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QUE ES LA ESCRI TURA. 

Des de tiempos anter ocr istianos, la repr esentaci6n gráfi ca 

de un mensaje por medio de símbolos, cons tituía una práct i ca -

importante en el desarrollo de las culturas . As í, de2de ento~ 

ces la escritura era el medio por el cual el hombre expres aba 

acontecimientos, pensamientos y relaciones emtre él y los obj~ 

tos que se vinculaban con sus actividades cotidianas. El cons-

tante uso de l a expresi6n a trav~s de símbolos , trajo como con 

secuencia la evoluci6m de estos y la com~lejizaci6n de sus re-

laciones, llegando a la creaci6n de reglas para su 6ptima re~ 

lizaci6n. De esta forma, la escritura pas6 de ser pictográ.fi-
: 

ca a ideográfica, hasta llegar a lo que ahora conocemos como-

es critura fonética. 

" Historicamente la posesi6n de la escritura ha sido el~ 

mento de poder. Durante siglos fue propiedad exclus iva de ~ 

pos socialmente privilegiados, s6lo los iniciados, los escri-

bas y los sacerdotes tenían acceso a ella " ( García y Rojas, 

1984. plt ' 49 ). 

En la época actual, aunque los medios expresivos han exp~ 

rimentado una gran evoluci6n y expansi6n, no se han encontra-

do formas capaces de sustituir a la escri tura. La import ancia 

de la escritura para nues tra civilizaci6n es indudable. La ne 
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ce s i dad de escribir es t á presente en l a vida cotidiana del hom 

br e de hoy que habi t ~alment e re quiere es t ablecer co municaci6nT -------- -
transmiti r i deas, conocimi entos s entimientos y realizar la~-

res de estud i o. 

El crecimiento de l a i mportanci a de la es critura en el --

desarrollo de l a humanidad se manifi es t a en la compleja clasi 

fic aci6n y reglamen t aci6n de que es objeto y que l a consagra-

como uno de los más i mportantes lo gros alcanzados por el hom-

bre. 

En la realiza ci 6n de un texto escrito se encuentran inv~ 

lucrados cuatro fact ores como son el aspecto motor, el aspee-

to --;;;ceptual, el as pecto formal o gramatical y el aspecto o~ ~ 

ganizacional o ps icológico, los cuales se mezclan e interactuan __ ,_.. ... - _....., - - . 

permanentemente y pra c t icamente al mismo tiempo_J Varios auto---
res coinciden parcialmente en lo anterior. Por ejemplo Gairín 

( 1984 } . deepu6s de hacer una revieicSn de los factores que V!: 

rios autores señalan como incidentes en el proceso de la eser! 

tura, los résume y menciona que en el proceso de la escritura-

intervienen tres as pectos , a saber: 1) " aspectos mentales ", 
- ~- .. ---~ ~~--~~~~-~~......._...., 

dentro de los cuales clasifica a la organizaei6n dei pensa---

miento, l a asociaci6n de ideas an~lisis y lateralidad ), ªE -titud verbal, simbolismo ( comprensi6n ), relaciones espacia~ 

les coordinaci6n o jo-mano ), relacione8 t emnor a les (aten--
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ci6n ). 2) Los as pectos perceptivos, dentro de los cuales ubi ------------------·-- - -- - ------.. -
ca la percepción visual , constituida por la observaci6n, ¿a -

discriminación auditiva, compuesta por la captación de sonido 

y la discriminaci6n y memoria secuencial ae estos . 3) Aspectos 

motrices que comprenden la conciencia del movimient o, la ca a 

cia ad de seguir con los ojos y 18 independ~ncia segmentaria -

( o sea, la separaci6n espacial de letras , pal&bras y parra--

fos ). 
~­-~ 

-
Por su parte Rosales ( 1986 ) habla de tres niveles de ~ 

~ actividad en la escri~ra: El nivel mental, en el cual se pr~ 

duce una intensa concentraci6n del alumno para la identifica-

ci6n, recuerdo, recuperaci6n y organización de datos a comuni 
........ 

car. El nivel de simbolizaci6n en el cual tiene lugar lEl aso-

ciaci6n de dichos contenidos mentales con los signos gráfi-~ 
....-l. 

cos correspondientes, en una terea que suele denominarse de -

codificación. El 111.timo que menciona el autor es el nivel gr~ 
~_r -----,_'"'-__ 

fomotriz en el que tiene lugar el trazado de los signos gráf! 

cos, presentandose en este caso una doble dificultad que se--

g6n el autor s6lo a trav~s del proceso de maduraci6n sintácti 

ca y de la ejerotteni6n podrá llegar a superarse . Se trata en 

primer lugar de la identificación correcta de los signos a 

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

pe r fección como para que presente clarida.d en la es4ri tura --
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Como se puede obe:ervar Ro sales y Ge.irín coinciden al señ~ 

l a r a l a es cri tur a como una consecuencia de la conjugación de-

tres factores de entre los cuales s eñalan en primer lugar al-

aspecto psicológico , en s egundo el especto motor, sin embargo 

cada uno de ellos agregan un ter cer aspecto también involucr~ 

do en . la escritura, que por un l ado Gairín Aeñala a los aspe~ 

tos perceptivos, y por otro lado Ro s ales seftala los aspectos-

de simbolización que serían equivalentes a los aspectos gram~ 

ticales . 

Si se sintetizan 101:1 factores mencione.dos por los autores 

anterio re s , se pueden distinguir cuatro a s pectos que entren en 

juego en la es critur a , y son: 1) El a s pecto motor; 2) el aspe~ 

to perceptual; 3) el aspecto formal o gramatieal y 4) el as--

pecto organizacional o ps icol6gi co. 

En el aspecto motor áe encuentran la coordinaci6n ojO•lll!: 

no, el dominio de movimientos que permitan al escritor un tr~ 

zo uniforme en varias direcciones pero siempre de derecha a -

izquierda ( o de arriba hacia abajo, si es el caso ). Estos 

movimientos requieren de una constante práctica por parte del 

escritor, que general~ente inicia en los primeros años de la-

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

gunos autores ( Vi g9tsky , 1379 y Ferreiro, 1979 ), constituye 
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incluso los primeros momentos de l a escri t ur a. La importancia 

del aspecto motor se puede notar cuando una persona con pro~ 

blemas en su coordi naci6n ojo-mano iQtenta escribir un texto . 
--- -----

Por lo general, l aa pers onas con afecciones a nivel de corte-

za cerebral que afecta el libre movimiento de sus extremida--

des superiores alteran las dimensiones y forma de ~s letras , 

lo cual afecta la legibilidad del texto y en muchas ocasiones 

su comprensibilidad ( Gairín, 1984 ). 

¡ En el factor perceptual, por otro lado, se encuentran la 

percepcidn de las letras, de sus formas, sus dimenciones y su 

sonido, y de loe espacios entre ellas y entre palabras.\ Un es 

critor con problemas de índole perceptual, confrecuencia tie~ 

de a invertir las letras o a distorcionarlas, afectando as í --- -
en alguna forma el texto escrito. Tal es el caso de los die~ 

l~xicoe y de personas con afasia amn~siea o semántica ( Tevet 

kova, 1977 ) • 

~Bl tercer factor involucrado en la escritura ee el for-­

ma1 o gramatical, uno de los más importantes, pues representa 

un obstáculo para el escritor. Dentro de este factor se encue~ 

tren las reglas gramaticales, las convenciones de uso y sinta 

xis dentro de las oraciones en particular y del texto en gen~ 

ral~ El aspecto gramatical, como seffalan Plower y H~es ( 19 

80 ) puede representar un gran problema que requiere muvha a-



tención y tiempo. Afirman que el más exper i mentado escri tor de 

be encontrar la fo r ma de concr et ar sus intentos de lograr un ­

grupo de oraciones continuas y coherentes . De esta forma, al­

generar una determinada orac ión , el es critor debe cumplir con 

todos los requisitos que le imponen t a les reglas gramaticales 

y convencionales de us o y sintax is. Para ilustrar lo anterior 

se puede tomar un solo aspecto como es la puntuación. La pun­

tuación es un medio de f acilitar l a comunicaci6n escrita, en­

cuanto que está relacionada con otro factor sint!ctico impor_ 

tante: La entonaci6n y el ritmo . La puntuaci6n es un signo -­

sintáctico cuya función entre otras, es encuadrar construcci2 

nes independientes ( oraciones o estructuras insertas en la -

oraci6n ( preposici ones ) ), ( De Salvador Mata, 1986 ). 

