las nés complejas muestras de escri
tura como podrfia ser la composicién, la cual implica procesos,

conocimientos y habilidades diferentes e la primera muestra.

Este tipo de expresidn escrita ha sido abordada por la inves-
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tigacién que ee desenvuelve deniro de un marco tedrico cognos
citivists, del cual se mencionsrén algunos de sus modelos.

Las investigacinmes cognoscitivistas se han dirigido en
dos smentidos que pueden ser complementerios. E1 primero diri-
gido a las caracter{sticas o sspector /e tipo cognitivo que =
un escritor debe reunir o dominar pare lograr lz escritura de
un texto. El segundo, en el centido de los pasos de tipo for-
mal que debe seguir un escritor para realizar un texto.

En el primer caso, uno de los méas imnortantes investigado
res de la escritura en nifios, Bereiter ( 1980 ), mencioné que
el desarrollo de la escritura debe cumplir con las siguientes
caracterfsticas: 1) Diferenciacién del lenguaje verbsl del es
erito, como diferentes subsistemas; 2) desarrollo de 12 h:bi-
lid=d pare conectar apropiadamente ambos subsistemas; 3) des-
treza nara el manejo de las convenciones del lengusje escrito;
4) desarrollo de un lenguzje explicito, objetivo y libre del -
contexto; y 5) lograr un estilo y eficecia en distintos géne-
ros de la composicién« Aunado a estas caracter{sticees este au
tor menciona que para que un escritor pueda cumvlir con los -
requisitos que impone 1z escritura ( como son: Puntuacién, --
eleccién de palabras, sintaxis, claridad y posible resccién -

en los lectores ), debe presentar las siguientes caracter{sti

cas: 1) Automatizecidn de algunss de estas partes de le escri
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tura, de tal menera que no requieran constante stencidn; 2) te

ner una gran habilidad para cembiar su atencidn de una tares

a otra, en el mismo episodio de egcritura, sin que ello inte-
rrumpa la contunuidad de su ocupacidén, este Wltimo punto, al-
parecer crece con el avance en la edad. Frederiksen y Dominic
( 1981 ) afirman gque la escritura como actividad cognitiva in
volucra el uso espec{fico de clases de conocimiento que el es
critor tiene disponible para descubrir las contrucciones sig-
nificativas de 1= escritura. Estos autores hecen mencidén de -
elgunas capacidades o habilidades con las que debe contar el -
nifio para escribir un texto, estas sons 1) El1 descubrimiento -
o generacién de ideas; 2) un intento de proporcionsrles signi
ficado; 3) la eleccidén de formas de lenguaje que codifiquen -
su significedo explicito y simultaneamente gufar sl lector a-
la comprensién y 4) la revisién de lo escrito. Lo anterior se
gin los autores refleja no solo el conocimiento y habilidades
o estrategias del escritor, sino también se ve influenciado -
por su capacidad para manejar todos estos aspectos &l escri--
bir. Es decir, no es suficiente zenerar idess, sino gue tam--
bién se deben ententrar las palabras precisas que expresen de
la manera mAs fiel posible el contenido de esss ideas. Como -
se puede notar, Bereiter ( 1980 ) y Frederiksen ¥ Dominic —=-—

( 1981 ) no coinciden en los requisitps que debe presentar un
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escritor pera lograr un buen texto, sin embarso, si coinciden
en que un escritor debe presentar o tener ciertas habilidedes

precurrentes, que le permnitan desarrollar una escritura més o

]

menos aceptable., . |
A
Ahors bien, en el sdgundo caso, varios autores mencionan

que el proceso de la escritura se puede dividir en varios sub
procesos con fines amal{ticos. En 1381, Nold desglosa el pro-
ceso de la escritura cefinlando como princinales componentes:
1) la vre-escriturs o planeacién, en la cusl el escritor pla=:
nea vy organiza una determinada informacién; 2) articuleeién y
transcripcibén, que es cuendo el escritor plasma sus idess en
el papel en forme de palzbra;l) postwescritura o revieidn, ==
gue es cuando el escritor evalua y modifica el texto escrito.
Sin embargo, existirfsn dos limitantes, la primera, seiialada
nor Ploawer y Hayes ( 1380 ) quienes afirman que la presenta-
cidn de estod subprocesos, los hace aparecer como si ocurrie-
ran en momentos diferentes, es decir, como si en un primer mo
mento se diera la planeacidn y una vez terminada ésta, se pa-
sara & un segundo momento que es la trenscripcidn, le cual al
ser terminada da lugar a un tercsr momento & la revisién. Lo -
anterior segin estos autores no ocurre en realidad, pues las -
operaciones mentales, como la generacidén de ideas, s{ se pue-

de hacer en un momento distinto 2l reesto de los componentes,-
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pero en el actor de la composicidén, 1la planeacidn, la recupera

cién de informacién, 1la creacidn de nuevas ideas, la producse
cién de informacién y la revisidn{ interactusan unss con otras
lo cual da como resultado un mejor producto que va a cumplir
con loe propésitos finales del eseritor y va a satisfacer las
demendas de la audiencis. La segunda limitante es gn el senti
‘do de que este modelo presenta un proceso ya acabedo, es de——
cir, Nold ( 1321 ) habla de tres componentes que son la pre--
eseritura, la transcripcidén y la revisién, como componentes -
de un proceso que se presenta en un escritor experto, perc no
explica como es gque se llegé a ese estado ni como fue evolucio
nando .

Nuevamente Flower y Hayes , plantean que uno de los facto

res méds importantes que intervienen en la composicién, como -

forma de expresién escrite, es la planeacién, la cusl puede «
_égr detallada y formsl, pero mencionan que la m&s til, es —-
aquella que se basa en un esquema flexible que reconoce las -
prioridades y define los propésitos del escritor. AQemés, con
sideran que eéta planeacidn tiene la ventaja de ser una estra
tegia que se puede enceflar en la escuela. En sus estudios los
autores, encontraron que los buenos escritores son aquellos -

cuyos planes son més flexibles y quienes tienen un control au

toconciente de la vlaneacién, por el contrario " como es de =

V4
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esnerarse, cuando los escritores fellan en su planeacidén o de
penden de rlanes estereotipados y limitados, es porque han de
dicado poco tiempo pars considersr a la asudiencia o propésito
con el que escriben " ( Flower y Hayes, 1980. p. 45 ).

En otros estudios similares Flgygr_y Hayes ( 1981 ). en-
contraron que cu@ndo un escr}?q? :ealiz& una compoé;ciéa,.ée-
enfrenta a dos problemas: 1) El del conocim;;nto, el cual ha-
ce referencia g que para hacer una composicién hay que organi
zar y seleccionar un grupo de ideas, as{ como procesar un nﬁmg
ro mane jable de conceptos que se encuentran dentro de lo que
el nifio conocej; 2) la comunicacién, ya que en la composicién
se debe dar de manera adecuada gara que la persona que la lea
la entienrda, y de esta forma se da la comunicacién entre ambos.

. Durante al acto de la com-osicién, el escritor se fija -
una gran variedad de objetivos, los cuales se pueden englobar
en tres proyectos, que segin los autores se dan invariable y
simul taneamente durante el acto de escribir y son: 1) Proyec-
to de generacién de ideasj; 2) proyecto de produccién en el ra
pel; v 3) pro&ecto de revisién de su composicién; estos tres-
proyeetos los encontraron en toda la investigacién realizada,

por lo gue hablan de ellos como una serie de pasos a seguir, -

8in excluir variaciones en el modelo. Estos autores ( Flower -

y Hayes ), afirman que la escriturs puede ser analizada des-
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de el punto de vista psicoldeico como un proceso a la solucidén
de problemas ( 1977 ).

Respecto a la planeacién Gould ( 1980 ) menciona que la
dominancia de la planeacidén respecto al tiempo total de 1la com
posicién sugiere que la seleccidn de palabras a utilizar son -
los principales factores limitantes en la composicién para per
sonas o0 escritores con cierta experiencis, paras quienes esos -
factores limitsntes se relacionan principalmente con el signi
ficado de la «expresién o sea con lo que se quiere expresar,-
mientras que en los nifios y en los escritores enexpertos, las
limitantes se relacionan con una dificultad en la forma de ex
presién, o sea en como se expresa un mensaje. Este autor da =
crédito a lo demostrado por Flower y Hayes en 1980, mencionen
do que si bien ew cierto que la planeaciédn juega un papel im-
portante en la composicién ( pues ocupa dos terceras partes -
del tiempo total de la comppaicidn ), también lo es cuando el
escritor parte de un eaﬁuama general de lo que pretende escri
bir antes de disponerse a hacerlo, el tiempo de planeacién ==
disminuye e iriteractua constantemente con las demds partes del
proceso ( generacién, revisién, edicién ). Cabe mencionar que
la creacién de un esquema viene siendo la planeacién misma.

No obstante lo anterior, tanto Gould, como Flower y Ha—-—

yes, coinciden 8010 parcialmente pues primero plantea que pa-
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re que los nifios puedan hacer unu planeacifn analftica requie
ren une habilisdad para nensar enticipsdamente, desarrollar -
objetivos clarcs a futuro y reflexionar sobre sus runtos de
vista, pero de acuerdo a la teorfs de Piaget, ecte tipo de pen
samiento s8lo es alcenzado por agquellos ninos gue £e encuentrsan
en el nivel de operaciones formales, sproximadamente después -
de los 15 arios, lo cuzl deja de lado e lor nifios menores y a-
los que empiezan a expresarse por medio de la palsbra escrita.
Mientras que Flower y Hayes, afirmsn que la planeascidén puede
ser realizada y ejercitada por niiios que empiecen z dominar =
la escritura, pues ellos pueden reslizar planes pare desarro-
llar un texto, =in que este tenga que ser %an extenso y tan —
complejo como el de un escritor experto, es decir, derde que -
un nifio empieza & dominar la escritura, =se le puede ensefiar a
realizar pequefios esguemas de organizacidn, que le permitan =
organizar lo que quiere expresar.

Otro modelo del proceso de la escritura es el propuesto -
por Bereiter ( 1980 ) quien afirme que hey seis diferentes sis
temas de conocimiento o habilidsdes cue se identifican con la
escritura " madura ", estos son: 1) Le fluidez en la produccidon
del lenguaje escrito; 2) la fluidez en la generscidn de ideas;
3) la destreza en el manejo de aspectoe convencionales de ia

ecerituras 4) la cognicién social ( cuendo se tomm en cuenta -
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al lector ); 5) la apsricidn literaria v 6) el pensamiento ré
flexivo, estos sistemas, segin el autor se desarrolla indepen
dientemente unos de otros, es aquildonde entra el factor edad,
pues se desarrolla a través de los afios escolares., Segin Be-=
riter ( 1980 ) el desarrollo de la escritura sigue un curso =
similar al del modelo de Schaffer ( 1975 ) al que este autor -
he llamade " modelo de integracién jerdrquica de habilidades %
Este modelo se eXpresa de la siguiente maners: Como el nifio es
incapaz de tods=s 1las hebiliadades & la vez para logrsr slgo —
oue formalmente equivaldriz a una ejecucidn " madura | enton-
ces integra habilidades que sean feciles de dominar para 1o--
grar unz escritura funcionsl que le permita establecer uns co
municacidén con su entorno.

En otrae pealabras, el nifio en primera instancia, ee inca
paz de dominar y manejar las habilidades anteriormente mencio
nadas al mismo tiempo, por ello inicia ejercitando =élo una -
de ellas, la que le resultz més sencilla; a través de la ejer
citacidén esa habilidad se automatiza y abre la posibilidad pa
ra que el nifio incorpore una nueva habilidad, a la cu=l le po
dré dedicar su atencién para conjugarla con la anterior, y en
base & la prédctice nuevamente automatizarla, y as{ sucesiva-
mente hasta incorporarlas todas y poderlas menejar con cierta

facilidad. Cusndo algunas de estas habilidades llegan a auto-
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matizarse, el nifio logra integrar un ordenasmiento mayor al an
terior.

Bereiter en 1930, aplicé a le escritura el modelo de Inte
~racién jerdrguica de Schaffer ( 1975 ) el cual consta de las
siruientes habilidades o sistemss de conocimiento: La escritu
ra Asociativa es el sistema més simnle por medio del cual se -
produce escritura intelegible; ésta combina dos habilidades -
como son la fluidez del lenguaje escrito y la fluidez de ideas
este tipo de escriturae consiste escencialmnete en e=cribir =
cualguier cosa que llegue & la " mente " en el mismo orden en
que llege. Cuando la escritura asociativa alcenze cierta flui
dez, se integra a la escritura Ejecutivae, la cual se encarga
de cuidnr convenciones tsles como el uso de diversos patrones
de oraciones y de evitar referenciss ambigllas y/o pérrefos con
tradictorios. Posteriormente, cuando las convenciones de esti
lo son manejadas con cierta desireza, se descubre que la eseri
ture ruede ser usada para efectar, de alguns manera al lector.
Entonces es cuendo =e integra le escriture Comunicetiva. Una -
vez que los niilios empiezan & escribir vers loe lectores, se =
hace natural la integracién de las siguientes etapas en donde
le escritor -empieza a leer sus propios escritos, y es aquf -
donde se presenta un proceso de retroalimentacién al cual se -

conoce como escritura Unificada, ya que el proceso de retroali
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mentacién funciona bien se integra el dltimo estado, el de la
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escritura Epistémica, en la cusl el nifio no solo lee sus escri
tos sino, que ademés los revisa y los critica haciendo posi=

ble una especie de pensamiento extenso y complejo que no serfa
posible de no existir la escritura. IZT, 1001020

Si bien es ciettoque Bereiter en su médelo de dersarrollo
-de la escritura menciona fases o etapas gue se deben cumpliry
también afirma que el desarrollo de la escritura no sigue un
orden naturel, en el sentido de una secuenéia fija que todos
los escritores deben atravezsr. Sin embargo, existen etapas -
discretas dentro del desarrcllo de le escriturs, cada una de
las cuales estd caracterizada por centrarse en aspectos parti
culares. Estas etaspas pueden ser ordenadess diferentemente por
distintas aproximaciones educacionales, perc ellas no corren-
juntas dentro del crecimiento.

Continuendo con la temAtica de los diferentes modelos =
teSricos acerca del proceso de la escritura, Bartlett y Serib
ner ( 1981 ) hivieron un modelo para sbordar el estudio de le
escritura al que llamaron " modelo de construccién referen—=—-.
cial " el cual hace referencis a las habilidasdes recueridss -
para la realizacidn de un discurso eserito. Este modelo mane-
je el concepto de referente potencial al cual define como 1la

idea principsl de un texto y es justamente esta ides la que =
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va & dejar ver 1n informacidn relevante que estf alrededor de
la misma y que forma parte del texto, sin la cual no se podria
entender un texto completo, ni la idea. Les habilidades pare -
la realizecidn de un discurso escrito mencionadas por Bartlett
y Scritner son: 1) Una habilidsd vara encontrar un referente -
potencial y para utilizar el lengusje apropiado; 2) una habi-
lidad para observar el estado de conocimiento de la audiencia,
en lo que respecta al referente, y en base a esto usar para -
la construccién de un texto frases con sustantivos apropiados,
que puedan ser entendidos por la audiencia y propicien un con
texto entecedente a 1o que se estu escribiendo; 3) una habili
dad paras determinar el contexto de los posibles referentes y -
cual de estos es el selecionado para que en bese a é1 se empie
ce a escribir. Los autores mencionan que esta es la compleji-
dad a la que el nifio se enfrenta al expressrse. Por ejemplo -
el nifioc puede tener problemas pera proporcionar la informacién
previa a su propio texto o puede tenerlos a2l conceptuslizar. « .
la informacién en dicho texto, por ctro lado, el nific puede =
tener problemas al escribir, que es que sepa identificsr y —-
conceptualizer el referente potencial y debide a sus limite—-
ciones o capacidades cognitivas no lo realiza, o por factores
de tipo linglifstico como la pobreza linglifstica del escritor.

La mayorie de los autores que realizen algiin tipo de es-



tudio sobre la escritura, hablan de factores evolutivos, de -
efapas de desarrollo o factores que convergen en el proceso =
de la escritura, tal es el csso de Gairin ( 1984 ) quien de &

cuerdo a los estudios realizados por &1 mismo, concluye que

para que se de el aprendizaje de 1z escritura, hay que tomer-
en cuenta los procesos del nifio, y as{, para que un nifio apren
.da & escribir es necesario que cuente con los repertorios bA-

sicoe, como son coordinacién ojo-mano, atenciédn, discrimina-—-

cién, etc., as{ como factores de orgenizacién del pensemiento,
como son la formacién de la operacién simbélice mencionade por
Piaget; relaciones internas del lenguaje oral; entrenamiento -

en el proceso de comunicacién y relacidén con el contexto lin-

giistico.

Estos repertorios dejan ver que la escritura, como el au
tor menciona es "™ un sistema de simbolizacidn que el nifio no -
copia directamente, sino que en cads momento de su evoluciédn-
lo construye mediante une interaccién entre las propias crea-—
ciones, las relaciones subjetivas entre sigrnificente-signifi-
cado y el modelo culturzl gue recibe de su entorno " ( TLe=zl, -
1982, citado por Gairin, 1984. ).

Booley en 1984, por su vnarte, describe un proceso compues
to por cuatro fases, este proceso se comvone de: 1) Pre-escri

tura, que comprende la pleneacidn :antes:del primer trazo; ——-



2) escritura, que sbarca la escritura en s{ miema; 3) el se—-
gundo trazo, donde el escritor ys ha revissdc el primer pro--
ducto; 4) edicidn, en donde el texto uns vez realizado queda-
listo pars ser publicedo.

Otro autor que ha hecho investigaciones sobre la escritu
rz y con una visién diferente a 1a de los sutores anteriores -
es De Selvador Mate ( 1935 y 1936 ) quien afirmae que " la evo
lucién de la escritura de los nifios puede manifestarse en dos
formas: Por tin incremento cuantitativo en la frecuenciz de uso
de determinada estructuras o por un cambio cualitetivo ( un ti
po de estructura sustituids por otra ). La evolucién va asocia
da a una mayor comnlejidad formal de 1la estructura oracional "
( p. 92 ).

Este autor hace mencidn sl tipo de oramciones que el nifio
ocupa conforma avanza en el aprendizaje y el desarrollo de su
escritura. " Solo si se tiene un desarrollo suficiente en la -
aplicacién delas relaciones de subordinacién, podré el nifio a
bordar la escritura, heciendo del lenguaje eccrito una expe--—
rienciz de comunicacién, con una sintaxis reducida, formendo -
frases con cepacidad exnresiva " ( De Salvador Mata, 1985, —-
P. 93 ). Ese tipo de oreciones que el nifio ocunz en l= cons—-
truccidn de su lenguaje, se encuentran dominades a nivel oral,

casi por completo, pero de alguna meners =e debe de ecevntar la
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diversided de la lengua escritm y la necesidsd de cierto apren
dizaje. " El1 acceso el sentido de la palabras escrita supone,—
en estz eteps, la ampliacién de su campo perceptivo v el enre
quecimiento de su experiencia. El nifio aprende ahora a hacer -
consciente el lenguaje que ya sabe que viene utilizendo de mo
do esponténeo " ( De Salvador Nata, 1985, p. 93. ).

Cuando un nifio se necuentra ain en la primaria, no ha ter
minado de construir su lengusaje, sus capacidades de comunica-
cidn y de expresidn verbal experimenten hacia los ocho afios -
una fase de expansidn, que se apoya en el dominio instrumen—-—
tal de la lengua.

Debido a la gran importancia y necesidad que el ser huma
no tuvo de comunicarse, es que surgiéd el lenguaje, y de este
dltimo su faceta escrita, la cual hoy en dfa es uno de los ==
medios de comunicacién y conocimiento mAs importente que el -
ser humano tiene. Esta es una de las razones por las que se -
ha estudiado desde tiempos remotos la escritura, tratando de
verla y explicarla desde diferentes perspecticas, lo que ha -
dado como resultado los diferentes modelos tedricos, que inten
tan desde un punto de vista particular explicar cada uno de -
los factores, etapas o fases de desarrollo, los cuales no se
han podido unificar en criterios, pues a medida gque pasa el =

tiemno y se realizan mayor nimero de ectudios se descubren o -
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2o, la legibilidad, el cumnlimiento de las raglas grematicales,
la rapidez, la claridad y la comnlejidad de la escritura. La-
Psicologfa se dedice al estudio de 1a escritura investigéndo-
la no como un heche en s{,sino como un producto resultante de
1la confluencia de varios factores a saber: Una determinada ha
bilidad motora y perceptual, el conocimiento y manejo de sim-
bolos, signos y regles gramaticales, y de la presencia de cier
tos procesos psicolégicos que &in no hen sido plenamente deter
minados ¥y que son el aspecto més trascendente en el estudio de
la escritura.

Ahora bien, a lo interno de la Psicologfa, la escritura-
ha sido y es estudiada de muy diversas formas y desde diferen
tes perspectivas tedricas de entre las cuales destacan la co-
rriente cognocitivista y el andlisis experimental de la con--
ducta, por ser los que mds investigaciones han realizado acer
ca de los aspectos psicoldgicos involucrados en la escritura.

Desde el cognositivismo, la escritura involucra el uso -
de clases espec{ficas de conocimiento que un escritor tiene y
es capaz de descubrir en la construccién de significados y ex
presarlos por medio de la escritura. Apoysndo y facilitando -
este uso del conocimiento, se encuentran unz variedad de pro-
cesos cognitivos dentro de los cuales se incluyen: 1) El des-

cubrimiento o generscién de un significado proposicionsl, o =
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csea de una idea central que serd expresada en el texto; 2) la
seleccidén de aspectos de un significado para ser expresado, o
sea el desglose de los diferentes .aspectos que se encuentran -
involucrados con la idea central; 3) la eleccién de formas de
lenguaje que expresen explicitamente el significado y la guia
escritor-lector a través de diferentes niveles de comprensién,
es decir, la seleccién de palabras que expresen inequivocamen
te 1o que el escritor quiere decir, creando por medio de es—-
tas palabras un contexto dentro del cusl se encuentre inmersa
la idea central. Esos procesos reflejan no solo el conocimien
to, las estrategias y clasec de pensamiento ( es decir, si un
texto lleva impl{icita una mayor o menor complejided en rela--
cidén con otro ), sino que también son influenciasdos por limi-
taciones generales de las capacidades de procesamiento y eje-
cucién del escritor. Los procesos de la escritura también se
ven influenciados por lo que un escritor conoce acerca de los
principios y formas del lenguaje para su seleccidn y uso en -
diferentes contextos y para diferentes propésitos comunicati-
vos.

Le corriente cognoscitivista, que encuéntra entre su= fi
las con investigadores como Wallon, Flower, Hayes, Scardamalia
v Nold ( por mencionar algunos de los mAs importantes ), se =

enfoca sobre lo que algunos de ellos llaman, un proceso de la
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escritura, el cual ha sido desglosado de diferentes formas. -
Flower ¥ Hayes ( 1981 ) y Nold ( 1981 ), han coincidido en des
glosar el proceso, mencionando como componentes principales -
los siguientes: 1) Pre-escritura o pleneacién, en la cual el -
escritor organiza o plenea una determinada informacién; 2) ar
ticulacidén o transcripcidén, que es cuando el escritor plasme -
sus ideas en el papel en forma de palabra; 3) post-escritura -
o revisién que es cuando el escritor evalua y modifica el tex
to escrito. Sin embargo, este esquema sélo permite ver como -
es el proceso en los escritores expertos, mostréndolo como al
g0 ya acabadey sin detenerse a explicar que sucedid en cgda -
estado del proceso y como fue articulando cada momento o esta
do a los demés. Del miemo modo, Bruce, Collins, Rubin y Gent-
ner ( 1982 ) separan al proceso de la escritura en: 1) Subpro
cesos que crean las ideas; 2) las estructuras que hacen posi-
ble la escritura, perc al igual que los autores anteriores, =
presentan siempre un proceso terminado y los recursos que un -
escritor debe poseer para lograr un texto sincronizado y cohe
rente en cuanto a la informacidén o contenido que intenta ex--
presar. 35in embargo,no se mneciona gomo es gque un escritor —-
principiante obtiene o desarrolls recursos que le permiten or
genizar una informacién pars comunicarla.

Indevendientemente de la segmentzcién que los autores hz
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gan del proceso de la escritura, es importante el hecho de que
todos coincidan en sefialar la necesidad de desglosar dicho pro
ceso, principalmente por dos razones. La primera con fines de
investigacién, para tratar de descubrir como es que este pro-
ceso va ocurriendo en su aprendizsaje y desarrollo, intentando
a la vez llegar por ese medio 2 los componentes psicoldgicos -
implicados. La segunda razdén, es con fines educativos, para -
vermitir &l nifio que empieza a escribir, concentrarse sobre -
uno solo de los varios requerimentos de la escritura y desarro
llarlos uno por uno pare posteriormente integrarlos.

Una vez desglosados los rasgos més fundamentales de una -
perspective cognoscitivista, veamos como desde una perspectiva
conductual el estudio de la escritura se ha dirigido primordial
mente a ls aplicacién de los principios de la modificacién de-
conducta y manipilacién de estimulos para lograr un meyor o -
me jor aprendizaje de la escritura, de sus reglas gramaticales,
de sus ceracter{sticas cualitetives y de los aspectos psicold
gicos que se encuentran implfcitos. Aquf, se define a le escri
tura como una actividsd funcional reforzada y mantenida por -
la posibilidad de establecer uﬂﬁ interaccién con su medio am-
biente social ( Rayek y Nesselroad, 1978 ). Cabe mencionar —-
que esta preocupacién se engloba dentro de la investigacién -

aplicada y que genericamente se denominé: " Andlisis Conduc——
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tual Aplicado ".

El estudio de la escritura desde el enflisis experimental
de la conducta, tiene un antecedente importante en 1957, cuan
do Skinner publica su libro " Verbal Behavior ", donde trata-
de explicar el lenguaje a partir de la trinle relacién de con
tingencia. Sin embargo, de unos afios & 1la fechs se hs empezado
a reconocer que esta forma de anflisisa, sélo es dtil para a—-
nalizar aspectos de la conducta que son relativamente simples;
debido a esto, el comportamiento humano ee ha tratado de abor
dar a través de la sctividad humena més compleja: Bl lengusje.
Ribese ( 1982 ) afirma cue debe verse al acto de referir ( ha-
bla ) como le reactividad propia en un contexto social, pero -
no como la traduccién de un events interno,ni como un simple -
medio de expresién de eventos anteriores, 8ino como une res—-—
puesta que se produce en un contexto especifico y con caracte
risticas funcionales, iguslmente particulares. Por su parte -
Verelas ( 1986 ) hace una ampliscién de lo dicho por Ribes, a
la escritura y a su vez afirma que debe considerarse a ls —-=
conducta de dscribir como " la resctividad misme aunque el =-
contexto social a veces solo esté formado por el escritor, —-
heciendo uso de lme convencinnes lingliisticas ". Cabe desta-—-
car que la teorfs conductual ve a la escritura como un deriva

do del lengusje, awigque con algunas variantes que 1a hrcen --
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més comnleja aln, pero sujeta en escencia a los mismos prinei
pios generales del lenguaje. Pero a pesar de los esfuerzos he
chos en este campo, afin no se ha desarrollado con suficiencia
un modelo que permita desarrollar la investigacién tanto bési
ca comn aplicada, en el terreno de la lecto-escritura, que pu
diera articularse claramente entre s{ y con relacién & un mo-
-delo tedbrico general.

A continuscién se mencionan algunas de las investigacio=-
nes tanto conductuales como cogniscitivistas acerca de la es-
critura en diferentes modalidades, destacando por su meyoris -
¥y trascencdencia aquellos estudios que se avocan a la composi

cidn.
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ALGUNAS INVESTIGACIONES SOERE ESCRITURA.

El primer intento sistemdtico por estudisr le escriturs,
lo constituten las escalas de medicién, que nacen como conse=—
cuencia de un esfuerzo por encontrar una prueba o bateriz de -
pruebas que permitieran evalusr de manera inequivoca, los di-
ferentes aspectos ya mencionados, que caracterizan la escritu
ra, como son el trazo, la legibilidad, el cumplimiento de las
reglas grameticales, le rapidez y le claridad, todo esto tantc
en el dictado como en la copia, dejando completamente de lado
a la composicién como otra forma de escritura. El procedimien
to general de este tipo de escalas es el sipguiente: 1) El ni-
flo o escritor produce una muestra a partir de un dictado o de
una copia memoria, en un lapso de dos minutos; 2) el exsminae
dor toma esa muestra e intenta igualarls tanto como sea posi-
ble, con una serie de muestras ordenadas jerarquicamente, las
cuales tienen ya una puntuacidén asignada de antemano; 3) esta
puntuzcién le es asignada a la muestra de acuerdo con la jerar
quia con la que fue iguelada ( Graham, 1986 ).

Existen varias escalas para la medicidn de 1la escritura-
( Graham, 1386 ), cuyos procedimientos para la obtencidén de -

las muestras son eimilsres al antes mencionado y sélo diferen

ciado, en gue se dirigen a evaluar aspectos diferentec de 1la
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copiz y el dictado. Por ejemplo Freeman ( 1359 ) y Barbe ( 13

79 ) a través de su escala, intentan medir ls " excelencia ge
neral de 1ls escritura ". Las escalas de Hammill y Larsen ( 13
83 ) hacen énfasis en la " legibilidad general ", y Bezzi ===
( 1962 ) usa el criterio de " rapidez y claridad ". Sin embar
go, estas escalas no cubren un rango suficientemente amplio =
para generalizsr sus resultados, por lo que, no existe la po=
sibilided de establecer diferencias entre grupos, careciendo
por ello de toda validez exterma, en uns palabrs, no son es—-
calas estandarizadas. Asimismo, las habilidades medidas vor -
esats escalas no han sido aceptadas. En general, las escelas -
de medi€ién de la escritura no arrojan detcs confisbles ( Gra
ham, 1936 ), su utilidrd no he sido demostrada, slo pueden -
ser utilizades en estimaciones generales de la competencia en
la escritura, Por dltimo, estas escalas no son de mucha utili
dad para evaluar la calidad y complejidad de ls escritura, de
bido a que solo se avocan a la evaluacién de la legibilidad -
general, rapidez y claridsd de la escritura, y se le da poca -
o0 ninguna importancie & los aspectos cognitivos o psicolégocos.
En los dltimos quince afios el estudio de la escritura se
ha valido de otros medios para llegar a los procesos psicolégi
cos que en ella se encuentran involuerados. As{,se han estu—-

diado dichos procesos psicolégicos a través de la sintsxis --
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coma una variable dependiente y =su relacién con la edsd, corre
lacionando a ambos con cierto desarrollo psicoldgico, Asimismo
se han tomado como otras variables dependienmtes 1s relacién -

entre el texto y el contexto donde se escribe, y la cohe=sivi-

dad del texto, o biten el nimero de ideas que se manejan y el -

aumento de aquellas con la edad. En fin, se utiliza a la eccri
tura, en particular a la composicidn, como un reflejo del de-

sarrollo cognitivo o psicolégico de un individuo.

En seguida se mencionarén algunas de lss invectigaciones
mas recientes sobre la escritura, sin que se pretenda presen-
tar una revisién exahustiva de dichas investigaciones, sino -
que mas bien se trata de ubicar al lector en las diferentes -
formas como ha sido abordado el estudio de la escritura en los
dltimos afios.

En 1984, Prater y Mayo realizaron un estudio en el cual
se exvnlora la relacidn entre el nivel cognitivo y las medideas
de meduracién sintéctica, siendo el factor edad siempre cons-
tante. El objetivo del estudio fue evaluar los efectos del de
sarrollo cognitivo sobre la escritura en nifios de primaris. =
Los autores hacen una definicién del desarrollo cognitivo en -
base a todo el cuerpo tedrico Piagetiano, definen a la escri-
tura o a su aprendizaje como un estado overacional concreto, -

el cual se proyecta al ser expuestos los estudiantes a una si
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tuacidn de solucidén de problemas. Asimismo se definieron tres
tipos de escrituraen le discurso de Kinneavy ( 1371 ) vy Lloyd
Jones ( 1376 ) como son: 1) Escritura exnresiva, cuyo objetivo
es revelar sentimientos, actitudes, vercencién del escritor -
hac{& s{ mismo v hacf{a los demé=. 2) Escritura exnlicativa, -
enfocada a 1a clase de escritura donde se presenta informacidn
~acerca de un sujeto, objeto y/o evento, antes que la del pro-
pio eseritor. 3) Escritura persuasiva, en donde el escritor -
toma una nosicidén y mentiene un esfuerzo para convencer al —--
lector u oyente.