La falta del aspecto formal o gramatical en un texto, 

lo haría completamente incomprensible y ambiguo, de aquí su 

importancia en la escritur a. Lo anterior se corrobora con los 

estudios qu~ se han avocado al estudio de la relaci6n entre -

las reglas gramaticales y la complejidad del texto, en los cu~ 

les se toma al aspecto gramatical como un componente import~ 

te debido a que el manejo de reglas gramaticales exige del es 

cri tor cierta abstracc i 6n pare. da r l e s entido y continuide.d a 

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

Scribner, 1981; Scarda.malia y Bereit er, 1981; De Salvador Ma-
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t a, 1 986. ) • 

PDr último, /el cuarto aspecto que interviene en la escri 
~ 

tura y es quizá el más impor tante , desde el punto de vista --

psicol6gico, es la organizaci6n de la inforrna.ci6n que se va a 

escribir, ~ - esta organizaci6n es llamada por otros autores-

"Preescritura" ( Nold, 1981 ), planeaci6n ( Bereiter, 1980 ; 

Flower y Rayes, 1981 ), organizaci6n referencial ( Bartlett y 

Scribner, 1981 ) y es probablemente el obstáculo más grande -

que debe salvar un escritor para lograr un texto continuo, c2 

herente y que logre el efecto deseado en el lecto::J Bartlett­

y Scribner ( 1981 ) señalan que la organizaci6n es la const~ 

c1Mi..de expresiones escritas en un texto, es decir, que el lec 

tor o escucha observe la trayectoria de la informaci6n, haci a 

donde va y hasta donde quiere llegar, y así construya y orga-

n:ice a eu' .vez la representaci6n de objetos, características , -

eventos y opiniones escritas. Se concibe a la organizaci6n c2 

mo algo que ocurre practicamente al mismo tiempo que se va es 

cribiendo. 

Nold ( 1981 ) ve a la organizaci6n o pr6escritura como al 

go que ocurre precisamente antes del momento de escribir. Es ta 

connotación que le da el autor a la organización, como un sub 

proceso que ocurre temporalmente antes de la tranecripci6n, -

ha sido criticada por otros in~estigadores como Plower y Ha--
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yes ( 1981 ) , Berei t er ( l jtlO ) , pues s e di ce que se cae a. una 

segmentaci6n temporal del proceso de l a es cr itura , separando -

cada subproc eso y pr esen tándolo co mo aislado e inQ.ependiente -

de los de más, esto es , Nold habla de cua tro subprocesos de la 

escri tura que son l a preescri tura, la escr i t ura , l a revis i6n-

y la edici6n, y af irma que el escritor debe cumplir con los r~ 

querimentos de cada subproceso a la vez, es decir, al tiempo-

que se es cribe se va ha ciendo y/o modificando un plan y se va 

revisando cada párrafo terminado. 

Así , l a organizaci6n o planeaci6n, se encuentra intimamen 

te relacionada con las demás partes del proceso, pues todas -

estas ocurren practicamente al mismo tiempo y afectandose co~ 

tinua y mutuamente en ~1 momento de la escritura. Inclus o cuan 

do la planeaci6n se presenta a través de un esquema preconceb! 

do, este sufre modif icac iones cuando se empieza a escribir. -

Bereiter ( 1980 ) afirma que cuanto más flexible sea un esqu~ 

ma de planeaci6n, más le permite al escritor, ir y regresar -

por la infonnaci6n. 

En resumen la escritura es una resultante de cuatro fac-
------------- -- -- . - -

torea, como son la habili dad motora necesaria y suficiente 

que permita el trazo de símbolos de una manera más o menos re 

gular que no altera l a legibilidad de un texto. El segundo fac 

---· tor es perceptual, el cual permi te al escritor escribir con ~ 
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cierto espaciamiento entre letras, sin inver t i rlas o deformar 
--------- ~ ·-- - - - -·-'_,_..,_~w..,_ - - -

las. El tercer factor es el formal, el c~al permite que un te~ 

to tenga gramáti c~. !. si:;:~is, lo , cual posibili t a que presen-
.. -·-·..__ 

te cierta coherencia interna y una continui dad en su conteni-
~----- ---

do. El cuarto y más imDortante de lo s facto r es i mplicados en - .....-

la escritura es la organizaci6n. La organi zac i6n, obliga al -
. . \ I ..... . 

escritor a ordenar la informaci6n, a plantear s e un pro p6sito-________ __.~~~- ~ ~ -
en relaci6n al efecto que desea causar en el lector, y a se--

leccionar los elementos sintácticos que le permitan alcanzar -

el objetivo deseado. -- ... .._. --.... .. " 
Cabe mencionar que este eua:t'to factor solo es posible e! 

contrarlo en la compoeici6n, pues en esta el escritor carece -

casi por completo de una referencia concreta , lo que obliga 

a crearse esas referencias que proveen de un contexto al con-

tenido expresado, lo cual no sucede con otros tipos de escri-

tura como e1 dictado o la copia, en donde el escritor no tiene 

mas que escribir lo que ya esta escrito o dicho; y en todo ca 

so estaría ejercitando la ortografía .y la caligrafía el esori 

tor. Este es uno de los principales motivos que hacen de la -

composici6n la forma de escritura más estudiada en las inves-

tigaciones psicol6gicas. 
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DlPORTANClA DB LA ESCRITURA. 

El principal motivo para el estudio de la escritura radi­

ca en su importanci a con respecto al desarrol lo cognitivo. B~ 

un principio el estudi o de la escritura se avocaba al an'11sis 

de características de índole m'8 bien est,tico y formal, •in -

embargo, esto no repr esentaba gran avance con respecto a la e.! 

plioacidn de los procesos psicoldgicoe implicados en ello. Bn­

los Últimos aftos el ndmero y la 118B111~~4e · laa;·.tnYe·st1;&aét°'""' 

nea han crecido eignif~cativamente y esto se debe a que ahora­

•• estudia a la escritura no en e{ misma, sino en relaoidn con 

cierto desarrollo cognitivo y tomándola como un reflejo de al­

gdn grado de desarrollo psicoldgioo que se revela a trav4s de 

un modo específico de escritura. Sin embargo, la escritura no­

eolo revela un cierto nivel de desarrollo cognitivo, sino que­

tambi'n posibilita un Jll81'0r desarrollo en este sentido. Loe r~ 

eultados poaitivos que al respecto se han obtenido dan pie pa­

ra decir que la escritura posibilita o facilita el aprendizaje 

de nueva informaoi6n de una complejidad 1aa7or que la anterior­

º la actual. Bs decir, que una persona que escribe de manera -

ordenada y ooherente, le ser' -'s falcil el acceso a materiales 

ª'ª complejos y los asimilar' con cierta rapidez ( Scardamalia 

y Bereiter, 1981 y Applebee, 1984. ) • Ahora bien ¿ b1 que se!! 
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tido se puedo decir que la escritura favorec e un desarrollo --

cognitivo ? 7 ¿ Cuál podr á ser el efecto psicol6gico que se --

produce como resultado de la ense~anza de la escritura ?, en -

este apartado, s e intentar' responder estas preguntas. 

Hasta hace relativamente poco tiempo se había definido a 

la escritura como la simple realizaci6n de t razos sobre una S,!! 

perficie. Posteriormente fueron coincidiendo varios investiga-

dores en que la escritura no debe verse como un acto puramente 

motor, • pues el acto de escribir está dirigido 7 sostenido --

por la representaci6n mental • ( Vigotst7, 1962 ). Si bien es-

cierto que la escritura es una forma de comunicaoi6n gráfica -

que utiliza representaciones abstractas, 7 en este sentido pr! 

cisa la interTenoi6n intelectual, no se debe dejar de lado que 

au realizaci6n es sobre un campo impuesto 1 limitado como po-

dr!a ser una h6ja de papel. 

Bl dominio de la escritura, precisa de una actividad ~-

litica 1 conciente. Su práctica abre la posibilidad de alean--
~ -- -

zar DiTelee superiores_!.el !_el!_~~llo c~~itivo, psicol6gico o 
- S' 

de pensamiento en los cuales se involucra el ser huaano en una 

de las fases del lenguaje, pues la escritura, requiere una ejer ·- -'----
citaci6n sistea,tica 7 demanda un oUtdadoso proceso que pera!-

ta el eaplep de eleaentos id6neos para _!xpresar, por escrito, -

la condioi6n humana de deeligallliento espacio-temporal 7- 4~ or-
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g~izaci6n intelectual . Vigots ky ( 1962 ) afirma que a través-

de la escr itura el ser hU!DSno tiene la posibilidad de distan--

ciarse de " su propio pensamiento ", para reflexionar, revisar 

y dar forma a los varios pr ocesos intelectuales. Al. dejar es~ 

crito en una superficie un mensaje, este queda en una posici6n 

inmejorable para ser revisado y corregido. Be como congelar -9\ 

una idea para despu4s detallarla y pulirla hasta quedar lista-

para ser expuesta y entendida. Bllo implica, que el lector o -

escritor asuma una posición de juez 1 parte, analizando 1 cri-

ticando sus propios escritos como si estos fueran ajenos 1 se 

enfrentara a ellos por primera vez, c~mo un lector que es com-

pletamente ajeno al texto y al contenido del mismo, de esta --

forma el hombre está analizando y poniendo como objeto de re- -

flexi6n su propio comportamiento conceptual y linguístico 1 el 

de otros individuos haciendo m's probable su perfeccionamiento 

futuro. 