Scerdemalia ( 1981 ) afirme que las investigsaciones rea-—
lizadas sobre el desarrollo de las habilidades en la escritura
pretenden principalmente, descubrir como va avanzando el nifio
en el proceso de la escritura y como es gque va adquiriendo --
las habilidades linglisticas que la escritura le demanda, —-—-—
Scardamalia intente alcanzar ese propésito a través del andli
sis de productos terminados, es deéir, en un texto acabado --
busca la coordinacién de las ideas escritas por el nifio, para
descubrir a través de estas el proceso sobre el cual esta sen
tada la escritura.

De igual manera Gundlach ( 1381 ), a partir de los estu-
dios =obre la escritura nlantea una interesante pregunts de -

investigacién: ; La relacién de texto y contexto cambia con -
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la maduracién del nifio o con el dessrrollo de su escritura ?-
E%te autor menciona gque cuando & un nifie se lec da la oportuni
dad de hacer una composicidén, empieza su desarrollo como es—-
critor y el aumento de las habilidades en la escritura del ni
7o se manifiesta por medio de un incremento en la extensién y
complejidad del discurso que escribe, une forma de determinar
el nivel de desarrollo de la escritura que ha alcanzado un ni
fio ha sido 1a medicién de la extensién ( ndmero de palabras )
de un texto a diferentes edades. Sin embargo, Myklebust ( 1373 )
sugiere que la extensidén de la resnuesta escrita varias facil=
mente en nirios de la misma edad y que la extensidn del texto
no es necesariamerte un {ndice que pueda medir el desarrollo -
de la escritura. No aobstante lo afirmado por Myklebust, un -
texto més extenso requiere una mayor coordinacién y presenta
una mayor elaboracién al momento de transcribir, aunque esto
no es una regla general.

Por otro lado, Haslett ( 1983 ) realizé una investigacién
en la que toma a la cohesividad del texto como el aspecto prin
cipal para indicar la mayor o menor complejidad del mismo . -
Tzl complejidad es evaluada de acuerdo con los criterios pro-
vorcionados por Halliday y Hasan ( 1976, eitados por Haslett,

1983 ). Estos criteriosc se basan en la cohesividad referencial

la que puede ser personal, demostrativa y comparativa, cada -
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una de estas categorfas pueden contener referencias endoféri«
cas ( al interno del texto ) y exoféricas ( al externo del —-
texto ), las cuales estan en funcién de 1la edad y del desa--
rrollo del nifio. Haslett encontrd algunas diferencias entre -
las edades, por una parte, los nifios de siete afios usaron sig
nificativamente mis referenciass personales que los nifios de =
seis, y por otra parte los nifios de siete afios ucaron menos -
referencias demostrativas que los nifios de seis afios, lo cual
al parccer refleja una variedad mayor de opciones estructura-
les.

Independientemente de las variables que se manejan en ca
da estudio, siempre utilizan esas variables como instrumentos
que reflejan el grado de desarrollo psicolégico de un indivi-
duo, a partir de la ejecucidn que este tenga en alguna tarea -
espec{fica. Sin embargo, estos resultados se enfrentan a algu
nas criticas dirigidas al aspecto metodolégico de las investi
gaciones y que se refieren a la forma en la que es obtenida =

la muestra escrita.

Como se ha mencionado anteriormente, la mayoria de los =
estudios sobre la escritura se dirigen hacia la composicién.
La forma de obtener esa composicién o muestra escrita, es re-
lativamente similar en todas las investigaciones, es decir, -
al escritor se le pide que haga una composicién acerca de un-

tema, el cual a veces es libre y en otros casos es proporcio=
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iado por el investigador. Es anqui hacia donde se enfocan algu

nas erfticas, pro ejemplo Lenger ( 1384, citsdo por Applebee,

1384 ) afirma que el conocimiento del tema alrededor del cual

se hard una composiecidn juega un nspel importante en 1o que el
nido escribe. Mediante un experimento encuentra que los nifios

cuyo conocimiento del tema era menor, su texto estaba mejor -

organizado que el del niflo cuyo conocimiento del tema fue ma-

yor, pues en este dltimo ese conocimiento no se estructura ——

bien. As{ pues, el conocimiento de un tema es importante en =

la composicién, mas no solamente por que la cantided de infor

macién de que se dispone redunde en un texto méds largo o més—

corto, sino que tembién porque la cantidad mayor de informa--

cién requiere de une mayor organizacién, que una cantidad me-—

nor; en este sentido, si un escritor no es capasz de organizar

adecuadamente cierta informacién, producird un texto corto y -
quizés aislado en su contenido intermo, aun cuando la centidad
de informacidén de que se disponga sea grande.

Otra critices es 1a hecha por Vigotsky ( 1982 ) quien se-
pronuncia en contra de juzgar el grado de desarrollo psicold-
gico de un nifio & partir de sus composiciones escolares. Afir
ma "que cusdo se hable con un nifio de cosas que comprende —-—
bien, que le interessn, suele dar respuestas atinades y vivas

descripciones, siendo grato conversar con ellos, pero si a es
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tos mismos nifios se les pide componer libremente por escrito,
un relato sobre el mismo tema del que acaban de hablar, no sa
caremos de ellos més de una frase vac{a. Parece como si cuan-
do el nifio toma la pluma en le mano se frenard su mente, es -
como si le asustara el trabajo de escribir" ( p.54-55 ). No -
obstante lo enterior, la incapacidad del nific para expressarse
‘por escrito podria més bien deberse a su poce préctica pera -
organizar sus ideas y plasmarlas en el papel, y no a lo poco-
alentador que pudiera resultarle la tarea. Iguslmente, es més
diffeil para un nifio expresarse por escrito que verbalmente,-
pues en primer lugar el tiempo que lleva practicando el len--—
guaje verbal es mayor que el que lleva practicando la escritu
ra. En segundo lugar la= habilidades que demanda la escritura
son mayores y més complejas que las necesarias para la expre-

8ién verbal.
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CONCLUCICNES.

Como se ha podido: observar a lo largo de este cap{tulo, -
la escritura he sido estudiada de muy diversss formas, y los -
resultados obtenidos en esae inveastigaciones sostienen afirma
ciones que distan mucho de ser definitivas y universales. Por
el contrario, aun hay mucho que investigsr en el campo de la-
escritura. Sin embargo, las numerosas investigaciones que ya-
existen coinciden en tener como punto central que a medida cue
la edad del nifio va avanrzando, el manejo de ciertos elementos
tanto gramaticales como de organizacién va mejorendo, haciendo
se cada vez mas depurado y comnlejo. No obstante 1la forma de -
explicerlo definitiva y claramente no e ha alcanzado aun.

Por otro lado, es indiscutible la importancia que la es-
criture ha tomado en los dltimos veinte afios, como una forms -
de estudiar el comportamiento humano més complejo. Existe una
clara necesidad de realizar investigaciones alrededor de la -
escritura cuslquiera gue sea el marco tedrico del gue provenga.

El estudio de 1la escritura, se encuentrz en una etapa aun
embrionaria, por lo que no es posible coartar cualquier esfuer
zo por abordarla, ya que cueslguier informacién que se obtenga
e ese respecto serfa de gran utilidad para futuras investiga-
ciones y en general, nara explicar el comportamiento humano =

complejo.
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Hasta aquf{ se ha hablado de los factores que se conjugan
para dar lugar a la escriturs, de la importancia de la escri-
tura en el desarrollo psicolégico del individuo, y de que ella
debe practicerse con regularidad para que pueds en rezlidad -
formar parte importante del desarrollo psicoldgico de la per-
sona. Ahora toca el turno de hablar del desarrollo de la es—-
-eritura en nifioe de educacién béesica, es decir de como los ni
flos van avanzendo en el proceso de la escriturz conforme la -
edad y el grado escolar van siendo mayores. Como se menciona -
en el capitulo uno, en la mayoria de las investigaciones sobre
escritura se intenta relacionar directamente la ejecucién de -
un individuo en la escritura, con un cierto grado de desarro-—
1lo psicolégico por medio de diversos instrumentos de evelua-
cién y obteniendo las muestyss de diferentes meneras ( Berei-
ter, 1980; Gould, 1980; Flower y Hayes, 1980 y 1981; Nolad, 19
81; Scardamalias, 198} Vigotsky, 1982; Applebee,1984; Prater -
¥y Mayo,1984; De Sslvador Mata, 1985 y 1986, entre otros ), ==
Los resultados gue arrojan estas investigaciones avalan la te
sis que afirms que, a medida que avanza en su grado escolar, -
el nifio desarrolla la capacidad de reunir al rededor de un =-
mismo tema un mayor nimerc de ideas, las cuales estarén cade -
vez mas ligadas entre s{ y mes matizadas. Esta mayor compleji

dad numérica y cualitativa de le escriturs del nifio conforme
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avanza en el grado escolsr y en la ed~d, hace sunoner gue es -
causa y consecunecia de un mayor nivel de desarrollo psicold-
gico.

En 1981 Se  rdamaliz intenté evzluar el nimero de ideas -
que contenfa un texto o composicién realizsda por nifios de di
ferentes edades y como estaban relacionsdas las idezs entre -
2{, encontrando que loe niflos meyores eran capaces de coordi-
nar un mayor ndmero de ideas que los niros méds pequefion, pero
agregn que esto puede ser un reflejo de que aguellos han teni
do més préctica en 1la produccidn de textos.

Congruente con estos resultados son los obtenidos por --
Bereiter ( 1930 ), quien encontré que en los primeros =afios es
colares los textos son mas extensos ¥y poco elaborados, =in em
bargo a la mitad de los arios escol<res los textos son més ex
tensos y més elaborados que los escritos por los nifos peque-
Nos.

Se podria aguf seguir citando investigaciones cuyos re--
sultados sean congruentes con los anteriormente descritos, —-
sin embargo este trabajo no pretende nresentar un compendio -
de las investigaciones que se hen hecho sobre escritura, sino
dar un panormma general, por lo qgque se presentzrf a cohtinua-
cifn uno de los estudios hechos por De Salvador Nata ( 1385 ),

nor dos razones, la primera por ser un estudio de 1ls lengua es
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crita en espaiiol y la segunds por las similitudes que guarde
con la investigascién realizada en este trabajo.

De Salvador WMata ( 1985 ) intents detectar como va evolu
cionando en los nirfios de educacién bAsica el uso de estructu-~
ras sintécticas y en base a elle descubrir un determinado ni-
vel de desarrollo psicoldégico. Segin este autor les capacida-
.des de comunicacién y de expresién verbal del nifio, experimen
tan hacia los ocho afios una fase de expancidn que se apoya en
su dominio instrumental de la lengua. En esta edad el acceso -
al sentido de 1= palabra escrita supone une ampliacidén de su-
campo perceptiial y el enriquecimiento de su experiencia, de -
tal manera que el niifio aprende a hacer conciente el lenguaje -
gue ya sabe y que viene utilizando cotidisnamente.

Les hipétesis planteadas &n dicho estudio fueron, princi
palmente dos: 1) Habréd un aumento significativo en 1la utiliza
cién de los diferentes tipos de oraciones ( Yuxtapuestas, =——wmt
coordinadas y subordinadas ) y cantidad de preposiciones en -
cada oracién, conforme el grado escolar yayz siendo mayor ---
( 5°;»4°;>-3° )3 2) habrd une diferencia similar a favor de -
las nifias en relacién & los nifios ( H M ). Las veriables de
pendientes manejadas por este autor fueron en primer lugar, -
los tipos de oraciones compuestas por su estructura numérics,

ec decir, el nimero de palabres que se encuentrsn dentro de -



64

cada oracidn, y que pueden tener dos, tres, cu=tro, cinco o -
més oroposiciones por oracién. Le comnlejided numérica tiene -
en cuents el nimero de preposicicnes nue estructuran una ora-
cién compuesta. Se sefiala como limite cinco proposiciones, da
do gue un nimero superior, 8i no es una mers enumeracidén de -
sucecos inconexos, que resulta de diff{cil comnrensién. En se-
gundo lugsr, se calificaron los tipos de oraciones comnuestas
por su estructura cualitativa, es decir, por 1= forma en gue -
las proposiciones de un texto se encontraban relacionadags, =-
Estas relaciones pueden ser de tres tipoes: 1) Por Yuxtaposi--
cibn; 2) por coordinacién; y 3) por subordinacién. Ls compleji
dad cualitativa hace referencia al tino de relacién entre las-
proposicién que conforman la oracidén, cabe aquf mencionar que
el autor llama proposicidn a las idess que forman una oracién.
La yuxtaposicidn ez un modo de relaciédn entre proposiciones —=
sin marcar los nexos. LA relacién se maenifiesta a nivel gré-
fico vor la coma, pero el criterio fundamentsal es el orden ==
seméntico, es decir, la conexién entre significados de las —=
proposiciones yuxtapuestas. La coordinscién supone la relacidén
entre proposiciones al miemo nivel sintéctico, lo cual signi
fica gue ningune de las pronosiciones formen narte de otra co
mo parte conatituyente o modificadora de alguno de scu= elemen

tos. Ta subordinacidén imnlics la depencencia de una pronosi--
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cién respecto & otra que denominan principal. La subordinsda

funciona como elemento constituyente de la provosicién prin-
cipal o modifica alglin elemento ésta, o tods la propoeicién -
principal en su totalidn~d.

De Salvador Mata ( 1325 ) sunone gue los diversos= modos -
de relacién imrlican una estructura mds compleja y por ende =
una habilidad psicolégica para manejarla.

Los resultados obtenidos en ese estudio, en términos ge-
nerales, fueron los siguientes: Respecto a las oraciones com-
puestas de dos, tres, cuatro, cinco o més proposiciones: 1) 1la
estructura binaria ( de dos proposiciones ) permenece relati-
vamente estable a lo largo de los tres grados gue evalua ( 30,
4° y 50 ); 2) las estructuras ternarie y de m#s de cinco pro-
posiciones se incrementan de 4° a 5° : 3) lae estructurss de -
cuatro, cinco y mas proposiciones se incrementan profresiva--
mente de un cursoc a otro; 4) por el contrario el porcentaje -
de binarias y ternarias disminuye de 3° a 50 .

Respecto al tipo de coordinacién, la evolucién de 1z coor
dinacién se produce de 3o a 4° pero #e estabiliza y no prosi-
gue de 4° 4 50 . Bn la subordinacién se nota una tendencia de
incremento paralelo al curso, sin embargo, s8lo resultan sig-
nificativas las diferencias entre el 3° ¥y los otros dos . Es-

to lleva la autor a sefialar que " la evolucién se produce deg
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de 30 a 4O pero se estabiliza aqui, de maners gue el incremen
to cuantitativo no es suficiente nars discriminar al curso 40
del 50, es decir el rcruno 40 y el EO se comportan como un mig
mo srupo, frente a 1la especificidad del curso 3° * p.105.

Asf{ pues, los resultados de 1la escritura cuslitativa de -
la oracidn compuesta, sugiere que el progreso en la compleji-
dad de la estructuracidén sintéctica de 1# or=cidn se centrs en
1la subordinacién. Por el contrario la coordinacién permanece -
oracticamente invariable a lo largo de los tres curcos. e —--
yuxtaposicidn, de slgunz manera, permanece también estaciona-
ria con un ligero incremento en el dltimo curso ( 5° ), quiza
por influencia de los textos y de la variebilidad individusl,
En genersl,dos lineas divergentes sigue 1z eveolucién de lz -
estructurecién sintéectica cualitetiva; uns sscendente desde 30
a 50 referente & 1 subordinacién; la otra descendente con —-—
réspecto a la yuxtaposicidn y e la coordinscién.

Como se puede observer, en este estudio se hace un anéli
si= de las carscter{stices formeles del texto producido por-
nifioe de educacién bésica. Al igual que en el citado trebejo,
el presente estudio tratard de hacer un anflisie de 17 escri=
tura de los nifios de educscidn bfisica, @ nartir de sus produc
ciones escrites ( comnosiciones ) utilizendo pera ello slgunas

cate arfas presentadrs por De Selvedor Nets ( 1385 ) y apre--
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METODC

Sujetos: Ochentas y dos nifios de ambos sexos entre los sie
te y los doce aflos de edad, que cursaban del 2° a1 6° afio de -
primaria.

Procedimiento de seleccién: Los nifios fueron reclutados -
a través de un convenio existente entre algunss escuelas pli--
blicas y la Unidad de Neurociencias de la Unided de Investiga
cion Interdisciplinaris de 1l E.N.E.P. Iztacala.

Lz selegecidn de loe nifios gue participarfan en la invess
tigacién se hizo a través de dos viss. La primera a pzrtir de
la revisién de celificaciones, es decir, que estas promediaran
entre nueve y diez. La segunde via fue e trevés de la recomen
dacién de maestyrde O directores, a cuyo juicio ciertos nifios-
presentaban ;!bhlemas de aprendizaje y otros mfs por ser alum
nos muy brillantes.

Cabe mencionar como requisfto indispenseble, gque loe ni-
fios seleccionados por cualquiera de las doe vias seflalsdas, =
deber{an ester libres de los llamados factores de riesgos. Se

consideren factores de riesgo, todos aguellos antecedentes mé

dicos y/0 neurolégicos que pudieren afectar el desempefio esco
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lar de los nitios.

Une vez selecciorados lor nidor, se lee rezlizd ls evalua
cidn de lecto—escritura referids s un programe instruccional ¢
de Hinojoesa, Rocha y Idpez. Esta evalurcidn estaba constitui-
da por cinco diferentes taress, las cusles se mencionsn a con
tinuacidén:
1.~ Lectura.

2.- Comprensién de lectura.

3.- Copia.

4.~ Dictado.

5.— Lenguaje escrito.

Bate Qltima tarea se divide en cuatro partes, a saber:
a) Nombrar objetos por escrito.

b) Descripcién de un evento.

¢) Descripcién de unas secuencia de léminss.

d) Commnosicién.

De estas cuatro psrtees, fue la referente a 1= composicién
la escogida para la presente investigacién. Cebe seiizalar que -
el orden de anlicecidn de 1lmg tareas siempre fue en el orden-
mencionado, de tsl manerz oue la tares fue siempre le dltima.

La evaluacién en totel duro entre 45 minutos y dos horae,
dependiendo de 1= ejecucién de cade nifio, nudiczndose inclueive

anlicer 1a pruebs en dors cesiones consecutiveae,
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2 pertir de los resultados obtenidos en 1o evaluscidnl pe

dagbzica en totel, loe nifios fueron clasificados en cuatro -—-

fo—=
grupos 0 tivos de ccuerdo con la "™ escels ordinzl pars evalua
5 i
cién educativa " wropuests por Hinojose [ 1985 ). Ts eecczla -

consta de lses egipuientes clseificceiones:

I.- Mifos cuyo rendimiento en 12 escuela estz a nivel adecuzs

_do_pw;n la eded y el grado escolar. Sus calificaciones son sa
tiefrctorias.
IT.- Nifios cuyo rendimiento es ligeramente deficiente para la
edad y el grado escolar. No obstante se piensa que pueden con
tinuar sin ayuds especizl o con un minimo de ella,
ITT.- Nifios-con rendimiento eccolsar deficiente psra la eded y
el credo escolsr, que nars noder continuar en la escuela nor-
mal renuieren de syuda especisl. 3e piense que solos no pueden
sunersr sus deficiencies.
iV.~ FVifias con rendimiento deficiente en le escuels ¥ gue se -
piensa aue no deterfan continuar en la escuelz normel, sino -
ser reubicados en l=s escuelss de educacidn especial.

Aquf cabe mencionar que este dltimo tipo de nifos no es -
utilizada para el oprecsente estudio, por las razones menciona-
des en la clasificacidn.

Eccensrio y Materiales: Ie evaluscién pedagdgica se 1levd a -
cabo en varios cubfculos de 1= UIICSE, de aproximadrmente ——-=
2 X 2 netrog cuadrzdos, los cuales contaban con buens iluminz
cidn y ventilacién.

E1 meteridl utilizedo fue la nruebsz de evaluecidn de ——-—
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lecto=escriturs referids # un progrerma ihetrucecions1 disefiada
por Hino josa, Rocha y Tdnez.

///’ Procedimiento: A cada nifo se le vidid gue escribiera
en uns hoja de nzpel un cuento inventado por &1, acerca del -
tema gue cquieiera. No hubo 1{mite de ningin tino para la com—
nosieién.

Al finalizar cads nifio, se les recogid el texto producido
y =se procedid a su anflisis. Los textos resultsntes fueron a-
nalizados de variss maneras. En primer lugsr, =s=e cla=ificeron
de ncuerdo al tipo de errores gramaticales cue cada uno presen
taba. Tes cnategorfas en este caso fueron:
1.- No resneta el renglén
?2.- No usa signoa de puntuacibn
1.~ Uso incorrectd de mayf=sculas
4.- Omite, sustituye e invierte letras
5.- No hay corresnondencia entre los comnonentes de la frase -
( género y nimero )
6.- Omite artfculos
7.- Repeticién de conjincién o disyuncidn
8.- Ulso incorrecto de prenosiciones
J.— Mo completz pelabras y/o frases
10.- No respeta el esnrcio entre pzlabras

11.- Sen=ra las letras en uns misma vnsl=bra
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12.- Separa incorrectamente las s{labas al finsl del renglén.

En segundo lugar, los textos fueron clasificados de acuer
do al tipo de oraciocnes gue ceda uno contenfa. Tas oraciones -
ge dividieron en :
Orsciones simples: Constan de un sélo sujeto y un sblo predica
do.
‘Oraciones Compuestes: Constan de més de urn sujeto o mfs de un
predicedo y puede descomponerse en oraciones simples. Dentro -
de este tipo de oraciones, se encuentran las siguientes oracio
nes con las que se hizd el anflisis de los textos:

Orsciones Yuxtapuestas: Son aquellas en que las oraciones sim

nles que forman la compuesta,estan colocadas unz 2 continua——
cidn de 1la otrs, sin laso de unidén entre s{ y conservando ca-
de una de ellas su sentido perfecto e independiente, por ejem
plo: " Vine, vi{, venc{ ".

Oraciones Coordinadas: Son aquellas en las gue el juicio de =

cada oracién se expresa como independiente de lo expresado —--

por los demds, de tal manera que podria enunciarse solo, =in -

que dejara de entenderse con claridad y con la debida distin-

cidn. Dentro de estas oraciones se encuentran:

1l.- Copulativas: Son las gue se enuncisn uns a continuacidn de
otra, enlasadas con les conjunciones cornulativas " y " , -

" ni " .
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Diasvuntiv=e: Son lzs oreciones sinnles unidan gque expresnn
Jjuicios que no pueden rer verdaderos los dos, ni verificar
se al miemo tiempo. For ejemnlo: " 0 no lo cabes s=eora o

eren falsa y desleal ™.

Adversativas: Son las que f¢ unen por medio de conjuncio-

nes sdversatives y =e contranonen un~ orscién =firmative

a une negative., Por ejemplo: " Wo dormfa en ls cama sino -
en el duro suelo ".

Causale=: Son squelles unidas de tal manera cue le causa -

o rezén de lo nue sme dice en la nrimers se halla en lo ——

aque se afirms en 1la secunda, por lo que la unidn se reali

za mediante alguna de las conjunciones causales: Jue, pues
nuee e, norcue, nuesto gue.

Consecutivas: 3Son aquellsas que estan unidas de forae vue -

12 serunda viene 5 ser una concecuencia de 12 primera,

Oraciones Sobordinadss: Son mguellas gue estsan unides a otra-

princingl, desempei ndo en la orzcién compuestn el mi=mo papel

que

nle.

loe complemertos del mombre o Sel verbo en 1r orzcién sim

Estmae orsciones no tienen un centido perfecto e indepen-

diente, sin estar relscionsdas con la orineinal, vor lo que =

no oueden usarse nisladss, Su unién con ls prinecinrs «e¢ hece -

aor

nedin de conjunciones subordinedss, pronombres v =dverbior

relativos, narticipine y rserundios. Dentro de este tino ce en
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cuentran:

l.- Adjetivas: Son lss gue se unen a otra llamsda principal -
por medio de un pronombre relstivo que, como tal, se refie

re a un nomkre o pronombre expresado o sobre entendido.

2+.— Sustantivas: Son =2auellas que desempefian en la orscién com
puesta las mismas funciones sintédctices que el sustentivo
en la oracidén simnle.

3.~ Adverbiales de Lugar: Se unen a la principal por medio del
adverbio correlativo donde. Por ejemplo: " Hay en mi pue-
blo una plaza donde jugabamos de chicos ".

4.~ Adverbiamles de Tiempo: Denotan el tiempo en que se verifi
ca lo significado en 1la oraeidn vrinecipal, y corresnonden
a un adverbio de tiempo o a la locucién adverbial equiva-
lente. Por ejemplo: " Llegaron cuando ya habfamos terming
do ".

5.= Adverbiales de Modo: Son las que responden aunque de modo *
indirecto, a la pregunta ; Cémo ? y se unen a lz princi--
pal mediante al correlativo " como " o a la locucidn " se
gin que ".

6.— Consecutivas: Expresen la consecuencis de una accibn, cir
cunstancia o cualidad indicada en 1la orecidn orincipal, a
la que =e unen mediante el relativo neutro " gue ", el —-

cual se refiere a loe antecedentes tanto, ten, tal, de mo
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do, de menera, as{ exnreras en 1a oracién orincinal y ca
11ndua rara vez.

Comparstivas: Bxnresan el resultado de la comparacidén de -
dos conceptos cue mirndos desde el nunto de vista del mo-
do, cualidad o cantidad de los mismos, se nos cofrecen co-
mo semejantes, igu=les o demiguales. For ejemnlo: " Segin
sean sus preguntes, asf{ serdn mis respuestas ",
Condicionales: Sefinlan el enlace de lo que se e¥prese en -
12 oracidén principal con la condicién necesaria para que -
acuella se verifique. Por ejemplo: " Obtendr4 el gran nre
mio si estudia con interés ".
Conecesivas: Exponen una objecién real o posible, a lo di-
cho en la oracidn prineinsl, denotsndo a 1= vez aque dicha
objecidén adn concebida, no invalida le afirmsdo en aquella.
Por ejemnlo: " 3i hace mal tiemno no =aldré de cersa ".
Fineles: Dan a conocer la finalidad con que se realiza -
la aceién contenida en la princinsl. For ejemnlo: " Hemos

nregsuntado a fin de ne ocerder tiempo ".

OnBIETIVOS

A través del smélisis de 12 composicibn escrita de niflo=

de diferenter gradns de educscién primaria, tratar de encon--

trar:
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a) Bvolucién de acuerdo = variables demogréficas ( edad, gra-
do escolar, etc. )

b) Fosibles diferencisne de scuerdo’ s su nivel de " rendimien-—
to académico " a través de la correlacidn entre diferentes
problemas de aprendizaje y aspectos formales del lenguaje -

escrito en nidos de educacidn bésice.
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Con el fin de Yrcer un »nflicis estadfstico de loc datos,
ce anlicaron en el nresente esiaiin, do= tinos de nruebas oa=-
ra determinar el nivel de signific-nciz de 1o mismos. 'no de
elloe fue el sndlisis de varianza y el otro es la prueba de -
Kruskal=Wallis,

Como es sanbido el snélisis de varianza es un método que -
se utiliza para identificar, les varianzas que provienen de di
ferentes fuentes, En este sentido, una variable dependiente -
tiene una cantidad total de varianza, de la.cudl una parte de
pende del tratamiento exverimentsl, otra del error, y otro ==
mas de diversas causas. El propésito del andlisies de varianza
es trabajar con estas varianzas y 1as fuentes de donde surgie
ron. Asimismo en ls investigacién, 1o varisnza se analiza na-—
ra estudiar relaciones como las nue se precentan en eate tra-
bajo, en donde =¢ anslizen las relaciones enire varisbles de-
pendientes que son la cantidad de errores y el tino de oracio
nes que utilizan loc ninos en sus textos, y lss variables in-
denendientes como el srado escolar y el gruno de aprendizaje -
al oue vertenecian lor nifios.

En el caso del anflisis de varianza ce puade nplicar cuan
do las poblaciones en los grupos no son homogéneas, es decir,-
cuando existe un2 cantidad Zesigunl de dotos en los grunos.

Por su -orte, el método de Krusksl-isllis es =nflogo al -
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anfélisis de vzrianza simple, puede emnlearse tanto para datos
experimentales como paraz los no experimentales. BEn 1la investi
gecibfn en peicologfa, sociologia y ciencias de 1z educacidn, -
surgen casos en los cuales 1las mediciones son tales que el in
vestigador duda de si el legf{timo recurrir al snélisis paramé
trico. También hay situaciones exverimentales en les cuales -
“la Ynica forma de medicién nosible es el orden por rangos o -
la medicién ordinal. La prueba Kruskal-Wallis es muy dtil en

estos casos, aunque también lo es cuando los datos son muy ==

irregulares y pueden ordensrse por rangos.
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R&SUTLTADCS ESTADISTICOS,

Zn el nrecente trabajo se intentd determinar =i existias -
ungs relacidn entre 1 ersdo escolar y el sruno de anrendizsje
como variables independientes= nor un lado, ¥ lz cantid=d total
de errores ¥y 12 extensién ( nlmero de prl=bras ) de los textos
escritos, como veriables denendientes, por el otro.

De estas relaciones se obtienen uns serie de resultados

que se presentan en la siguiente table:

Total de errores Extensién de palabras
Grado escolar (1) (3)
L0001 « 1296
g g o
Grupo de aprendi | (2) (4)
zaje. »TL70 .3286
Ty ITy TET

En la primera tabla se presentsn los niveles de sipgnifi-
canciz, ottenidos & través del arnflisis de varienze, con el -
cusl se intentd encontrar si los resultados eran oroducto de -
las voriables indenendientes.

E1 orimer cusiro muestra los efectos del ~racdo eccoler =
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sobre el total de errores, encontrandose resultados sigmifics

tivos ( Prob. P >.0001 ), lo cual nos indica gue conforme aven
z&a el grado escolar los errores van dismimuyendo, lo cual pue

de ser producto por un ledo, de un mayor entrenamiento, y nor

otro 1=do mejor manejo de ciertas reglss ortogréficas y crama

ticales. IZT. 1001020

Bl segundo cu=dro muestra los resultados de 1a relsecién
gruno de aprendizaje y el totsl de errores, encontrasndose gue
en general no hay resultados significeativos, es decir, que el
grupo de aprendizeje no influye de ningune manersz en el total
de errores cometidos ( Prob. F >.7170 ). Lo anterior indica-
que adn cuando los errores disminuyven conforme avanza el gra-—
do escolar todos log nifios cometen muchos errores, debido a -
que la educacidén bédsica no les exige mucho en este sentido., —
Sin embargo habrfa gue hacer un anéliesis m#s detallzdo ( como
el que se presenta adelsnte ) para d-terminar que tipo de erro
res son mas frecuentes y si =se presentan con la miemz frecuen
ciz en los tres grunos de svrendizaje.

En el tercer cuadro se encuentran los resultadoe de 1la re
l2cidn entre el grado escolar y 1= extensién del texto ( Prob.
Pt;.1296 ) estos resultados, indican que el grado escolasr no -
es un factor imvortante para el nimero de palabras en un texto

nues 1n mismo se nuede enconibrzr un texto muy 2mnlio producido
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COE
nogicidn, mae= lae diferenciss encont rd-s no son de gruno, -

eino aue =on debidse anier nente a 1se diferencias individua—-—
, 1o misuo podrfs ocurrir en el cuarto curdro en donde

muestrin loc resultados de 1la relscidén entre rruvo de avrendi

ol =
zaje y la extensidn del texto ( Prob. P 2».3296 ), en donde -
loe resultados tompoco soncimmifiecativos.