A este respecto Booley ( 1984 ) seftala que " el mon6logo-

interior puede ser la mejor base para empezar a escribir, cap.! 

citandonoe para organizar las posibilidades de nuestro pensa--

miento, separado al producto del productor. Bl primer trazo ·~ 

crito congela al mon6logo interior en el papel, donde este pu~ 

de aer completado, revisado y editado. Bs a trav4s de este pr~ 

ceso que se descubre una intormaci6n contenida en un texto, --
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que puede ser modificado tanto en su f oraa como en su organiz_! 

ci6n" ( p. 263 ). Bl primer trazo eat' lejos del pr oducto fi-

nal listo para ser publicado 1 el ~razo posterior es delibera.-

do, planeado, escrito desde una posici6n de super aci6n y refl~ 

xi6n del propósito o intensión del escritor hacia el trabajo 7 

para ello se auxilia de estructuras gramaticales y sintácticas 

,completamente diferentes a las del habla. En otras palabras, -

la escritura favorece un desarrollo cognitivo, debido en pri--

aer lugar, a que el acto de escribir requiere que el escritor 

trasciendo de su momento 7 su espacio y realice un viaje hacia 

-----
un futuro indefinido en donde su mensaje será leido y debe ser 

-- - -------------
entendible. En segundo lugar, el escritor debe organizar una -

deterainada informaci6n de tal aenera que al ser leido su aen-

saje el lector encuentre en el texto los instrumentos necesa--

rioa para eatender la ' idea principal, cómo se vincula ásta con 

las ideas secundarias y con todo ese cuerpo de conocimiento, -

sigue o intenta llegar a un prop6sito es~c!fico. - El ejercicio constante de las habilidades que la escritu-

ra requiere del escritor ( desligamiento espacio-temporal 7 de 

e! mismo, organizaci6n de la información, lll8Jlejo apropiado del 

l'xico y SW!I reglas ) . ,permiten el perfeccionamiento y depura-

ci6n de las mismas, logran4o una seaejanza cada vez mayor en-

tre aquello que se quiere expresar por escrito y aquello que -
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finalment e 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 mejores, s2 

bre todo a niveles medio superior y superior, donde se les ex! 

ge a los alumnos una cantidad mayor de trabajos por escrito. -

Cabe aclarar aquí que si bien es cierto que la escritura de 

los estudiantes de este ni vel es deficiente ( en base a los a.! 

pectos mencionados ) , tambi tfo lo es que conforme avanzan en -

grado escolar estas defic iencias van desapareciendo. 

Bn relaci6n con la segunda pregunta ¿ Cuál podr4 aer el -

efecto psicológico que se produce como resultado de la ensefia!! 

za de la escritura ?. Solo hace falta ima«inar uaa sociedad ,en 

la que no es practicada la escritura. De hecho, existen algu--

nas comunidades marginadas en las que la escritura es practic.! 

mente desconocida. Bn estas sociedades el desarrollo individuEil. 

y social se encuentra estancado, debido, claro est' a muchos -

otros factores de Índole econ6mico y social, pero donde la ca-

rencia de alfabetizaci6n restringe de manera importante al in-

dividuo ( Luria, 1980; Hees y Shipman, 1965 ). 

o La enaefianza de la escritura aparejada a la ensefianza de - ....... a...----~--~-----~~~--~~~~·~~~~~ .... =::-~-
l~~!...U!!. &:'t!.:~n, ya_ desde el principio todo,. un . mund de.-cono­

ciaiento que antes era completamente ajeno. Ahora bien, no hay 
.,,,.., -··-- ··-----.>.• -~..i;ll .-6...,----~-- ... 
que confundir los efectos generales de la alfabetizaci6n con -
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los efectos particulares de la ensefianza y aprendizaje de la -

escritura. Bs deéir, en el primer caso es indudable que la al­

fabetizaci6n amplia los horizonte& del conocimiento, no sólo -

de un individuo sino de toda una comunidad, cuyo conocimiento­

estaba intimam.ente ligado a la experiencia personal y a la -­

transmisi6n de áste de padres a hijos. 

En el segundo caso, la ensefianza de la escritura en espe­

cífico siembra una semilla que al germinar,'provee al individuo 

con todas las habilidades ya mencionadas, esto es, la posibil! 

dad de desligarse no solo del tiempo 1 el espacio, sino de si 

mismo 1 organizar desde una postura consciente 1 de superaci6n, 

la informaci6n que posee. Pero ademú de lo anterior y a par­

tir de ello, ahora el escritor ya cuenta con un esquema parti­

o-1,ar de organizaci6n que le permite comprender con mayor fac! 

,lidad, rapidez y exactitud la 1nforaaci6n nueva que se le pre­

senta y que hasta antes le era desconocida. Be decir, que la -

escritura facilita en el individuo el desarrollo de esquemas -

de organización que posibilitan el aprendisaje de inf'ormaci6n­

nueva. Los esquemas de organizaci6n que un .escritor Ta desarr~ 

llando con la práctica de la escritura son doblemente útiles -

pues no solo permiten al escritor organizar lo que se expresa, 

sino tambi'n lo que se recibe, de tal manera que el escritor -

al escribir cuenta con un cierto estilo para organizar sus ea-
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critos de igual manera organiza la inf'ormaci6n que le llega de 

fuera, aun aquella informaci6n que se encuentr a desorganizada. 

Ee el cas o de aquel que al leer el texto y se queda con alguna 

duda por no comprenderlo, pues este lector or ganiza la inf'orlll!! 

ci6n de acuerdo a su esquema y no al que el escritor le propo! 

ciona. 

Se han expuesto hasta aqu!, lo que a juicio propio se con 

sidera los principales aportes de la escritura al desarrollo -

cognitivo. Pero cabria aquí pregunta.rae ¿ C6mo es que se va ~ 

dando el desarrollo psicológico ?. En seguida se intentará dar 

respuesta a esta pregunta. 

Como ya se ha mencionado con anterioridad, la escritura -

posibilita cierto desarrollo psicoldgico del individuo, actu8:!! 

do como medio a trav' s del cual el escritor puede desvincular• 

se de su propio compor tamiento lirl8{1ístico y tomar una posici6n 

crítica cuyo principal propósito 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 regularidad, pues como mencionan García y Rojas ( 1984) 

" el dominio de la escritura precisa de una actividad analíti­

ca y conciente. Su practica permite niveles superiores de des~ 
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rrollo del pensami ento" ( p. 49 ). Asimismo, es preciso que -

el escritor posea la suficiente cantidad de experiencias para ­

que su escrito sea más extenso y c~mplejo, y para que ademaá -

el escrito contenga un criterio propio, " se necesita un cau~ 

da1 suficiente de vivencias persoaales y de experiencias vivi­

das para poder expresar en palabras algo personal, nuevo, con-

· juicio propio" ( Vigoteky, 1982, p. 54 ). Bea exper iencia se­

transforma en informaci6n al momento de expresarla por escrito 

y puede ser obtenida a trav's de vivencias personales o de la­

lectura de libros, revistas, diarios, etc. 

A continuaci6n se procederá a explicar las anteriores ~~ 

firmaciones. 

En un apartado anterior se ha mencionada que en la escri• 

tura se conjugan factores como la coordinac16n motora, la pel'b 

cepci6n, el manejo de reglas gramaticales y sint,cticas, y la 

organizaci6n de la informaci6n que se pretende expresar por 

escrito. Oon la práctica frecuente de la escritura cada uno de 

estos factores se irán desarrollando, de tal maaera que se au­

tomatizan, permitiendo que el escritor centre au atención en -

la organización de la información. En el caso de la coordina-­

ci6n motora 1 de la percepci6n, la ejercitaci6n de loe aoviaie~ 

tos requeridos para ~a escritura traen como res'altado un trazo 

más regular y est,tioo de las letras. En el caso del aprendiz~ 
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je 1 manejo de las reg:t.As gram.aticalee no ea tan simple, puee 

el domiriio de &atas, exige del escritor un cierto grado de -- · 

elabor aci6n, 7a que estos t&nainoa expresan en forma implíci­

ta relaciones m'8 o menos abstractas (De Salvador •ata, 1985). 