Los result-dos sntericores no nes perniten hecer un snéli

sie més minucionco de 1laz diferenciess entre los ~runos, es de-
.’?e 1_’.

cir, =i existe alpgfn crrbin iwarteute de un grrdo escolar a -
cunl

obro 0 8i las diferenciars entre ellos son miniqas.
For erte motivo <e anlicéd 1

Fuiente tabla.

nruebsz de Vragkal-=Wallis, -
se ohtuvieron los dotos acue se muestran en 1o fie-



Total de errores

Extensién de nal-hras

(1) (3)

2% 67.1875 2°  23.0625
Grado 3% 53,2576 3°  47.697
escolar | 4°  51.625 4°  40.25

5°  22.8462 5°  50.5

6° 20.1875 6°  42.625
Nivel de
significan| 1.34061 B-8 .10668
Bl (2) (4)
dpups g |3  32-0357 I 44.881
aprendic |1 92.6552 II 44,0517
sa e III  49.5 IIT 38.5667
Nivel de
signifi- .0057418 0.694595
cancia.
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En el primer cuadro se pre-entan los resultados de la re

lacién entre el grado escolar y el tots)l de errores, en donde

el nivel de sienificancia es de.0000000194061, lo cual indica

como ya se menciono, aue las diferencias existentee entre los

cinco grodos son alteamente sigmifiecativas, sin embergo, ecsas -

diferenciss son mas notebles de sesundo

. tercer grado y de =
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cusarto @ gquinto -rado, y2 cue de bercerc a cusrto y de quinto
a nexto las diferencias =on mucho menores. Treduciendo estne-
dztos parece ser que los cambios importantes en 1a disminueién
orogresiva de lo errores se dan en le traneicién de segundo -
a tercero y de cuarto a quintn grado.

El cuszdro dos muestra los resultados de la relacién entre
los grunos de sprendizzje y el totrl de errores obteniendose
un nivel de significancia de .0057418, 1o cual indica que exis
ten diferencias significrtivas entre los tres grunos de apren
diz=je. En el grupo I se nre=entan menos errore= que en los =
dos gruvos restantes y en el grupo III menoe errores que en el
II y mas nue en el gruno I, as{ exiete una diferenciz mayor -

entre el gruvo I y el ITI que entre el gruno IIT y el II.

En el tercer cuadro se presentsn los resultados de 1= re
lacién entre el erndo ezcolar y la extensién del texto, obte=
niendo un nivel de significsnecia de .105863, lo cual indica —-
nue las diferencias entre los grados escolares con resnecto a
1z extensidn del texto no son simificetivas., No obstante se -
de una diferenciz muy importante de sesundo & los demfs crados
escolare=s, De tercero en =delante la= dif-rencisd con minimas.
T.o snterior results» vn tanto obvio con remnecto o 1o diferen-
cia entre sesundo fr-do ¥ los demfs, moriue en sesundo rrado -

los nifior enniezsn = involuersrse con 12 paeritors vy ec de es
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perzrse que su repertorio de palaebras escritas sea reducido, -
mientras que de tercero en sdelante ls familiaridad con la es
eriturs es meyor e iguslmente lo es su repertorio de nalsbres
escritas.

En el cuarto cu=dro se nuestran los resultsados de l& re-
lacién entre 1a extensién del texto y el grupo de avrendiza-—
je en donde de obtuvo un nivel de significenciz de ,694535, -
lo cual indica gue las difrencias entre Yos-grupos no son -
eignificativas, de hecho entre en gruvo I y IT vpracticemente -
no existe diferencia y entre ambos y el gruvo IIT la diferen-
cia es ninima.

En términos genersles, cuando la variable indenendiente
extensidn del texto entra en juego, ninguno de ios resultsdos
gon sienificativos, esto es, que ni el grado escoler, ni el -
grupo de aprendizaje son factores que deterninen 1la m=yor o -
menor extensién del texto. Es=to puede ser debido como ya =se -
menciond anteriormente a que el texto y la composicién, no —
son alpo que =e¢ ejercite exvlicitamente en la educacidn bési-
ca, de hecho se l1llegsn & ejercitar relativamente voco hasta -
insresar a 1z educscidn media suverior. As{ pues, laes diferen
cias en erte caso parecen heber eido resultado de las diferen
cize individusles,

B contran sicidn 1z verizble dependiente errores totales
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en M bexto narece cer euceshinle 0 1 influeneis tsnto del -
erado e=col=r coro del #runo e sarerdizsje, sunnue lec dife-
revicies encontr:dre entre Tos runos no sopn siemnre igfurles,-
1o cual resulta hasta cierto nunto 147ico, pues giemvre hes -
exicencias diferentes en cads rrrdo escolsr, que producen cam
bios de distinta magnitud conforme se avinza en el grado esco
lar.

Crabe mencionsr que en la tabl: =e nuede observer que los
resultados que nos reportd 1s prueba de Xruskal-Wallir, en re
lacidn con los rangos de cads grado escolar o rruno de 2nrens
dizaje, dejan ver clarsmente que las diferenciaer encontradas -
en cada una de ls~ relsciones no ec muy esignificative, solo en
loe crsos &1 1o nue =e hizo menciédn.

Como un complementa = los resultados precentcdoc se rea-
1iz8 un anflisis descrintivo de los dsztos, de menera més minu
ciosa y detzll=da, con el objeto de cue el lector tengs uns -
innresidn més connleta de las diferencise que existen o0 no —-
tanto en los grddos encolares como entre Tos grance de anren-

dizaje.



RESULTADCS DESCRIPTIVOS.

Tos resultados que a continuscién se nresentén estén orga
nizados jerarquicamente, de tal menera que se presentan en pri
mer lugar los resultados de los errores cue son més frecurntes
entre loe nifioe y después aquellos errores que son menos free
.cuentes. Para cada error se presenta una tabla que contiene —
los porcentajes relativos de los nifios que cometen cada tipo -
de error, por gredo escolar y por gruno. Cade tebla puede ser
intervretada de dos manerss. La primers, en formz vertical, —
observando cada columna con el fin de determinar si el error-
va desapareciendo a medida que el grado escolar va aumentsndo
v 2i el cambio se vresenta de irusl forma en c=dz uno de los-—
tres grupos. La segunda, es en la forms horizontal pare tratar
de encontrar diferencias entre los grupos comparando un mismo-
gredo escolar entre los trees grunos. De esta menera, por ejem
plo, si los nifios del grund I de 3o grado son en total de 10-
solo 3 cometen un determinado tipo de error el vporcentaje —-—
gque aparecerd en el espacio correspondiente serd de 30%. Aho-
ra bien, el total de niiios de cads gruvo y sredo escolsr varia,
por lo mue el 100% en cz2da caso seri producto de una distinta
centidnd Ae nifios. Por este motivo y nara que el lector tenga

unz ides mfs exacta de 1o gque un -orcentaje renresenta, se ha
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colocado su significado de bsjo de cada uno de ellos, 1) cusn
tos ni‘fios cometieron tal error, v 2) cusl es el tots]l de nifios
que 2etan en ese grado escolar de ese grupo de izquierda a de

recha, reapectivamente.

TABLA I

No usa signos de puntuacién

Grupo de avrendizaje

. 1 I1 111

G s 2? 100% 1007 1007
re (2-2) (2-2) ( 4-4 )

a o 37 83.337 100% 807

a1 ( 10-12 ) ( 16-15 ) ( 4-5)
o n 4° 80 % 87.5% 100 %
(4-5) ( 7-8) (3-3)

T 5° 54.54% 100 % 100%
( 6-11) (1-1) ( 1-1)

&2 58.33% 50" 100%
( 7-12 ) (1-2) (2-2)

La tabla I muestra los resultados con respecto a2 los ni-
fos que no nssm anbkgnos de punruacibn., Se nuede observar una =
disminucién considerable conforme avanza en el grado e=colar,
pvero solrmente en el gruno I. BEn loe grupos II y III los por-
centajes nracticamente no varisn. Ahora bien, analizando los
porcentajes por rengldn, =e puede observar gque en la mayoria
de los casos, el norcentsje ec menor en el ecruno I con respec

to a los otros dos rrupos, y entre las crunos IT y TIT oree-
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ticamente no hay diferencias. Todo lo anterior narece indicar
que loe nifiocs del grupo I utilizan signos de puntuacién con -
més frecuencia que los nifios de los grupos II y III1, Ademés, -
en los nifios del grupo I la utilizeecibn de signos de puntua<«s
cibn es mayor conforme se avenza en et pgrado ecscoler, lo cual
no ocurre en loe dos grupos restantes. Es imnortante hacer no
tar que la utilizacién de signos de puntuecién es una caracte
ristica Predominante en la escritura, pues su ausenciz o incg
rrecta utilizecidn puede alterar radicalmente el significado -
de un texto, vor lo que se considerz que lz puntuacidn es un -

rasgo importente de la escritura.



TABLA 1

Omiten, sustituyen e invierten letr:e,

Grupo de sprendizsje

E 1 11 111
G 2° 100% 1007 100"
£ 8 ( 2-2 ) ( 2-2 ) ( 4-4 )
a
. 3°_ ' 100% 87.5% 100<%
5 & ( 12-12 ) ( 14-16 ) ( 5-5 )
r 4° 100% 755 100%
( 5-5 ) ( 6-2) ( 3-3)
5° 72754 o7 o%
( 6-11 ) (0-1) ( 0-1)
6° 41.667 50% 50%
( 4-12 ) (1-2) ( 1-2 )

La table II muestr: los porcentajes reletivos de los ni=
.08 cue omdten,sustituyen e invierten letres. Se ohserva por-
columna que en los tres grupos hay uns disminucidén importente
en los vorcentajes, siendo esta mas mercadea en &% grupo 11, -
donde la disminucién se empieza a dar desde el segundo grado -
y se mentiene decreciente haste llegar ¢ cero en yuinto #ilo,=
para incrementsr nuevemente en sexto gredo. En los rrupocs I y
111 el decremento en los porcents jes =e inicir hestz el quin-

to eredo v es mantenido =6lo en el gruco I. ¥n genersl, e —-=
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puede notar una importante disminucidn en la ocurrencia de es
te error en los tres grupos.

Observendo horizontalmente, no existe consistencia o ten
dencia en los norcentajes, es decir, las eantidades menores =
se encuentran siempre en el grupo II en los cinco gfsdos esco
lares.

La presencia de este error puede ser importente respecto
a la coherencia en un texto, pues por lo gernerel no sfecta s
lo a 1la palabrs en la que se vresents, sino que puede cambiar
por completo el significado de toda una orscién e incluso, en

cago @rtremo, hacer incomprensible todo un parrafo.



TARLA I11
Repeticién de conjuncién y/o disyuncién

Grupo de aprendizaje

E I
G = 2o 100%
r ( 2-2 )
a o
& % 3° 83.33%
5 o ( 10-12 )
r 4° 80%
( 4-5)
5° 54.54%
( 6-11 )
6° 33,337
( 4-12 )

11

1007
(2-2)

68.75%

( 11-16 )
1004
(e-8)
100%
(1-1)
509
(1-2)

III

50%
(2-4)

80%

( 4-5)
66.66%
(2-3)
072
(0-1)

1004
(2-2)

La tebla III muestra los porcentajes reletivos de los ——

nifioe que repiten innecesariamente alguna conjuncién o disyug

cién.

Es posible observar une importente disminucién en los por

centajes de reveticidn de lss conjunciones o disyunciones, del

grupo I conforme el grado escolsp es meyor, lo cusl no suce-

de con los dos grunos restantes, vz que en el grupo IT vracti

camente no hey diferencias, y er le grupo ITT se nresenta un -

ligero incremento en los porcentsjes.
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La presencis de esta caracterf{stica, la cuel no neeeseria
mente es un error, puede deberse principalmente a la falta de
entrenamiento en 1a utilizaciédn de otros conectivos o modis--
mos para ligar oraciones; y también a la falta de préctica de
la escritura y més especificamente, de la composicidn, una —-
prueba clara de lo anterior, puede ser el importante decremen
to de los porcentajes conforme el grado escolar es msyor, 1o -
cual puede deberse precisamente a gue se va dando una mayor -

prictica de la composicidn.
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TABLA IV

Uso incorrecto de mayfisculas

Grupo de aprendizaje

E I II ITI
& = 2° 100% 100% 100%
rc ( 2=2 ) (2-2) ( 4-4)
a o )
& & 3° 66.66% 100% 40%
o & ( 8-12 ) ( 16-16 ) ( 2-5)
r 4° 60% 62.5% 66.66%
( 3-5) ( 5-8 ) ( 2-3)
5° 9.09% 100% 0%
( 1-11 ) ( 1-1) ( 0-1)
6° 8.33% of 50%
{ 1512 ) ( 0-2 ) (1-2)

La tabla IV muestra los porcentajes relativos de los nifios
gue usan incorrectamente las mayf@sculas. Puede notarse nueva=——
mente diferencias en los tres grupos. En el grupo I se presen-
ta una disminucién muy interesante en el porcentaje, la cual -
se hace méds notable a partir del 50 grado. En los dos grupos =
restantes las diferenciad son menos notables, sin embargo, es
tas permiten afirmar que hay una tendencia a disminuir el uso
incorrecto de maydsculas. Si se observan los datos horizontal

mente, se puede ver que, a excepcién del 40 grado, no existe-
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una tendenciz que indigue alguna diferencia entre los grupos
II y IIT.

Por otro lado, la disminucién’ de los porcentsjes conforme
avanza el grado escolar, puede deberse 2 la meyor préctica que
el nifio va obteniendo en la escritura, yz que conforme va avan
zando en el grado escolar, el nifioc puede actuar como su propio
critico, sobre todo por que el trazo se va haciendo mds regu--
lar y las diferencias en las dimensiones de las letras se hacen

méAs perceptibles a simple vista.

TABLA V
Espacio entre palabras

E Grupo de aprendizaje
¢ = 1 1 111
r C
a o 2" 100% 50% 5%
- (22 ) (1-2) ( 3-4)
o a : 33.33% 56,25% 80%
r ( 4-12 ) ( 9-16 ) ( 4-5)
4° 20% 50% 33.33%
(1-5) ( 4-8,) ( 1-3)
5° 9.09% 0% o
( 1-11 ) ( 0-1) (0-1)
6° o% o% ot

( 0-12 ) ( 0=2) ( 0-2)
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La tabla V contiene los porcentsjes relstivos de los ni-
flos que no respetan el eegpacio entre palabras. En este caso, -
en los tres gruvos se nota un importante decremento en log ——
porcentajes el grado tal que en 6° grado los tres grumos lle-
gan al 0%. A pesar de esta aparente similitud de lo=s grupos, -
en el primero la tendencie del decremento es constsnte y grae
dual a partir del 30 grado. En los otros dos grupos se da.un
ligero incremento en 30 grado para volver a bajar nuevsmente -
en 40 grado y caer drasticamente al 0% en 50 grado.

Horizontalmente, las tendencias entre los grupos no son
tan claras. S6lo en vl tercer grado se nota una tendencia ca-
racterisada_por porcentajes menores en el grupo I con respec-
to a los dos del grupo II con respecto al grupo III. En 5o -
grado el porcentaje masyor se presenta en el grupo I y en los
dos restantes es de 0%.

Al parecer la correccién de esta clase de error se da ré
pida y facilmente, pues ninguno de los alumnos de 6° grado lo
cometen y oracticamente ninguno de los de 5o grado. Esto po--
drfa deberse a que este error es producto de la falta de ejer
citacién motora o caligréfica de la escritura, de tal suerte -
gue es posible suponer que con la ejercitacidén motoraz de ésta

el problema se suvere facilmente.
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TABLA VI

Separacién de las letras en una

misma palsbra

Grupo de aprendizaje

E I I1 III
& e 2° 100% o 25%
il (2-2 ) ( 0=2 ) ( 14 3
a o
_— 5 41.66% 56.25% 60%
5 @ ( 5-12 ) ( 9-16 ) ( 3-5)
r 4° o% 13.5% 66.66%
¢ 0-5 ) (1-8) ( 2-3)
5° 18.18% o% o%
( 2-11) ( 0-1) ( 0-1)
6° 16.66% 0% 50%
( 2-12 ) ( 0-2) ( 1-2)

La tabla VI muestra los porcentajes de los nifios que sepa
ran las letras en una misma palabra. EBte tipo de error es muy
similar al anterior, e incluso se podrfia decir que lo comple-
ments. Esta tabla presenta algunas similitudes con la anterior;
una de ellas gg el hacho de que el grupo I manbtiene un decre-
mento que si bien no es constante y sostenido, si se acerca =

o
bastante a 0%; solamente se da un aumento de 4° a 5° grado ca

racterizado por gue el porcentaje sube de 0% en 4° grado a -=-
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12.18% en Sogrado, para descender nuevemente en 6° grado.

En el gruso II los porcentajes son también muy bsjos. kn
20, 50 Yy 60 grados los porcentajes son del 0%, mientras que =
en 30 v 40 grados son mayores. En el grupo III los porcentg=-=
jes son muy irregulares y no oresentan una tendencia sosteni-
da. Se mantienen en aumrnio hadta 40 grado para descender has
ta el 0% en 5° y subir nuevamente a 50/ en 6° grado.

A juggar por estos datos; la separacién de las letras
en una misma palabra es un error que se desvanece rapidamente
en el grupo II, y en el grupo I més que en el grupo III. Este
error tiene su origen en una deficiente habilidad motora, la-
cual se supera como consecuencla del ejercicio continuo en —
los efios escolares, Ademés, la presencia de este error en un-
texto, cuando es excesiva puede glterar el significado del a=
texto, amf .doro su presentacién.

Horizontalmente =e observa que en 30 ¥y 40, los porcenta-
Jjes menores se encuentran en el grupo I y los mayores estan -
en el grupo III, mientras que en 2° ¥ 5° los porcentajes mayo

res estan en el grupo I y en 6° esté en el gruvo I1I.
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TABLA VI

No completa palabras y/o frases

Grupo de aprendizaje

E 1 I 111
& 8 2° 506 50% 50%
E (22 ) ( 3-2 ) (2-4)
a (o]
& = 3° 25% 25% 20%
5 B ( 3-12 ) ( 4-16 ) ( 1-5)
r 4° 40% 25% 33.33%
(2-5) ( 2-8) ( 1-3)
5° 0% o o%
( 0-11 ) ( 0-1 ) ( 0-1)
6° 8.33% (073 0%
( 1-12 ) ( 0-2 ) ( 0-2 )

La tabla VII muestra los porcentajes relativos de los ni
flos que no completan palabras y/o frases. En este caso, sélo-
el grupo IT muestra una tendencia hacia el desvenecimiento to
tal de esta clase de error. Cabe mencionar que en este grupo -
y en los dos restantes el porcentsje mfs alto es de 507 y =e-
presenta en el 2° grado para llegar al 0% en 50 y 6o grados -
en los grupos II y III.

Parece ser, de acuerdo con los datos, gue este error no -

es muy frecuente desde los primeros afios y que es superado =-
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con relativa facilidnd, sobre todo por los nifos de los gru--
pos II y III. De hecho solo 18 de los 86 niios evalumdos lo -
cometen, y de estos, 17 casos se presentan entre 20, 30 ¥y 4°-
grado y sélo uno en 6° grado.

Horizontalmente, las diferencias no son muy grandes y se
inclinan a favor del grupo II a pertir del 4° grado, quedsndo
en el segundo lugar el gruno II y en tercero el grupo I con =
los porcentajes més altos en 40 ¥y 6° grado. Este error podrie
deberse principalmente a problemas de atencidn al momento de -

escribir.
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TABLA VIII

Uso incorrecto de prepasiciones
Y/o adverbios

Grupo de aprendizaje

E I II ITI
& = 2° o 50% 50%
¥ o° (0-2) (1-2 ) ( 2-4)
a 0
& % 16.66% 12.5% 20%
o a ( 2-12 ) ( 2-16 ) ( 1-5 )
r 4° 204 37.5% 0%
(1-5) ( 3-8) ( 0-3)
5° 9.09% 100% 0%
( 1-11) { 3-1 ) ( 0-1)
6° 8.33% 0% 0%
( 1-12 ) ( 0-2 ) ( 0-2 )

La tabla VIII muestra los porcentajes relativos de los =
nifios que usan incorrectamente las preposiciones y/o edverbios.

Puede observarse,de entrada, que este error no es muy --
frecuente en la escritura de los nifivs sin importar el grupo -
de aprendizaje o grado escodlar. Clero este gue la frecuencia -
de ocurrencia es aun menor cusndo el erado escolar es mayor, -
lo cuel se nuede notar en cualguiera de los tres grupos, pero

es posible verlo con mayor clarided en el grupo I, pues este-
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gruvo es el que nresentsn unn tendencia mAs definida v consis-

tente. Por otro lado es imnortante hacer notar que este error,
al oresentarse en un texto, no c8lo efecta a uns palsbra, sino
que puede alterar toda una orscién, cambiznde -~sf{ la intenas«
cidn o la direcciédn del texto. As{ nues, rezulta interesante -
el hecho de que sélo 13 de los 36 nifios evaluasdos lo cometan,

vy de esns. 10 se vrecsentan de 20 a ao grado en los tres gru--

pos.

Horizontalmente, los porcentajes més bajos se encuentran
casi siemnre en el sruno III, pués con excencién del ; i grado
todos los demfs grados presertan porcentajes de 0%. Esto po--
dria deberse a que los nifins del grupo III, practicamente no -
utilizan prenosicionds y cuando lo hacen, las utilizen enlazan
do o relacionsndo eventos y pocas veces subordinando las pala-
bras de una oracién, nor lo tanto las probabilidades de comes

ter un error son muy reducidas.
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TABLA IX

No hay corresvondencia entre los comvonentes

d¢ la frase ( género y ndmero )

Grupo de aprendizaje

E I 11 III
G s 20 505 50% 50%
r c (1-2) (1-2) (2-4)
a o 30 o4 o% b
a 1 ( 0-12) ( 0-16 ) C B )
o a o
® 4 40% 25% 33.33%
(2-5) ( 2-8) ( 1-3)
5° 9.09% 0% o%
( 1-11 ) ( 0-1 ) ( 0-1)
6° 8.33% 0% o%
( 1-12 ) ( 0-2) ( 052 )

La tabla IX muestra los porcent=sjes relsativos de los ni-
fios en cuyos textos no hay corresnondencia entre los componen
tes de 1la oracidén, como puede ser por ejemplo la inconcordans
cia de género y numero. Este tivo de ervor es noco frecuente -
entre los nifios, ples solamente llde los 86 nifios evaluados -
lo presentan eh sus textos, més gfn, parece ser también un --
error gque s8¢ desvanece con cierta facilidad y practicamente -

desaparece a partir del 50 £grado.
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Horizontslmente, se nuede notar aque en el gruro I =se en-
cuentran los porcentajes més sltes, 1o curl prrece indicar —-
gque los nifios de este sruno terdan mfe en superar eeta clarce -
de error. Sin embargo, nodria tsmbién deberse a que son los -
nifios del grupo I quienes usan mas este tivo de estructuras, -
mientras que log nifios de los grupos II y ITI practicamente -
no los utilizan, »or lo que las probabilidades de error dismi
nuyen considerablemente en ralascién con los nifios del grupo I

donde la probabilidad de error es mayor.

TABLA X

Separacidén incorrectz de g{labas

Grupo de aprendizaje

E I 11 111
G 8 2° 505 of, 0%
il { 1=2 ) (0-2) ( 0-2 )
a o]

i 32 8.33% 6.25% of
P ( 1-12 ) ( 1-16 ) ( 0-5 )
r 4° 0% 0% 072

( 0-5) ( 0-8) (0-3)
5° 3.0 o7 o

{ 1-11 ) ( 0-1) ¢ 0= }
6° A 0% o%

( 0-12 ) (0-2) (0-2)
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Le tablz X muestra lcs porcentajes relativos a los nifos
que separan incorrectemente las sflzbas en una miema palabra.

Resultz interesante observar gue son log nifios del grupo
I11 quiehes no cometen este tipo de error en ninguno de los -
cinco grados escolares que aquf se estudisn. Igualmente llame
la atencidén ver que en el grupc I se presentan los porcentejec
.més altos, suncue estos también estuvieron muy cerce de 1le—-—
gar al 0% en todos los los gredos escolares. Esto p=rece indi
car nuevamente que son los nirfios de grupo I quienes cometen =
con mas frecuencia este tipo de error. No obstente, es proba-
ble que se de el mismo caso del error snterior, es decir, gque
los nifios del grupo I tienen porcentajes mée altos porque la -
prob=bilidad de error es mucho mayor que en los grupos I y =
ITI. Esto es, los nifios del grupo I hecen una meyor sepsaracién
de sf{lebae en las palabras porque utilizen todo el especio que
la hoja de papel les brinda, de tal maneras que al terminsrse -
el renglén deben hacer uso de esta regla grametical. Mientras
tanto, los nifioe de lo= grupos 1I y III, no hzcen uso del es-
pecio de la hoja de nepel hasta el final del renglén, simple-
mente si ya no cabe la palabra completa en el espscio restente
del renglén, pasan al siguiente renglén y escriben la vpeleabrea
completa o la palabra que sigue en el texto. Esto mismo se no

ta en los primeros gradoe y llegan a desaparecer en los Qlti-
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moe grados eascolares,

TAPTA E

Omigién de artfculos

Gruro de norendizaje

E 1 11 11T
¢ % 2° 507 0% o
¥ & ( 1-2 ) ( 0-2 ) ( 0-2)
a Q %
i 4 3 07 6.25% 0%
o @ ( 0-12 ) ( 1-16 ) ( 0-5 )
r 4° 0% 0% 0%
( 0=5 ) ( 0-8) (0-3)
5° o% 0% 671
( 0-11 ) ( 0-1) ( 0-1)
6° 0% o% o

( 0-12 ) ( 0=2 ) ( 0-2 )
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TARTA XIT

No respeta el renglén

Grupo de aprendizeje

B I 11 I11
¢ s 2° 50 o o5
rE ( 1-2 ) ( 0-2 ) ( 0-4)
a (o] o
a1 3 0% 0 0%
§ & ( 0-12 ) ( 0-16 ) ( 0-5 )
- 4° 0% 0% 0%
( 0-5) ( 0-8) ( 0-3)
5° 0% oF 0%
( 0-11 ) ( 0-1 ) ( 0-1 )
6° o 0% ot
¢ 0=12 ) ( 0-2) ( 0-2)

Las tablas XI y XII muestran los porcentajes relativos de
los nifios que omiten artf{culos ¥y qur no respetan el renglén -
respectivamente. Estos dos tipos ce errores practicamente no -
ge presenten; en el caso del error XI sélo dos de los nifios -
lo cometen, uno de segundo y uno de tercero. El error XII lo -
presenta un solo nifio y es de segundo grado del grupo I.

En general, en los 12 diferentes tinos de errores se pre
senta un desvanecimiento de estos conforme el grado escolar -

es mayor, lo cual se puede notar en los tres grunos. Sin embar
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(A
rn, ecte Jdeaveneciriomto no pe dr A igunl meners er lor tres
srieng, nuee nor Lo ener-l es rorsible obhservar uns meyor re=
eplearided vy un desvaneciriento . r-dunl v sostenide en el gru-
vo I ean rasnecto s 1ne otros dos. Asimismg,l= correcidn de =
leuanors errores e de con meyor freilidnd v repidez en el oru
oo I aue en los otros, Heto puede demostrarse =i e toma en @

3 = Q
cuenta nue solo tres nifins no cometen errores, uno de 5 y -=
o s
otro de 6 , los tres del pgruro I; que trece nirios cometen un-
o N
solo error, de los cusles uno es de 5 del rruro ITT, dos “fon
o ‘éo 7
del rrupoll, dw 470y de y ¥ los diez restsntes son del gru-
o - 0 L4

po I, custro de 5° y seis de € grado. As{ ples, puede notar
e nue los nifios del sruno I cometen menog errores que los =+
otras dos grunoe y cue en generel, los nilos que menor erro®e

0
res cometen sge encuentran a partir del 5 grado.
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thora bien, si se reflexione sobre cads uno de loe dife-

rentes tivos de errores, se pnodré notar gue cadz uno implice -

ana deficiencia en el manejo de habilidades distintan, es de-

cir, que su ccurrenciz no nuede ser nropiciasda nor una causa -

confin y vor lo tanto tamnoco puede ser calificzda de meners —

igusl. Esto es, puede haber errores cuyva presencia en un tex-

“to pueden ser debidas a simples errores de coordinacidn motriz

y otros nque pueden

ser producto del desconocimiento de algu -

nas reglas gramaticales, mientras, gque algunos otros errores -

pueden implicar 1la
tar 1la informacién

En base a los
de tres diferentes
go #1 snalizar las

5i se agrupsn

falta de habilidad pars coordinar y conec-
contenida en un texto.

anteriores criterios, se estariz hablando -
niveles de complejidsd, cue entraon en jue-
caracter{sticas formales de un texto.

los doce diferentes tivos de errores, en -

tase a estos tres niveles de com-lejidsd mencionados, el re-—-—

sultado es un cuadro como el siguiente:

I.- Brrores de origen motriz:

- No respeta el espacio entre pal=bras

- Separa les letras en una misma pelabrs

- No resoeta el renglén.

I1.- Errores por desconocimiento de regles y 2lternztivas ori

maticalesa:



- Cnite, suctituve e invierte letrss
- Reneticién de conjuneién o disvaneién
- Jso incorrecto de maylsenlsas
- Senarscidn de s{labas
- Omite srticulo=
= No comnleta nalebras y/o frase-.
III.~- EBrrores de coordinscién de informecidn en un texto:
- Uso incorrecto de signos de puntuacidn
- Uso incorrecto de preposiciones y/o adverbios
- No hay corresnondencis entre los comnonentes ( género -

y nmero ) de 1la frease.

De estas subdivisién de los diferentes tipos de errores se
desprende el siguiente mnélisis:

¥n el nivel T que es donde se agrupan locs errores de tipo
notriz, se ore=enta un descenso imnortante en los grados= 30 y
50, pero esto es mas notable en el eruro I, pues en los otros
dos grunmos el descenso se inicia & vnartir de 40 e incluso se -
experimenta un inecremento ligero en algunos casos.

En el nivel IT, que es en el que se agruparon los errores
oue nueden ser debidos al desconocimiento de regles v alterng
tivas sramaticrles, el decremento en 1» ocurrencia de errores
se nresenta en los sreados 30 vy 50 ¥y, 21 ieurl cue ern el nivel

anterior, estz ee ms not=ble er &1 ~runo I que en 'os otros -
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dos grunos, solo que en ecte grupo los descensos de 108 nor--
centajes son casi siempre constantes, mientras que en los eru
pos II y III se presenten 1igeros’aumentos en la ocurrencia -
de estos errores en 30, 40 Yy 6o grado. Al parecer, los nifios -
del grupo I supersn con mayor ravnidez cste tino de errores.

En el nivel TIIT no hay mucha diferencis en relacién con -
los dos niveles anteriores. En este nivel, cgue es donde se a=
gruparon los errores gque podrfan deberse = 1= inhebilidsd pe-
ra coordinar le informacién contenida en un texto, también se
presenta un descenso en la presencia de estos errores en un -
texto, a partir de 3o ¥ un nuevo descenso en 50 ¥y esta situa-
cidén es muy similer en el grupo III, vero es més clers y cons
tente en el grupo I que en el tercero, mientras que en el gru
po II el descenso, se initia alrededor del 50 grado. Cabte men
cionar que los errores de este nivel correspondientes al gru-
po I no exvnerimentan ascensos, mientress que en los grupos II -
y IITI ei se presenta un ligero aumento en los grados 4° ¥ 5%,

En el nivel III se presenta un error cuyo caso es muy =--—
digndé de ser mencionado, por la importancia que tiene la pre-
sencia de este error en a texto.

Tal es el caso del uso incorrecto o 1la no utilizacidn de
los signos de puntuacién, que dicho cea de naso, es el error-

mse frecuente en todos los nifos de este estudio. Semin De Sal
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vador Wats { 13% ), la nuntw.cidn es nosiblemente 1r unided -
rFrem=tien) mée injortente dentro de un terto, ye que 15 nun—-
tiu~cidr es an indiesdor de nmusa y entonacidn =sir 1a cu=al un -
t-¥tn e=s sumemente incomnrensible, al grado nue lz informacién
contenids en &ste nodrfeo ser terciversada o incomvwrendida. Zn
definitiva, 1sa nuntu-cidn es un medio de freilitsar 1a comuni-
c=cidn y que como tml requiere de une sran habilid: & para co-
1oecrr~e en el lurar del lector potencirl, mara lograr el efec
to derendo es é=te, 1a vuntuacidn es nues sipno sintéctico cu
vz vrincinal funcidr es encuadrar y dnr sentido e intensidn a
1= conestrucciones indenendientes ( orscionec o estructuras -
icertas en la oreecidn ), y en ello estriba su importencia, ya
e los sigfmos de puntuscién reproducen aspectos contextu=les
o parzligufsticos del Lenguazje orel.

To snterior se vecorrnbbrddopor los resultrdes obetenidos
£1 evelusr 1s utilizacibén de 1 mintuneidn en los textos nro-
ducidos por loe nilos del nrescente estudio.