Un ejemplo mu;r claro ea el uso de la puntuaci6n 1 de la coheren 

cia que esta viene a dar a un texto , miemo que sin ella aería­

completamente ambiguo ~ en consecuencia incomprensible. La ut! 

lizaci6n de reglas gramaticales posibilita una interaoci6n 11!! 

gU{stica entre escritor 7 lector , puesto Que presentan reglaa­

minimas , comunes de cu.yo dominio depender6 en parte la compre!! 

si6n de lo escrito. Esta es una iaportante raz6n por la cual -

el an'1isie foraal de la escritura no debe ser completamente­

reehazado, más bien debe ser incorporado como uno de los ele~ 

aento s de análisis . Así, la conaideraci6n de la sintaxis de lo 

escrito puede ayudar a explicar •n que forma un escritor va d~ 

sarrollando au escritura 1 sí 'eta ea clara o confusa ( Varela, 

1986 b ). La pract ica constante de la escritura hace que el 11.! 

nejo de regias gramaticales se vaya convirtiendo en una activ! 

dad autom,tica que requiere cada vez menor esfuerzo 1 cuidado­

por parte del escritor , permitíendole a este como ya se dijo,­

centrar su atenci6n en el que, ein lugar a dudas ea el factor 

mlla importante de la escritura, la organi11aci6n de la informttr­

ci6n. " Bl aprendizaje de las reglas gramaticales implica aom! 
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terse a una ser ie de disciplina.e formales que, lejos de ento:r-

pecer las posibilidades expresivas del escritor, las facilita, 

siendo un factor primordial la e .t.erci taci6n siste1ultica " ( Ciar 

cía 1 Rojas, 1984 . p. 49 ). 

Ahora l:µen los aspectos de la práctica de la escritu-a ~ 

oon respecto a la organización de la informaci6n son sumamente 

interesantes. Como ya se ha visto en aparta.dos anteriores, la­

organizaci6n de la informaci6n constituye una parte fundamen­

tal en la escritura. Al ejercitarse la escritura con cierta r.! 

gul.aridad se haoe necesario renovar la inf'ormaoi6n e incorpo­

rar otra nueva lnformaci6n con la aisaa frecuencia. Esta info! 

aaci6n nueva se obtiene general.mente a travf§s de la lectura o­

de las vivencias personales ( dependiendo de la inforaaci 6n r.! 

querida ) 1 en ese aomento, el escritor ahora como lector ( si 

es el caso ) tiene acceso no a6lo a la inforaaci6n específica­

que busca, sino a información general, aapliando así su conoo! 

ai.!_nto sobre un 4eterminado t6pico. Asiaismo, se enfrenta qui­

•' a nuevos conceptos 1 palabras que pueden aer abstractas o -

oonoretu, 1 qae retoaar' en caso 4e considerarlas necesarias, 

enriqueciendo el ndnero de t'rnú.noe o palabras que conoce 1 •.! 

neja. 

il aumentar la cantidad de inforaaci6n de que se dispone -

awnenta taab1'n en forma m.ú o menos proporcional la cantidad -
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de ideas que deberá coordinar un escritor para presentar un tex 

to coherente, por ello el escritor deberá hacer una selección­

de la informaci6n y las ideas que finalmente organizará 1 pre­

sentará por escrito. Plowar y Rayes ( 1980 ) mencionan que a -

una cantidad mayor de información disponible sobre un tema es­

pecífico, le corresponde un nivel de organizaci6n más alto que 

aquel cuando la información de que se dispone es menor. Tambiin 

es preciso mencionar aqu! que el incremento en la cantidad de­

inforaaci6n que puede ser organizada por el escritor, puede -­

ser un reflejo de la práctica que este ha tenido en la produc­

ci6n de textos ( Scardaaalia, en prensa, citada por Oollina 1-

Gentner, 1980 ). As! al presentar la informaci6n ya por escrito 

el escrit~r requerirá de informaci6n nueva para futuros textos 

reiniciando · e.a{ al proceso 7 alcanzando niveles de desarrollo 

mayores. 

Así pues, la práctica de la escritura no ea. aoJ.aaente es­

cribir 1 escribir una misma informacidn, pues 4eto adem'8 de ~ 

aon6tono, resulta completamente irrelevante para el desarrollo 

psic116gico del individuo. 

Plower 1 K~ee ( 1980 ) 1 Goul ( 1980 ) coinciden en ae­

ftalar que gran parte de la destreza que un escritor tenga pa.­

ra escribir, se debe a la habilidad que ~enga para monitorear 

1 dirigir su propio· 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. Bn este sentido la escritura se desarrolla y -

perfecciona a t rav's de la pr,ctica en la escuela, en el trab~ 

jo, etc., lo que permite al escritor desarrollar habilidades --
como el fraseo, manejo de conceptos y puntos de vista, lo cual 

afecta no s6lo su desarrollo psicol6gico sino tembi~n su forma 

, de expresarse 7 pensar. ----
.Ro obstan·te, a pesar de la importancia que. 1a·~ es~rltura--

tiene en el desarrollo psicol6gico del individuo, su enseftanza 

y práctica es algo· que ocurre ~ poco, tanto extraescola.rmen-

te como en el mismo Úbito escolar, donde la enseftanza de la -

escritura se ba reducido a la enseflanza del trazado de letras. 

Bxtraescola.rmente, segdn sef1ala 'Yarela ( 1986.· a ) una persona-

adulta común rara vez llega a escribir mú de cien palabras a -

la semana y la MBJ'Oria de ellas carece de sintaxis propia, ya -

que por lo general son notas para reco:rd.ar algo que se tiene -

que hacer. Bn las aulas, es frecuente encontrar caeos como los 
; 

siguientes: Una decadente ortografía, espaciamiento de la es~ 

critura sin consideraoi.6n a la divisi6n sil,bica, ausencia o -

no propiedad de signos de puntuaci6n, incorconAancia gramatical 

de g&nero, número o persona, omisiones de palüras o frases o -

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

un alumno ha escrito en un trabajo o prueba oua1quiera, es po-
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aible notar con cierta frecuencia tambi~n, la carencia de hil~ 

ción, ausencia tortuosa o un significado confuso y ambiguo. E! 

tos aspectos están muy lejos de ser sólo rasgos formales de la 

gramática formal y de la topografía de la respuesta. El asunto 

toma matices preocupante s cuando· se observa que estos errores -

no son exclusivos de los niveles m's bajos de educación, sino 

que es frecuente encont'rarlos en niveles de educación superior. 

Las evaluaciones que se realizan en los primeros niveles­

de la educaci&n ( primaria, secundaria y algunos casos de pre­

para~~"'ia ) , abarcan las siguientes formas: preguntas orales -

del profesor durante la clase y consecuentemente el alumno re! 

ponde o trata de hacerlo verbalmente; se dejan tareas que rara 

vez son revisadas exhaustivamente; o bien se deja algdn traba.­

jo escrito, mismo que ser' transcrito de algdn libro y en el -

mejor de los casos el profesor lo evaluar' por su extensión y-

• presentaci&n; se aplican exámenes los cuales son respondidos -

por el alumno tachando un par,ntesis o escribiendo una letra,­

pero tienen " la virtud de ser objetivas " según sefialamiento 

de la S.EiP. ( 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 -

últimos afios de su vida escolar, en el mejor de loe casos. 
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Más explicabl e resulta aun si se hace un breve análisis 

en la enseñanza de la escritura en el ámbito e scolar. Al ini­

cio del proceso escolar, ea decir ~ nivel pree scolar, genera_! 

mente se insiste en el conocimiento y m~canica del trazado -­

grái'ico correcto , por se r ~ate considerado como un prerequis! 

to para el aprendizaje de la lengua escr ita. Sin embargo ¡ cu~ 

do en la escuela se plantea la ensañanza desde est a concepción 

se dejan de lado dos elementos important es como son: La natu­

raleza y funoi6n de la escritura y las capacidades del sujet o 

para aprenderlas . Más bien se ha conceptualizado el aprendiz! 

je de la lengua escrita como un reaprendizaje del lenguaje -­

oral, aun más manifiesta cuando se piensa en nociones tan im­

portantes para la enseffanza tradicional como sonlas de " ha-­

blar bien y poseer W!la buena articulación " ( Perreiro y Tebe 

r~sky, 1986 ) • Debido' a este tipo de concepciones se han atri 

buido muchas dificultades a la escritura, presentándola como ­

una consecuencia directa del habla deficiente de los niños, -

es decir, se piensa que para que un ni ño escriba correctamen­

te debe saber pronunciar las palabras de manera adecuada, de­

lo contrario esos problemas de pronunciación se verán reflej~ 

dos en su escritura, y esto se debe a que la enseñanza tradi­

cional ha obligado a los niños a reaprender a reproducir los­

sonidos del habla, pensando> que si ellos no son adecuadament• 
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di s tinguidos , no e s posible escribir correc t amente dent ro de ­

un sis t ema de escritura alfabét ico. Dent r o del pr oce so de a-­

prendize j e , l a e s critura ha apar ecid o como un eje del proceso 

e scol ar de apropi ación, t anto por ser el conocimiento inicial 

y más i mport ante que se transmite escolarment e , como por s er r 

junt o con l a lectura un i nstrumento en el apr endizaje de otro s 

conocimientos, es decir , que l a escritura y la lectura, apar­

te de s er un conocimiento s on un me dio para que el niño apre~ 

da cosas nuevas , l o cua l l e pro porcionará un amplio campo de ­

conocimiento . 