En los tres grunos de aprendizaje, la incorrecta o nuls
utilizacidn de signos de punturcidn se nresents en niveles muy
#lto= del orocentaje, es decir, que ninguno de los nidos uti-
lizen los sgignos de runtu=eidn ( ver tsbl~ I ). Sir enhrreo -
en el fFruno I se enieza & dsr un deccenso en logs porcenii-jes -

. o " . 1
¢ pertir del 2 gredo y re pentiene const:rnte el dercenco & -
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partir de los denés gredos eccolsres, a mertir de ectc se po-
drfa indicsr cue los rignos de puntuacidn se empiezan & usar -
con «yor frecuencia. En el gruno II el descenso ce inicia ——
hastzs el 40 eredo y desnuds se vresenta un aumento en el 50 -
grado, edemds de oue los porcentrjes son muy 2ltos: pero al -
obszrvar el gruno IJJ 12 diferencia es muy grende en relscién
al grupo I, nues, en acguel grupo los norcentzj=sz son del 1025
en todoes los gredos exegpho en 30.

Lo anterior permite suponer que los errores gue ocurren -
por faXta de hakilidades en el manejo de asnectos formales —--—
mes complejos de 1= escritura, son suversdos m&c renidamerte -
por los nirios del grupo I gue por los niflos de los otros dos-
gruvos, las diferencias son mAs notables &l comparsr 10s gru-
pos I y ITI.

n resumen, los errores s{ ex¥perimentsn un descenso en -
relacién a su presentzcidn en los textos de los nifos conforme
el grado escolar es meyor, con las siguientes esrecificsciones:
1) Ls vresencia de loeg errorcs en los textos se ds sobre todo
en los grados 30 y 50.

2) Lo= errores son sunerzdos con msyor renidez por los nifios -
del grupo I en comper=acién con los nifios de los otros dos, y -
el gruno IT en comnaracién con los del gruvo 11T, aunqgue entre

estos dos lse diferencizs no son tan grandes como las cue exis



ter entre loe srunoe I y I11.

1) To snterior es m-~ notrble on lor errore= rel-cionsdos con

12 f=1ts de habilidad nares conectsr ¥y coordinar la informacidén

fe un texton,
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De 12 mieme forma que se analizaron los tivos de errores,
se presenta el =nalisis de las oraciones, aque como y= ce men-—
cioné en este trabajo, hay diferentes tipos de oraciones, de -
le=s cuales se analizaron las oraciones Compuestas que son las
que estan formadas por mfs de un sujeto o mfs de un nrediczdo
y por tanto se pueden descomponer en variss oraciones simnles.

fhorsa bien, de Aacuerdo g lo rnslizado y enconterdo en los

textos de los nifios, estos son los resultados:

TABLA XITI

. Ovecibn Copulstive

Grupo de aprendizaje

E 1 11 111
¢ ® 2° 100% 100% 100%
v 8 ( 2=2 ) ( 2-2 ) ( 4-4)

a 0 o

a1 3 100% 93.75% 100%
5 ( 12-12 ) ( 15-16 ) ( 3-3)
r 4° 100% 100% 1007%
(5-5) ( 8-8) ( 3-3)
5° 30.90% 1007 100%
¢ 10=11 ) ¢ 1=% ) ¢ 4= )
6° 91.66% 100% 100%

( 11-12 ) ( 2-2 ) ( 2-2 )
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Ta teble XIIT mue tre lor resultados reletives de e ora

cifn conulstiva, oue es 1ls uue se enuncis uns detrés de otra,
enlszaijs=s con las conjuncione: " y " y " ni ", 12 us=n Lodos -
los nidos &in importar el sr:do e<coler ni el gruno de anren-
diz=je Al que nertenecen. For lo tanto =e puede decir que es -
un tino de oracién aue permsnece en la escriturs de los nifios

f lo 1l rro de su educacidn bAsics.

TABLA XIV

Oracién Sustantiva

Gruvo de aprendizaje

P 1 11 ITT
G s 2 10X 100 T5%
L (2-2) ( 2-2 ) ( 3-4)
a (o]
PR 3° 83.33% 81.25, 100
P ( 10-12 ) ( 13-16 ) ( 5-5)
r 4° 607 100% 1004
( 3-5) (8-8) ( 3-3)
5° 100 107 1007
(1-11) ( 1-1) (1-1)
6° 91,66 10% 1007
( 11-12 ) ( 2=2) ( 2-2)

En 1a tebls YIV se encontrd nue 1= or-cién sustentive 1=z
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cual desemperia lz funcidén sintactice del sustentivo en
la oracidén simvle, es otrs de ls= oraciones gue los ni‘os ocu
pan generalmente sin importar el grado escolar o e’ sruno de -
aprendizaje, ya que de los 86 nifios 72 la ocunan en sus textos,
por lo cue se nuede afirmsr que es unes de las oraciones mfe =

utilizadsas vor los nidos en gener=al,

TABTA XV

Oracién Consecutive

Gruno de aprendizaje

E 1 11 111
L 2° 100% 507 50
r ¢ ( 2=2 ) ( 1-2 ) {( 2=4)
a (o]

8 3 3° 100% 81.25% 1004
— ( 12-12 ) ( 13-16 ) ( 5=5 )
r 4° 20¢ 100¢5 100%
( 4-5 ) { 8-8) { 3=3)

5° 30.90% 100% 100
( 10-11 ) ( 1-1) (1-1)

6° 66.66% 100% 100%
( 8=12 ) ( 2-2 ) ( 2=2 )

in 1# tabla XV se nueden observar ague lss orsciones conce

cutivee estan unidas de tal menere ocue 1l segunda es concecuen
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cia de lz primers, zfon atiliesgos mor Lor ni ofF el sus Lex-=
tos, suncue en ecke covfo se nucie ver un notsoble nuwi to en -
12 utilizecidr de 1a or-cidn er 'os ni.es del rr-o IT y ITI,
conforme ~v-n7nn en el predo escolrr, 10 cusl no ~e nuede de-—
cir de o= nilas &1 ~runn I, auisenes tienen una ejecucidn muy
disvarejis ¥ no re ouede observer uns - vor ntilie: eidn de la=-
aracifn, por el contrario <= nuede ver gue el norcentaje mavor
ce encurntra en loe nion de 27 ¥y 30 . rado ¥y el menor en las -

niios del 6 grado.

TASLA XVI
Cracién Adjetive

Gruno de snrendize je

B I 11 111
L 2° 107% 50 754
e {2<2 ) ( 1=2 ) ( 3-4)
a : 3’ 31.665 75 . 60
i & ( 11-12 ) ( 12-16 ) ( 3-5)

r 4° 407 37.5% 120"

( 2-5) (7-2) f3-2)
29 53.63" 190 o

( 7-1) (=) ( 0=1)
6” 50 19% 5%

( 6-12 ) { 2=l ) (1-2)
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-n 1» teble XVI 2n la que se muestran los resultzdos relz
tivoe 2 la oracidn adjetiva, la cusl se une a uns or=cidn ——=
princinal vor nedio de un »nronombre relativo, exwnresado o so-—
breentendido. Se encontrd una gren varia®ilidad en cusnto a -
1z utilizzciédn de dichs orseidn. Por un lado se nuede nbeerver
gue los nifios de 2° sradn, del gruno I utilizan en mayor vor-
-centaje este tipo de oraci’n, qus loe nifios del sruno II Y ==
IITI en los que se nota que no todos los niflos A utilizen: de
iruszl ma nera la ejecucién de los nifios de 3q grado, marca di
ferencias notables entre grunos. For el conbrario a nartir —-
del 40 grado se da un aumento en lez utilizacidn de estzs ora-
ciones de maners inversa, zhora con l~s niios del grupo TI y-
I1T quienes alcsnzan porcentajes més =21ltos que loc nifios del -
zrunc I. Debido a estos datos no se puede observar cleramente
aue tanto los nifios van desarrollando mezyores habilidades pa-
ra escribir oraciones més complejag, solo en el grupo TI se —
puede ver clararmente que conforme avanza el crado eacolar més

nivios utilizsn este tipo de oraciones.
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Tt XVIT

Or:.ciédn idverbisl 4 modo

Gru-so de srrenlizaie
J

B i II 111
3 = 20 o 9 29 (9,
9 ( n-2) ( 0-2 ) ( 0=4 )
L4 (o]
33 3@ 507, 12.5% 60
o s ( 6-12 ) ( 2-6) {( 3-5)
r 4° 604 504 66. 66
( 3-5) ( 4-8) ( 2-3)
5° 45 .45% o% 100%
( 5-11 ) ( 0-1 ) ( 1-1 )
6° 5064 1007 507
( 6-12 ) ( 2-2 ) { 1-2 )

Lo tabla XVII contiene los resultados rel=tivoes al uso -
de la oracidn adverbial de modo, se encontrd que en el caso -

a 0

de lo= nifiod de 7 preado, en ninpuno de los trae srupos utili
zaron este tivo de orscidn, sin embarso a nartir del 3O srado
la utilizecién de eate tino de orrcidn va en sumento, sin que
=te ses muy 2lto en los rrados née avenzndos. Tembién se nue
de obrervar que la ejecucidn e 1o~ ni .o en los tres rrunos -

es auy similer, lo cusl nodris dejsr ver nue este tino de ora

cidn no o= nuv comin Ae usrree por 1o~ nine~ de 1o~ nri eror -
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grados, o por ntre pnarte, no re entrens 1o cuficiente en 12 es

cuela, como nara que forme narte de 1a escritura de los nifos.

TABLA XVIIT

Oracién idverbial de tiemno

Gruno de aprendizsje

B I II III
G s 2° 50% 50% 25%
£ @ (1-2 ) ( 1-2 ) ( 1-4 )
a 0 o
i 5 3 66.667 50% 60r%
o a ( 8-12 ) ( 8-16 ) ( 3-5)
r 4° 405 87.5% 66.66%
( 2-5) ( 7-8) (2-3)
5° 81.81% 100% 0%
( 9-11 ) ( 1-1) ( 0-1)
g 66.66% 50% 505
( 8-12 ) ( 1-2 ) ¢ 1=2 )

En 12 tabla XVIII se muestren los d=tos de la oracién —-

adverbizl de tiemno, se encontrd una ejecucidn muy similer

]

1la de la orscidén anterior, =in embsrgo se puede ver un neaque-
fio avance en cuznto al uso de ella dependiendo del frado esco
lar de los nilos, no as{ 1z ejecucién entre los gruncs, la ==

cunl es nuy Similar entre lo rruno=s I y II, en donde e en=s
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cuentran norcentsajes mayores al 50° y en el gruno ITI el por-
cent: je solo ~lecanzd el 47%%5. Se nodrfa decir, entonces ncue —-=
Tae ni.os del gruno 11 v del T utili~san mayormente este tivo

de orsciones,

TABTA XIX

Oracidn Subordinsda Consecutiva

Gruno de aprendizaje

E I 11 111
G s 20 0% 0% 0%
roe ( 0-2 ) ( 0-2) ( 0-4)
a 0
y 3? 75% 43.75% 80%
0 ( 3-12 ) ( 7-16 ) ( 4-5 )
r 4° 10, 62 .5% 66,667
( 5=5 ) ( 5-8) (2=3)
5° 63,635 0% 1004
( 7-11 ) (0-1) ( 1-1)
6° 66466 507 05
( 8=12 ) ¢ T2 ) ( 0-2)

Bn 1n tabla XIX se nuestran los datos de 12 orscidn su-
bordonsdc—consecutiva, la cual immlies un msyor gredo dc come
nlejided, se vudo encontrar ocue en cusento 21 gresdo escolor, -

lo=s nidos oue mas usan e=te tino de orscidn son los ni or del
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0 2 o : . g
4~ crado y los de 3 grado con une minima diferencia; y se —-

puede ver también que los nifios de 2° gredo no 1= usan y los -
de 5o y 6° grado a nenes alcanzen porcentajes cue no exeden el
555 de utilizacién en sus textos, estos resultados son sin im
portar el grupe de aprendizaje al que vertenecen. For otro la
do v tratando de analizar la ejecucidn de los niros de acuerdo
‘al grupo en el que se encuentran, se puede observar que los ni
flog del grupo I alcenzan un porcentaje mayor a los nifios de —
los otros dos grunos, sin embargo, en el grupo III la utiliza
cidn es méds alta gue en los nifios del gruvo II, lo cual no —-
de ja ver claramente las diferencias que hay entre los nifioe =
del grupo I y II, pues ambos grupoes utilizan oraciones con es

te grado de comnlejidad.



TASLA XX

Crocién Adverbisl de lugar

Gruno de nprendizaje

0 T I1 I11
& # 2° 504 50¢% 25
Sl ( 1=2 ) ( 2=2-) (1-4)
a
. 3° 33.33% 75 60%
o = ( 4-12 ) ( 12-16 ) ( 3-5)
= 4° 20t 62.5% 66.66%
(1-5) ( 5=8) ( 2=3)
5° 2. T2% 1009 1007
( 8-11 ) ¢ =1 ) { 11 )
6" 66.66% 506 50%
( 8-12 ) (1-2) (1-2)

En 1a tabla XX se snalizé lo oracién adverbial de lugar,
en la gue se puedes observar gque el usc de este tipo de ora———
cidn es muy veriahle, mientras gque en slgunos crsos el mayor -
vorcentaje estd en el prunmo T, otros estén en el grupo I1I, -
lo cual dej= ver ¢la a diferencia. Por otra perte y anglizen-
dolo de mcuerdo &l gredo escoler, se nuede observer «cue el uso
de erta orascién es muy similar en cssi todas lor ~radns encolsn
res ya que el norcentaje oscils entre o1 40% v 607, lo cual —

- o ;
no sucede con los ni:ne del § rgrado, oue alenn-ze el 1970 en -
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el uso de esta orrecidn. Cabe sedzlsr, oue estos vorcentsjer -
ectén sujetos =) rifimerc de nifios que estéd en cnds grado esco-
lar o gruno de arrendizaje, pero efin as{ se puede ver en oue -
gredo escolar se ussn més estas oraciones. De igusl mesnersz se
sn=1izb la ejecucidn por grupos 4+ aprendizaje, con el fin de
encontrar zlgln dato importante de znalizar, y lo oue se nudo
‘ver fue que la ejecucidén o utilizacién de ecte tiro de orzcién
es mayor en los niiios del grupo II y III en ece orden, lo que
denota que los ninos del grumno I, aunque utilicen este tipo -

de orszcién, lo liacen en menor czntidadé gue en los dos grunos,

TABLA XXI

Oracién Causal

Grupo de aprendizaje

. 1 11 11T
G s 2° 0% 0% o%
S ( 0-2 ) ( 0-2 ) ( 0-4 )
2 0 ' 58.23% 43.75% 40%
a 1 ( 7-12 ) ( 7-16 ) ( 2-5)
“ 4° 40% 25% 66.66%
r
( 2=5 ) (2-8) ( 2=3)
5° 54.54% A o4
( 6-11 ) ( 0-1) ( 0-1)
&° 58,1337 1004, 5077

( 7-12 ) ( 2-2 ) ( 1=2 )



in 1: tpbla XXI Aonde re ennliza 1lp orneidn courel, se -

O

encontrd lo sisuiente; 1oz nifos del 27 gredo no tienen dentro
de su renerlorio de escriturs este tino de orﬁfiones, 1re cua-
les e~tfn unidsd a otra de t:1 maners nue Ll crusa o rezén de

1o ~ue ge dice en 1~ primers re halla ern lo cue ce afirms en -
12 rerunda 7 la unidr se realize nor &#lguns de l:s corjuncio=

nes erucsales ( que, nuee, pues cue, poruue, nuesto cue ), sin

embereo, conforme svenza el grado escol=r se puede ohservar -
un nequeo incremento en cusnto =l usc dc esias or-ciones, y

son loe nirios del ég grado quienes: utilizen mfs e-tus orscio-
nes, De acuerdo a lo encontr=do en el desempe:io por grupo, se
vuede obrerve-r clarsmente cue independientemente del srado es
col:r, lo~ nitios del rrupo I tienen un norcentr je més elto ==
aue los ni.ios del rcrumo I1 y ITT, siendo este Wltimo el gruvo
con da%tos mas bnjos. En ecte caso =e puede ver que 1~ utiliza
cién de e te tipo de oraciédn, loc riios del grupo I fueron —-—

los cue tuvieron nwyor norcentaje.



TABLA XXII

Oracidn Yuxtapuesta

Grupo de sprendizeje

E 1 11 171
il 2® 0 0% 0%

T € ( 0-2 ) ( 0=2 ) ( 0-4)

a o i

a1 3 0% 18.75% 0%

— ( 0-12 ) ( 3-16 ) (0-5)
r 40 0‘}5 12-5% O}é’

( 0-5) (1-8) (0=2)

5° 27.27% 0% 100%

( 3=-11 ) ( 0-1) (1-1)
6° 41.66% o, (078

( 5-12 ) {0-2) ( 0-2)

En la tabla XXII esten los resultados relstivos de 17 ==
orzeiédn yuxtapuesta, 12 cual se define como aquellas orsciones
simples gue forman una compuesta, que estén colocadss uns z —
continuscidén de 1la otra =in lszo de unidén y conservendo su sen
tido independiente.

Siendo esta orecidn uns de l=e nds sencilla de las= que se
analizeron ern este trabajo, se encontrd gue loe nifios casi no-
les utilizan, sa2lvo sus eXcepciones, vor ejemnlo en el grupo—

0

I =0lo los nifios de 5 ¥ 60 frado las ussn, siendo este uTtimo



rrido el aue mas 1= utilizz, en el grupo II lors niflne de 3y
2° rrado sor lof aue 1r utilizsn sunnue en mencr cantia:d y =
en el gruno III rolo un niio ce 59 12 utilizé. De scuerdo al -
errdo eccolir loe nitos de 5° gr=do son lor nue mFs lf usen, -
sunoue ec un 7f=t0 muy nenuerio nars =n=lizir, lo nue Bi Se wue=
de deecir es nue hay una not-ble tendencia a utilizar orsciones
con mmyor gredo de comnlejirnd sintéctica, lo cual podrisz de-
jer ver nue conforme svanrzrs lz enseillanzs bfieica ee rurde ir -

corrlejizsndo el proceso de escritura en el nifo.

TA3TA XXIIT

Orscifn Condicional

Grupo de aprendize je

E 1 11 111
¢ " e o o o
r o] .
(0-2) (0-2) ( 67 )
bl o] o
PR 3 8.337 18.75% o
o i ( 1-12 ) ( 3-16) ( 0-5)
xr 4° 0% 05 33.3%¢
( 0-5) ( 0-3 ) (1-3)
5 g o o
( 3-11) ( 0-1) ( 0-1 )
6° 16.66% 59 50 ¢

{ 2= ) ( 1-2 ) ( =219
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En & tebla XXITI se enalize le oracidén condicioral que -
pertenece a lszs orrciones subordinsdes, las cusles como yep ce
menciono imnlicsn un meyor grado de cemrlejidad sintfictice;ee
encontrd que los niilos de 2° grado no utilizsn este tino de -
oraciones, pero se nuede observer rue g partir del 30 ersdo =
se empieza a ver un sumento en la utilizzcidn de estes oracio

: . e o .
nes, siendo locs niflos de 6 grado lo= que més las utilizsn en

sus textos.

TABLA XXIV

Oracidn Adversstiva

Grupo de aprendizaje

E I il 4 ITI
i 2° 0% 0% o7
= ( 0-2) ( 0-2) ( 0-2)
a 9 4] F
& 4§ 3 8.33% o7 of.
S ( 1-12 ) ( 0-16 ) < 0-5)
r 4° o7 12.5% o%
( 0-5 ) ( 1-8 ) { o=3 1)
5° 18.18% 100 0
{ 2:31 ) ( 1-1) ( 0-1)
6° 16.66% 1007% 507,

( 2-12 ) ( 2-2) (1-2)
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La tebls IV muestrs los resultrdor relstivoes de 1o orn
cidn adversstiva, se encontréd cue econforme evenze el sraio es-—
colar el uso de ese tino de oreiones va sumentendo, = nessr -

o o] . :
de que en 3~ y 4 frado, el porcentaje es muy bajo, da un gran
s 0 o :

srlto » los nifioe dc 5 y & s¥ado onienes alcangan porcents—

jes mas alto=.

Por otre narte £i ce tr=ts de anslizsr este tivo de orecidn de
scuerdo 21 uso de ella en cads grupo de sprendizaje, encontra-
mos cue =on los nifdos del gsruno II los que uman m#e este tivpo

de oracién y los nifiod del grupo 1 y III la usan en menor can

tidsd.



TiBTA XXV

Oracién Finzl

Gruno de aprendizsje

E 1
G s 2o ot

r C ( 0=2 )
a o]

3 1 3° 0%
N ( 0-12 )
r b 20%

(1-5 )
5° 18.18%

( 2-11 )
6° 16.66%

( 2-12 )

La tablas XXV muestra loe resultacdos relativos

II

11T

0%
O=i

129

de 12 orz-

ciédn final ( subordinada ) y se encontrd que solo seis de los

ochenta y seis nifios usan este tivno de oracién, los cuales se

encuentran en 40, 5° y 6° gredo, a excencién de un solo nifio -

que es del 30 grado.

Le utilizacién de esta oracién por grupo es muy baje y =

folo los nifios del pruvo I ¥ II 1la utilizan en une minime cen

w

tidad, v los nifios del gruno III no 1la usan, lo cual podris -

o

dejar ver aue este tino de orsciones no son entrenades esweci
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fiprente en lo~ nt.ae de educteidn cfeien,

N

TABT, VI

Or cién Conneciva

Aruno de sarendirsje

B 1 11 IT1
G s 20 o ¥ 05;
r 4 ( 0=-2 ) ¢ T2 ) ( 0-4)
n o]
0 ¥ " "
& 3 16.66% . x5
. = ( 0-16 ) ( 0-5)

5° ok o 0%
( 0=11 ) ( 0-1) (0-1)

b 7 . o
( 0-17 ) ( 0-2) ( 0-2)

Iz tabka (XVI muestra ls orscidn concecivs lm cusl nos =

dei= ver gue rolo ecinco de loc Her it y apiz niflos 12 ussn -
0 0 : ;

y son de 37 y 47, estos ail 0o wertenecen al gruno 1 y =21 irusl

iue en 1s orecifn rmterior, es i £tz de entrenzmionte la —.

nue hace nque se vrecenten estor sorcentoies Lan e ine
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Ta3L: XXVII

Orscidn Comperativa

Gruno de anrendizn je

B I IT EEX
@ = 2° % o oy
roe ( 0-2) (0-2) ( 0-4 )
a (o] o
& 5 3 8.33% 6.25 0%
o & ( 1-12 ) ( 1-16 ) ( 0-5)
r 4° 0% 0% o4
( 0-5) (0-8) (0-3)
5° o 0% o
( 0-11 ) ( 0-1 ) ( 0-1)
6° % (07 0%
( 0=-12 ) ( 0-2 ) { 0=2 )

En esta tabla se analizé la utilizscién de 1: or=cién com
parativa, la cual el isuel que las snteriores, =o0lo dos nidos
de 3° frado 1la utilizan en sus textos, y nuevamente encontra-
mos nue son del grupo I y II, y los nifos del grupo IIT ni si
quiers obtirenen porcentajes bajos, por lo tanto =se ve oue no -
Son muy comunes para su uro en 1z éseriturs.en nilos de educz

cifdn bésica.
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TABLL ANVIT

Orzcidn Disvuntiva

Grupno de arrendizeje

E 1 11 III
& 2? 0% o o
R ( 0-2) (0-2) ( 0-4)
a0
& 3 3° % oh 0%
= ( 0-12 ) ( 0-16 ) ( 0-5)
r 4° o7 0%h o%
( 0-5 ) ( 0-2) ( 0-3)
5° 0% or o7,
( 0-11) ( 0-1) (o0-1)
52 0% o o%
(9-12 ) ( 0-2) ( 0=2 )

La tabla XXVII muestra la orascién disyuntiva, y en*esta
encontramos que ningdn nifio de ninglin grado o grupo la utili-
zan, siendo este una de lms ormciones coordinada con menor —--
grado de complejidad nue las or-=cionec anteriores.

De acuerdo a lo encontrado 2l anclizar cada una de las ta
blas se nodria decir, que 1= ensewnnze de las or:ciones, en —
la educacidn bésica, o es defieciente o nula, incluso =e nodria
pendar oue los nifios escriben diferentes tinoe e orrsciones =

sin szber cual d= estas es més comnlejs o ensl no.
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Hasta gue se hizo el anflisis de los textos de loe nifios
en este trabajo, se nudo observar que loe datos no dan unz —-
clare visién del avance de los nidos =z trevés del rredo esco-

lar, en cusnto a su escritura.



Tipo de Cruciones

En genersl se pueden observar los siguientes resultados:

Las orzciones yuxtapuestas experimentan un incremento im
portante a vartir del 50 grado en el grupo I, mientras que —-
en el grupo II se da un incremento similar desade el 30 grado,
pero después un descenso ligero en 40. A su vez, en el grupo -
IIT no existe practicamente ningin cambio, manteniendose = un
nivel bajo de utilizeecién .

Las oraciones coordinadas experimentsn un ascenso a par-
tir del 30 grado en los tres grupos, "ero en el grupo I espe-
rimentan un nuevo incremento en el 50 grado y en el grupo III
se mantienen constantes desde 30. En eX grupo II se presentan
ligeros incrementos en 4° ¥ en 5° y despuée se mentienen cong
tante~ el nivel.

Ia meyoria de las oraciones subordinadas experimentan un
ligero incremento en 30 grado y después en 5° grado en el gru
po I; no asf en el gruvo II donde también se da un zumento en
30, pero después se notan descencos a partir del 5° grado, ¥y -
en el mejor de los casos se mentienen constentes. En el grupo
ITI procticamente no hay varizeién, es decir que se mantienen

conz=tantes y en s£lounos casos ge precenta un descenso 2 par—-

tir del 5° grado.
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As{ pues, al observar los porcentajes de loe tres distin
tos tipos de oraciones puede notarse que en los tres grupos -
se presenta un incremento en el uso de log diferentes tinos -
de oraciones conforme el gfado aumente, sin embargo, existen -
algunos detalles importantes que a continuacién se mencionsn.

El incremento se hace mayor & partir del 30 gredo, pero-
en et grupo I se presenta de memera conjunta en los tres ti--
pos de oraciones, ademfs de presentarse un nuevo incremento g
partir del 5° ¢crado en las mismes, mientras que en el grupo II,
se de también un incremento de les orasciones yuxtapuestas,——-
coordinadas y subordinadas, & partir del 30 gredo, vero & par
tir del 5O grado hay un descenso en la primera y en le terce-
ra, en tanto que en el grupo III, después del aumento en 30 -
grado, el porcentaje ya no sube en ninguno de los tres tivos
de oraciones.

Parece ser entonces gue los nifios del grupo I van presen
tando una mayor utilizacién de los tres diferentes tipos de -
oraciones, lo cual permite suponer que la complejidad de sus -
textos e= mayor a la de los nifios de los otros dos grupos, ya
gue utilizan estructuras mées complejas pars expresar lo gue -
escriben en sus textos.

De la mismes menera, los ninos del grupo II nresenten una

mayor utilizaciédn de los tres diferentes tipos de orrciones ,
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en relacidn con los nifos del grupo 11, lo que hece suponer -
rue 12 comnlejid=d de sus textors es n=yor & 1la de los textos
de los nidoe del pruno III, =@unnue menor = los textos de los
ninos del gruno I.

Con respecto al grndo esc)lar, ~unque en general se puede
notar un incremento en el uso de los diferentes tipos de ora-
ciones conforme el grado escolar es mayor, el incremento se -
hace mayor de 3o a 4° y de 5o a 6°. Estos resultados son con-

cordantes con los reportados por De Salvador Mata ( 1385-19386).
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CONCLUSIONES

Dentro de los limites fijados en esta investigacién se -
pueden establecer las siguientes conclusiones:

1) E1 factor grado escolar, sf{ es un determinante en la presen
tacién y disminucién de los errores dentro de los tertos =
producidos por los nifios de eduvacién bésica.

2) Igualmente, el factor grado escolar es determinante en la-
utilizacién de formas de escritura més complejas, concreta
mente en la mayor utilizacidén de oraciones subordinades, ya
que las orenicnes coordinadas se mantienen en un nivel alto
a partir del 30 grado, y lo mismo ocurre con les oracionee-
yustapuestas, de las cuales se esperaba una disminucién ——
conforme el grado escolar era mayor, cosa que no ocurridﬁ

3) Tanto en la disminucién de errores como en el aumento en =
la utilizacién de oraciones mas complejas, los cambios mas
importantes se presentan en el 3o Yy en el 5° grado.

4) Lo expuesto en los puntos 1,2 y 3 coinciden con los resul
tados reportados por De Salvador Mate ( 1985 y 1986 ) y ==
concuerdan con los resultados estadf{sticos ( cuzdro # )
en los que se reporta que las diferencias producidas por
el factor grado escolar son significativas.

5) El1 factor grupo de avrendizaje parece no ser determinante -
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en la nresentacidn y disminucidn de errores dentro de los -
textoe producidos nor los nidos de educrcidn bfeice, de=de
un nunto de vista eatndfstico.

Iruzlmente, el factor gruno de avcrendizsje parece no ser -
importante en la utilizscidn de form=s de escriturs maé —--
comnle jas, concretamente en la mayor utilizacién de oracio
nes subordinadas en relacién con las coordinadas y yuxta--
puestag, todo lo anterior desde urn punto de vista ested{s-

tico.

7) No obstante lo afirmedo en los ovuntos 5 y 6, desde el nunto

8)

de vista del anlisis descriptivo, se notan algunas difere
renciess entre los tres grunos de aprendizaje, tanto en 1la -
presencia y disminucién de los errores en los textos, como
en la utilizacién de estructurss oracionzles mas comnlejas.
Aungue hay en general cambios importsnters a partir del 30—
grado, tanto en lo relascionado con los errores como en lo -
relacionado a las orscionds, a vartir de 59 grado en el gru
vo I se presentan nuevos cambio= en centido escendente res
necto a las oraciones y otro en rentido descendente respec
to 2 los errores. En los gruvos II y ITI practicemente yo-
no hsy cembios después del 30 grado, y curndo llegua a pres

sentarse, son en direceiédn oouesta a lo esnerado, es decir,

son en un sentidodescendente resnecto £ las or=ciones y en
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10)
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¥ en un sentido ascendente respecto a los errores, a —-—-
partir del 50 grado.

Aln cusndo las diferencias entre los tres grunos de soren
dizaje no son estadisticamente diferentes, no dejasn de in
quietar las diferencias encontrazdas en el anflisis descrip
tivo, los cuales muestran sl gruno I por srribz de los gru
pos II y III en lo relativo a la disminucién y presencia-
de errores y en lo relativo a la mayor utilizecidn de es-
tructuras oracionales més complejas.

Las diferencias no significetives estadisticamente encon-
tradas en el factor grupo de aprendizaje pueden ser debi-
das a las siguientes causas:

El medio ambiente socisal y familier, para los tres gruvos,
no estimula la practica de la escritura y en generak del
aprendizaje, por lo que las diferencias existentes entre -
los nifios de los tres grupos de aprendizaje no tiene opor
tunidad de manifestarse.

Hay algunas estructuras sintécticas relativamente comple=
jas ocue practicamente no son usadas por los nifios de ning
gin grupo, por lo que la evaluascidédn se manifieste més ——=
bien en un sentido cuantitativo que cualitativo.

Ahore bien, la evolucidn en la utilizecién de oraciones #

mAs comrlejas ¥y en la deseraricién de errores, existen -
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grados entre los que no hay cembios ~randes, lo cusl se -
puede deber a lars exigencizs de cnde gredo escoler.

Tags caracterfsticas tomadas en cuente nars clssificar a -
los rilflos en el rruno de anrendizsje nodrfsn no afector a
1s escritura.

Tas exigenciss de la form=scidn escolsr bisica sén afnimas,
por lo gue los niﬁoé de los grupos de anrendizaje 1T y III
pueden cubrirlee, v por lo tanto no pre=enter diferencias
con 1los nifios del esrumo I.

Las instrucciones pudieron ser heterogéners y =fectar la-
ejecucibdn de los niios.

Tas noblaciones en cada unc de los grupos de aprendizaje -
no fue irfual, en cuanto al nifimero de nifios, vor lo que los
datos de cade unn de lons crunos eran elterados de manera -
diferente nor 1o ejecucidn de cmda nifo. For ejemplo, la
presentacién de determinados errores en un texto afecta -
de manera diferente a lor ndmeros totales de un grupo de

20 nifios que & otzo de 5 niiflos.
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