Se ha definido a l a apropiación del comocimient o que s e 

da en l a e s cuela , c omo un proceso en el que se rec onoce a un 

s ujeto ac tivo que organ~ za su propio aprendi za je ( Rockwell ,-

1984 ) . Se entiende por oroceso, el c amino que el n iño debe -

r ecorrer para comprender las características , el valor, y la­

funci6n de l a e s critura. de sde que ésta s e constituye en obj! 

t o de su atención ( y por lo tanto de su conocimiento ). 

Dent ro del pr oces o educativo , lo ni ño s aprenden a escri­

b ir d ~ acuerdo a lo es t sblecido por la enseñanza tradicional 

y l o m' s usual e s que vue l van a e s cribi r lo que ya est ab a e s ­

crito en algún libro , en al gunos casos l a leng ua e sc ri t a se 

pre s ent a según Rockwell ( 1984 ). bajo e s ta forma : La copia -

de algún parrafo o lección , e s para el ni1o que empieza a e s -



cribir, la escritura en sí, sin que ésta sea vi s t a con el val or 

que realmente tiene , e s dedir, como un medio de comunicación y 

de aprendizaje. Esto no s olo es cuestión del ni~o, sino de l os 

programas que se de sarrollan en las escuelas, donde se hace e_!! 

fasis en las cuest ione s de t ipo formal como l a posición de las 

letras, el uso adecuado de los renglones, el uso de lo s espa--

' Cios, etc., cortando de inicio la creativided de los niño s pa­

ra escribir, pues es has t a los a~os de la ens e ñanza med ia s u-­

perior que los niño s pueden escribir libremente. 

En algunas investigaciones ( Rockwell, 1984 se ha. anali 

zado lo que sucede en los últimos cuatro grados de la primaria, 

en donde la escritura se revela como un proceso bastante com-­

plejo en el que interactuRn diferentes niveles de activid ad p~ 

ra producir las condiciones dentro de las cuales los alumnos -

se apropian de conocimientos acerca de la lengua escrita y a -

través de ella. " A1 reconstruir este proceso es important e p~ 

ra el llll~lisis no solo lo que explicitamente transmite el do-­

cente sino también el contenido ímplicito de las actividades -

de la enseñanza, así como otra serie de sucesos que, si b ien -

se dan en el salón de clases no se perciben como enseñanza " -

Rockwell, 1984, p.301 ). 

A todo lo anterior debe agregarse que en muchas ocas iones 

el mismo profesor no cuenta con una escritura adecuada y aUl'l--
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que re conosca y apl i4ue l a s reglas g r amaticale s s us text os de~ 

j an mucho que desear. 

~as ta a~uí s e han e xpuesto, algunos de los f ac tore s que -

pueden s er la caus a de 1 11 escrit ura deficiente en los nií'íos e-

inclus o en l os e~óritore s mayore s , ya que no se le s ens eña a -

escribir y a entender l a escritura como tal, sino que solo re-

piten ( co pian ) por escrito letras sin sentido ya que todas -

las tare as de producción del texto en la etapa de la educ ación 

básica está basada en e scribir enunciados, definiciones, res~ 

menes, copias, y el texto libre solo excepcionalmente se util! 

za. De aquí surge la siguiente pregunta: ¿ Qué pasa cuando a -

un niño se le pide que haga una composición ?. Se podría pensar 

que si un ni ño no escribe bien o DO sabe expresarse por medio 

de la palabra escrita, e s por que DO ha aprendido el manejo de 

la s letras pero casi nunca se toma en cuenta ·que en gran medí-

da ello se debea que en l a escuela loa niños solo son recepto-

res y reproductore s de algo ya dado """no los dejan ni lea ense 

. \t'O -f 1:,1!,; Vf\ n l e) bl l\AC. 
ñan a expresarse por ellos mismos. 1· 

El problema es más de fonao, pues al niño no se le enseña 

lo que signi fica la e scritura y para que sirve, pues aprende a 

escribir palabras u orac iones, solo _asoci ::i_ndolas con algún ob-

je to concreto, sin saber siquiera cual es ~l significado de la 

pal abr a en sí, limitando de est a m::uiera su desarrollo p s icor~ 
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gico, ya que e s por medio de la producción de ideas y de la or 

ganizaci6n de estas que el ni~o sigue un proceso de aprendiza­

je y retroalimentación cuando las .expresa por escrito y es ca­

paz de analizarlas y corregirlas, creando a su alrededor un 

campo de acción y conocimient~ que le va a redituar un mayor -

desarrollo psico16gico.:.) 
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DIF:i!:REN TES MO DELO S DEL PROCESO DE LA ESC'RI TIIBA. 

Debido a l a r:ran i mport rm.cia que ha tomado la escritura , 

en los áltimo s años se han r ealizado innwnerablas investiga..,.. 

ciones sobre su desar r ol lo y el pro ceso que s igue ésta, por -

- lo que algunos autores han de s arrollado diferentes modelos 

te6ricos para explica r como evoluciona la escritur a en l os ni 

ños . Dentro de estos mode lo s s e pueden observar difente s pos-

turas te6ricas, l a s cua l e s sustentan a cada uno de los modelos. 

En 1979, Ferreiro y Teberos ky , despu~ s de varias investí ..__ 
gaciones con niños, mencionan que la escritura es un objeto -

simb6lico, un sustitut o ( significan te ) que repres enta algo. 

~Rra l as autoras t an t o e l dibujo como la escritura , son maní-

fe staciones posteriores a una funci6n semi6tica más general. 

Seg6.n l a s autoras, par a l a mayoría de lo s niños a lo s cuatro-

año s , su e s critura es no solo un trazo o marca, sino tambi~n 

un objeto sustituto, una repres entaci6n de algo externo a la 

escritura como tal. Es to no s igni f ica, que la escritura sea 

conce bi da de inmedia to como una repre s entaci6n del lengua je y 

menos a un de lo s a s pectos formales del habla ( sonidos o fon~ 

ma~ ). /A esta edad, l os niños s a ben cuando el resultado de un 
'-"'" 

trazo gráfico es un dibu jo y c uMdo se le puede denominar "es 

cri tura" ·J Evidentemente el niño no c.omparte con el adulto el 
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conocimi ento de que la escri t ura es " l engua je escri t o " , es -

decir, no sabe que repres enta el l eng~aje , aunque se interpr! 

te como l a expres i6n v isual de signif i cado s , para él diferen-

ciados . 

C::igotsky quien ha r ealizado tl!abajos s obre el t ema , men­

ciona que el di bujo es l o que permi t e al niño expresar f aci l -

, men te sus inquietudes . Este proces o se da en une. f ase del de-

sarrollo y al sar super ada se eleva el n i ño en el esca l 6n su-

perior en su edad, trans f ormando s e y cambiando e l carácter de 

su obra, ahora el di bujo queda a trás como .et apa r ebe.s ada y po r 

supuesto este espacio empieza a ocuparlo lo que el autor cita 

¡Ílama t1 arte literario de l a expresi6n t1 ( Vigo t sky , 1979 ) • 1 

En otras pala bras en el niño surge l a n eces idad de expr~ 

sarse, lo que da como resultado el dibu j o, el cual es una et~ 

pa antecedente a la es critura , ~or lo que el dibu jo comi:enza -

a ser un medio insufici ente de expresi6n. 

/L_Una vez superada la eta pa del dibujo, surge l a expr es i6n 

escrita J la que ha sido abordada por muchos aut ores,' haciendo 

estudios desde la expresi6n inicial, es decir las primeras p~ 

labra s u oraciones , has t a las 1'1 ~.s complej as mues t r as de escri 

tura como podría ser l a composici6n, la cual i mplica pro cesos , 

conocimientos y habilidades diferentes a la primer a muestra. ~ 

Este tipo de expresi6n escrita ha sido aborda da por la inves-
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tigaci6n que s e desenvuelv e dentro de un marco te6rico cogno~ 

ci ti vi s t a , del cua l se mencionr,rfili Rl e;unos de sus modelos. 

Las inves tigacipnes cognoscitivis tas se han dirigido en 

do s 8entidos que pueden s er complementario s . El primero diri­

gi do a las caracterís ticas o Rspe c t or •4 e t i po cognitivo que -

un escritor debe r eunir o dominar para lo grRr l a escritura de 

un texto . El segundo, en el sentido de lo s pasos de tipo for­

mal que debe seguir un escritor para realizar un texto. 

En el primer caso , uno de los más im~ortantes investigad~ 

res de l a escritura en niños , Bereiter ( 1980 ), mencionó que 

el des arrollo de l a escritura debe cu~plir con las siguientes 

ca racterísticas1 1) Diferenciaci6n del lenguaje verb~l del e~ 

cri to, como di f er en t es sub!' i s temRs; 2) desarrollo de l e h <· bi­

lidPd pare. conecta r apro ")J i Hdamente ambos subsistemRs ; 3) des­

treza par a el mAnejo de l as convencion es del l eneua je escrito; 

4) de sarrollo de un lengua je explícito , objetivo y libre del­

contexto; y 5) logra r un estilo y ef icacie. en distintos g~ne­

ros de la compos ición .. Aunado a es t as ca racterístice.s este a~ 

tor menciona que para que un escritor pueda cum~1ir con los -

requisitos que impone l a escritura ( como son: Puntuaci6n, -­

elecci6n de palabras , sintaxis, claridad y posible re c; cci6n -

en los lectores ), de be pres entar las siguiente s característ.!_ 

cas : 1) Automatizaci6n de a lgunas de estas part es de . l a escri 
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tura, de tal manera que no requieran constante a tenci6n; 2 ) te 

ner una gran habilidad par a cambiar su atenci6n de una tarea 

a otra, en el mismo episodio de es critura, sin que ello inte­

rrumpa la contunuidad de su ocupaci6n, este último punto , al-

~arecer crece con el avance en la edad. Frederiksen y Dominic 

( 1981 ) afinnan que la escritura como actividad cognitiva in 

volucra el uso específico de clases de conocimi ento que el es 

critor tiene dis ponible para descubrir las contrucciones sig""! 

nificativas de la escritura. Estos autores hacen menci6n de -

algunas capacidades o habilidades con l as que debe contar el -

niño para escribir un texto, estas soni 1) El descubrimiento­

º generaci6n de ideas; 2) un intento de proporcionarles s igni 

ficado; 3) la elecci6n de formas de lengua je que codifiquen -

su significado explícito y simultaneamente guíar al lector a­

la comprensión y 4) la revisi6n de lo es crito. Lo anterior s~ 

gún los autores refleja no solo el conocimiento y ha bil idade s 

o estrategias del escritor, sino tambián se ve influenciado -

por su capacidad para manejar todos estos aspectos al escri--

bir. Es decir, no es suficiente gene:L'ar ide&s, sil~o q_ue ta;r,- -

bián se deben ent0ntrar las pala.bras precisas que expresen de 

la manera más fiel posible el contenido de esas ideas. Como -

se puede notar, Bereiter 1980 ) y Frederiksen t Dominic ---

( 1981 ) no coinciden en los requisitps que debe presentar un 
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escritor par a lograr un buen texto, s i n embar co , si coinciden 

en que un escrito r debe presenta r o t ener ciertas ha bilidades 

pre curren tes, que le penli tan desarrolla r una escri tur a más o 

meno s aceptabl 

Ahora bien, en el ségundo caso , va rio s autores mencion?n 

que e l proces o de l a es critura se puede div i dir en vari os sub 

pr ocesos con fine s aaalítico s . En 1381, Nold des gl osa el pro~ 

~e so de l a es critura seña lando co mo princi~ales componentes : 

1) la pre-es critura o planeaci6n , en l a cual el e s critor plp,e 0: 

nea y organiza una determinada inf'ormaci6n; 2) articula ci 6n y 

trans cripci6n, que es cuando el escritor pl asma s us ideas en 

el papel en forma de palabra; )) postTescritur a o revis i6n , - -

que es cuando el es critor evalua y mod ifica el texto escrito. 

Sin embar go, existir!8n dos limitantes , l a primera , señalada 

r:>or Flá>we r y Hayes ( 1980 ) quienes a firman que la pr es enta-

ci6n de es tos subproc eRo R, los hace a pa recer como s i ocurrie-

r an en momentos diferentes , e s decir, co mo si en un primer m~ 

mento s e diera la planeaci6n y una vez termina da ~ s ta, se pa-

sara a tm segundo momento que es l a trax1sc:ripc: i6 r, , l a cual al 

s er termina dR da l ugar a un terc ~ r momento a l a revi s i 6n. Lo-

anterior según estos auto res no ocurre en realidad, pues las -

opera ciones men t1".les , como la &eneraci6n de ideas, si se pue-

de hacer en un momento distinto al re s to de los componentes ,-
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pero en el acto· de la composición, la planeaci6n, la recuper~ 

ci6n de información, l a creación de nuevas ideas, la produc~~ 

ción de informa ción y la revi s ión, interactuan unas con otras 

lo cual da como resultado un mejor producto que va a cumplir 

con los prop6sitos finales del escritor y va a satisfa cer las 

demendas de la audienciB. La segunda limitante es Jn el s ent_! 

do de que este modelo presenta un proces o ya acabado, es de--

cir, No ld ( 1981 ) ha bla de tres componentes que son la pre--

escritura, la trans cripción y la revis~6n, como componentes -

de un proceso que se presenta en un es critor experto, pero no 

explica como es que se lleg6 a ese estado ni como fue evoluci~ 

nando. 

Nuevamente Flower y Rayes , plantean que un9 de los fact~ 

re s más i mportantes que intervienen en la composición, como --- ... " - _,_ - - -
forma de expresión eSCJ".i t a , __ es la planeaci6n, la cual pu~de .,. ----- ----- . -- -

tal.lada.-y_fo rmal, pero mencionan que la más útil, es - -

aquella que se basa en un esquema flexibl e que reconoce las -

prioridades y define los propósitos del escritor. Ademá s , CO!! ____ , 
1 

sideran que esta planei:¡.ción tiene la ven t aja de ser una estra 

tegia que se puede ens eñar en la e~cuela. En sus estudios los 

autores, encontraron que los buenos escritores son aquellos -

cuyos planes son más flexibles y quienes tienen un control au 

toconciente de la planeaci6n, por el contrario " como es de -
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es perarse, cuando lo s escritores f allan en su planeaci6n o de 

penden de olanes es tereoti pado s y limitado s , es porque han de 

dicado poco tiempo para considere.r a l a audiencia o prop6si to 

con el que escriben" { Plower y Hayes, 1980. p. 45 ). 

En otros estudios similares Flo·,'/er y He.yes { 1981 ) • en-

contraron que cuando un escritor realiza una composici6n, s e 
-----------~~~~~~--~~~. 

eñfrenta a dos problemas: 1) El del conocimiento, el cual ha------- - .. - -

ce referencia ~ que para hacer una composici6n hay que organ! 

zar y seleccionar un grupo de ideas, así como procesar un nmne 

ro manejable de conceptos que se encuentran dentro de lo que 

el niffo conoceJ 2) la comunicaci6n, ya que en la composición 

se debe dar de manera adecuada gara que la persona que la lea 

la entienda, y de esta forma se da la comuni cación entre ambos. -------- -
Durante al acto de la com -osición, el escritor se fija -

una gran variedad de ob jetivos, los cuales se pueden englobar 

en tres proyectos, que segID1 los autores se dan invariable y 

simultaneamente durante el acto de escribir y son: 1) Proyec-

to de generación de ideaBJ 2) proyecto de producción en el p~ 

pel; y 3) proyecto de revisión de su composición; estos tres-

proyectos los encontraron en toda la investigación realizada, 

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

sin excluir variaciones en el modelo. Estos autores { Plower ·· 

y Hayes ) , afirman que l a escriture. puede ser analizada des-
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de el punto de vista psicol6gico como un proceso a la solución 

de problemas 1977 ). 

Respecto a la planeaci6n Gould ( 1980 ) menciona que l a 

dominancia de la planeaci6n respecto al tiempo total de la co~ 

posici6n sugiere que l a selecci6n de palabras a utilizar son­

lo s principales factores limitantes en l a composici6n para pe~ 

sonas o escritores con cierta experiencia, para quienes esos-

factores limitentes se relacionan principalmente con el signi 

ficado de la ~expresi6n o eea con lo que se quiere expresar,-

mientras que en los niños y en los escritores enexpertos, las 

limitantes se relacionan con una dificultad en l a forma de ex 

presi6n, o sea en como se expresa un mensaje. Este autor da -

crédito a lo demostrado por Flower y Hayes en 1980, mencionan 

do que si bien e9 cierto que la planeaci6n juega un papel im­

portante en la composici6n ( pues ocupa dos terceras partes -

del tiempo total de la comP.?sici6n ), también lo es cuando el 

escritor parte de un esquema general de lo que pretende escri 

bir antes d~ dispo~eree a hacerlo, el tiempo de ptaneaci6n 

disminuye e iriteractua con~tantemente con las demáe partee del 

proceso ( generaci6n, revisi6n, edici6n ). Cabe mencionar que 

la craaci6n de un esquema viene siendo la planeaci6n misma. 

No obstante lo anterior, tanto Gould, como Plower y Ha-­

yes, coinciden s~lo parcialmente pues primero plantea que pa-
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ra que los niños puedan ha ce r una planeac i 6n analít ica re qu1.~ 

ren una habili fl.dad para nensar anticip8 da.men te, de8ar ro llar -

ob,je tivos ele.ro s a futuro y r eflexiona r sobre s us punt0 [3 fü: 

vista, pero de a cuerdo a l a teoría de Pi a ge t, eate ti po de pe~ 

samiento s6lo es alcanzado por aquellos n iños que se encuentran 

en el nivel de openiCiones formR l es , aproximad amen t e de s pués -

de ·los 15 años , lo cual dej a de lado e 10 2. niños menores y a-

los que empie zan a expresar fl e por me dio de l a pa l e bra es crita. 

!ll ientras que Flower y Hayes, afirman que la planeac i 6n puede 

ser r ealizada y ejerci te.da por niños que empiecen a dominar -

la escritura, pues ellos pueden real i zar planes para desarro­

llar un texto, sin que es te tenga que ser jan extenso y tan -

complejo como el de un escritor experto, es dec ir, de s de que-

un niño empieza a dominar la escritura , se le puede ensefiar a 

reali z.ar pequeños esquemas de organizRc i6n, que le permitan 

organizar lo que qui ere expre s ar . 

Otro modelo del proceso de la es critura es e l propuesto -

por Bereiter ( 1980 ) quien af irma que h ay seis diferentes si~ 

temas de conocimiento o habilidades que s e iden tifican con la 

es critura " madura ", estos son: 1) La flui dez en l a producci'on 

del lengue.je escrito; 2) la f l uidez en la generaci6n de ideas ; 

2) l a destreza en el mane jo de as pecto s convencionales de ~a 

escrjtura ; 4) la cognic i6n social ( cuP.ndo se toma en cuenta -
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a l lector ) ; 5 ) la aparición literaria y 6) el pensci.mient0 re 

fl exivo , estos si io: temas, según el autor se desarro lla indepe_!! 

di ente:-:: ente unos de otro s , es aquí donde ent r a el f ac t or edad , 

pues se desarro l la a través de l os años escolares . Según Be..-

riter ( 1980 ) el des e<.rrollo de la escritura sigue un curso -

si:iülar al del mo delo de Schaffe r ( 1 975 ) a l qu e este autor -

ha llamado " modelo de inte e;r ación jerárquica de ha bilidEi,des •: 

Este modelo se expresa de la sigui ente manera: Co mo el niño es 

incapaz de tod as l cis h!".bil i adades a la vez para logre_r l'l lgo 

que formalmente equivaldría a una ejecución " madura •; enton-

ces integra habil idades que sean f e.ciles de dominar par a lo--

gre,r una escritura funcional que le permita establecer une. co 

municación con su entorno. 

En otras palabras , el niño en primera i nstancia , es inc~ 

paz de dominar y manejar las ha bi lidades anteriormente menciQ 

nadas al mismo tiempo, por ell o inicia ejercitando s ólo una -

de ellas , la que le r esult;; más sencilla; a travé s de l a e j e_!: 

citación esa habilidad se automatiza y abre la posibilidad p~ 

ra que el niño incorpore una nueva habiliQ~&, a la cual l e p~ 

drá. dedicar su atención para conjugarla con l a anterior, y en 

base a la práctica nuevamente automatizarla, y a s ! sucesiva-

mente has t a incorporarlas todas y poderlas manejar con ci erta 

faci l idad. cuando algunas de estas habilidades llegan a auto-
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matizarse , el ni ño logra intep:rar un ordenami ent o mayor al an 

terior. 

Bereiter en 19~0, aplicó a l a escritura el modelo de Inte 

·craci6n jerárquica de Schaffer ( 1975 ) el cual consta de las 

siguientes habilidades o sistem8s de conoc i miento: La e scrit~ 

ra Asociativa es el sistema más simple por medio del cual se -

produce escritura inteleei ble; ~ s ta combina dos habilide.6.es -

como son la fluide 7, del lenguaje escrito y la fluidez de ideas 

este tipo de escritura consiste escencialmnete en e s cribir 

cualquier cosa que llegue a la " mente " en el miErn10 orden en 

que llega. Cuando la. es critura asociativa a lcanzs cierta fl ui 

dez , se integra a lR es critura Ejecutiva, la cual se encarga 

de cuid nr convenciones t ales como el us o de diversos patrones 

de oraciones y de evitar r eferenci as ambigUas y/o párrafos co~ 

trad ictorios. Posteriormente, cuando l8s convenciones de esti 

lo son manejades con cierta deAtreza, se descubre que la. e s er.!_ 

tura :ruede ser us ada para afectar, de alguna manera al lector. 

Entonces es cuendo se integra la escritura Comunicativa . Una-

vez que los nifios empiezan a e s cribir pe.re. lo<i V~c to re~, !" e -

hac e natur al la integraci6n de l as sieuientes etapas en donde 

la es critor -empie za a leer sus propios escritos, y es aquí -

donde se presenta un proceso de retro e.limentaci6n al cual se -

conoce como escr i tura Unificada, ya que el proceso de retroali 
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mentac i 6n f unciona bien se i ntegra el Último e8 t ado, el de l a 

escritura Epistémica, en la cual el niño no solo lee sus escri 

tos sino, que además los revisa y- los critica haciendo posi ... 

ble una especie de pensamiento extenso y co~plejo que no sería 

posible de no existir l a escritura . JZT. 1QQ1()2 Q 

Si bien es cieñt2que Berei ter en su modelo de desarro l lo 

-de la escritura mencj•ona fases o etapas que se deben cumplir,. 

'también afinM que el des arrollo de l a es critura no sigue un 

orden natural, en el sentido de una secuencia fija que to dos 

los escri tore i:; deben atrave z~; r, Sin embargo, exi s t en etapas -

discretas dentro del desarrollo de la escritura , cada una de 

las cuales está caracterizada por centrar s e en aspectos parti 

culares. Estas etapas pueden ser ordenades diferent emente por 

distinta~ aproximaciones educacionales, pero ellas no corren ­

juntas dentro del crecimiento. 

Continuando con la temática de los diferentes modelos -­

te6ricos acerca del proceso de la escritura, Bartlett y Scrib 

ner ( 1981 ) hivieron un modelo para aborda r el estudio de la 

escri tur1:1. al que llamaron " modelo de construcción referen--..-. , 

cial " el cual ha ce referenc i a a las habilidades requerid as -

para la realizaci6n de un di s curso escrito. Es te modelo mane­

j a el concepto de referente potencial al cual define como la 

idea principal de un texto y es justamente esta idea la que -
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va a dej an ver lr• información relevante que está alrededor de 

la mi sma y que forma parte a.el t exto, sin l a cual no se podría 

entender un texto completo, ni la idea. Las habilidades para ­

la reali zación de un discurso escrito mencionadas por Bartlett 

y Scribner son : 1) Una h abili d2.d para encontn~r un referente -

potencial y para utiliz.ar el l engua je apropiado; 2) una habi­

lida d para observar el estado de conocimiento de la audiencia, 

en lo que re specta al referente , y en base a esto usar para -

la cons trucción de un texto frases con sustantivos apropiados, 

que puedan ser entendidos por l a audiencia y propicien un con 

texto antecedente a lo que se est~ escribiendoJ 3) una habili 

dad para det ermina r el contexto de los posibles r eferentes y -

cual de es to s es el selecionado par8. que en base a él se empi~ 

ce a escribir. Lo s autores mencionc•n que e s t a e s la compleji­

da d a l a que el niño s e enfrenta a l ex pre flerse . Por e j emplo -

el niño puede tener problemas para pro porcionar la informFtci6n 

previa a su propio texto o puede tenerlos al conceptualizar. '- . 

la infonna ción en dicho texto, por otro lado, el niño puede -

tener problema.s al escribir, que es que sepa identificar y -­

conceptualize r el referente po t encial y debido a sus limi t a-­

ciones o capa cidades cognitivas no lo realiza , o por f :::\ctores 

de tipo lingUí s tico como 18 pobre za lingUístic8 del eRcritor. 

La mayori a de l os au t ore s que r 8ali zen alp:ún t i po de es-
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tudio so br e la escritura , hablan de f ac tores evolutivos, de , 

etapas de desarrollo o factores que convergen en el proceso ~ 

de la escritura, tal es el c aso d~ Gairín ( 1984 ) quien de a 

cuerdo a los estudios realizados por ~l mismo, concluye que 

para que s e ·de el aprendizaje de l a escriturR, hay que tome.r­

en cuenta los procesos del niño, y así, para que un niño apre~ 

. da a escribir es necesario que cuente con loe repertorios bá­

sico s , como son coordina ci6n ojo-mano, atenci6n, discrimina-­

ción, etc., así como factores de organiza ci6n de l ~sa.miento, 

como son la formación de l a operaci6n simb6lica mencionada por 

Piaget; relaciones internas del lenguaje oral; entrenruniento­

en el proceso de comunicaci6n y rel a ción con el contexto lin­

gUístico. 

Estos repertorios dejan ver que la escritura, como el a~ 

tor menciona ee" un sistema de simbol iza ción que el niño no­

copia directamente, sino que en cada momento de su evoluci6n­

lo construye mediante una interacción entre las prori ias crea­

ciones, las rela ciones subjetivas entre significante-signifi­

cado y el modelo cultura l que recibe de su entorno " ( Leal, -

1982, citado por Ga irín, 1984. ). 

Booley en 1984, por su parte , describe un proceso compue.§:_ 

to por cua tro f ases , este proceso s e comoone de: 1) Pre-escrl 

tura, que e4Jmprende. l a pleneaci'6n .:an-tes1· .del prime r trazo; _; __ 
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2) escritura , que ebarce l a e s cri t ur R en s í misma ; 3 ) e l se--

gundo trazo, donde el escritor ya ha revis2do el primer pro-­

dueto; 4) edici6n, en donde el texto un ?. vez r eali za do queda­

listo para ser publicedo. 

Otro autor que h a hecho i nvestigacion o? s sobre l a escrit~ 

r a y con una vi s i6n diferente a l a de l os autores anteriores­

es De Salvador Mata ( 1985 y 1986 ) qui en afirme que " le. evo 

luci6n de le. e s critura de los niños pued e manifestarse en dos 

formas: Por ful incremento cuantita tivo en la frecuenci a de uso 

de determinada estructura o por un cambio cualitPtivo ( un ti 

pode estructura sus tituida. por otra ). La evoluci6n va asocia 

da a una mayor comnlejidad f ormal de l n estructura ora cional " 

( p. 92 ) • 

Este autor hace menci6n al tipo de oraciones que el niño 

ocupa conforma avanza en el aprendiza je y el de sarrollo de su 

escritura . " Solo si s e tiene un desa rrollo sufici ente en la -

aplica ci6n delas rela ciones de subordinaci6n, po drá el niño a 

bordar la escritura , haciendo del lengua je e ~ crito una expe-­

rien ci ?. de comunicaci6n, con una sintax i s reducida , formando-

frases con CP. pacida d expres i va " De Salvador Ma t a ¡ 1985. --

p. 93 ). Ese t ipo de ora ciones que el niño ocupa en le cons-­

trucci6n de su lenguaje, se encuentran dominadas a nivel oral, 

casi por completo, pe ro de a lguna menen•, se debe de ec eut 2r la 



43 

diver s ids d de la lengua escrita y la necesidRd de ci erto apre~ 

dizaje. " El acceso al sentido de l a pali"bra es crita supone,­

en esta ete.pa , la ampliaci6n de su. campo perceptivo y el enr~ 

que cimiento de su experiencia .. El niño a prende ahora a hacer -

consciente el lenguaje que ya sabe que vi en e utiliz~ndo de roo 

do espontáneo" (De Salvadorlllata, 1985. p. 93. ). 

Cuando un niño se necuentra aún en l a prim21.ri a , no h H t er 

minado de cons truir su lengua j e , sus capacidades de comunica­

ci6n y de expre s i6n verbal experimentan ha.c ia los ocho a?íos -

una fase de expansi6n, que se apoya en el dominio ins trumen-­

tal de la lengua. 

Debido a la gran importancia y neces idad que el ser huma 

no tuvo de comunicarse, es que surgi6 el lenguaje, y de es te 

últi~o su faceta escrita, la cual hoy en día es uno de los -­

medios de comunicaci6n y conocimiento más importrult e que el -

ser hwnano tiene. Esta es una de las razones por las que se -

ha estudiHdo desde tiempos remotos la escritura , tratando de 

verla y ex plicarla desde diferentes perspecticas, lo que ha -

dado como resultado los diferentes modelos te6rico s , que inten 

tan desde un punto de vista particular explicar cada un:.l de -

los fi3.ctores, etapas o fases de desarrollo, los cuales no se 

han podido unificar en criterios, pues a medida que pRsa el -

tiempo y se reali9.;an mayor número de es tudios se de s cubren o -
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mo, la legibilidnd, el cumplimiento de las raglas gr ematicales, 

l a r apidez, la claridad y l a co m11le ji dad de l a escritura. La -

Psicología s e dedica al estudio de l a es critura investigándo­

la no como un hecha en sí ,sino como un producto resultante de 

l a confluencia de varios factores a s aber: Una determinada ha 

bilidad motora y perceptual, el conocimiento y manejo de sím­

bolos, signos y reglas gramaticales , y cte la presencia de cie_! 

to s procesos psicológicos que aún no han sido plena.mente dete.!: 

minadas y que son el aspecto más trascendente en el estudio de 

la escritura. 

Ahora bien, a lo interno de- la Psicología, la escritura­

ha sido y es e s tudiada de muy diversas formas y desde diferen 

te s perspectivRs te6 ricas de entre l as cuales de s tacan la co­

rriente cognocitivis t a y el análisis experimental de l a con-­

ducta, por s er los que más investigaciones han reali zado a ce_! 

ca de los as pectos psicológicos involucrados en la escritura. 

Desde el cognosi tivismo, la escritura involucra el uso -

de clas es específicas de conocimiento que un escritor tiene y 

es capaz de descubrir en la cons trucción de significados y e~ 

presarlo s por medio de la escritura. Apoyando y facilitando -

este uso del conocimiento, se encuentran una variedad ne pr~­

cesos cognitivos dentro de lo s cuales se incluyen: 1) El des­

cubrimiento o genera ción de un significado proposicional, o -
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s ea de una idea central que será expresada en el texto; 2) l a 

selecci6n 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 elecci 6n de f ormas de 

lengua je que expresen explícitamente el significado y la guía 

escritor-lector a través de diferentes niveles de c9mprensi6n , 

es decir, la selecci6n de palabras que expresen inequívoca.me~ 

te lo que el es critor quiere decir, creando por medi o de es- ­

tas palabras un contexto dentro del cual se encuentra i nmersa 

la idea central. Esos procesos reflejan no solo el conocimie~ 

to, las estrategias y clases de pensamiento ( es decir, si un 

texto lleva implícita una mayor o menor comp1ejidad en r ela-­

ci6n con otro ), sino que también son influenciado s por limi­

taciones generales de las capacidades de procesami ento y eje­

cuci6n 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 selecci6n y uso en -

diferentes contextos y para diferentes prop6sitos comunicati-

vos. 

La corriente cognoscitivista, que encuentra entr e sus f! 

las con investigadores como Wallon, Fl ower, Raye s , Scardamalia 

y Nold ( por mencionar algunos de lo s más importantes ), se -

enfoca sobre lo que algunos de ellos llaman, un proceso de l a 
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escritura, el cual ha sido desglosado de diferentes fonnas . 

Plo~er y Hayas ( 1981) y Nold ( 1981 ), han coincidido en des 

glosar el proces o, mencionando como componentes principales -

los siguientes: 1) Pre- escritura o planeaci6n, en la cual el­

escritor organiza o planea una determinada información; 2) a~ 

ticulación o transcripción, que es cuando el escritor plasma­

suA ideas en el papel en forma de palabra; 3) :post-escritura -

o revisión que es cuando el escritor evalua y modifica el tex 

to escrito. Sin embargo , este esquema sólo permite ver como -

es el proceso en los escritores expertos, mostrándolo como al 

go ya acabada~ sin detenerse a explicar que sucedió en cada -

estado del proceso y como fue articulando cada momento o esta 

do a los demás . Del mismo modo, Bruce, Collins, Rubin y Gent­

ner ( 1982 ) separan al proceso de la escritura en; 1) Subpr~ 

cesos que crean las ideas; 2) las estructuras que hacen posi­

ble la escritura, pero al igual que lo s autores anteriores, -

presentan siempre un proceso terminado y l os recursos que un­

escritor debe poseer para lograr un texto sincronizado y cohe 

rente en cuanto a la información o contenido que intenta ex-­

presar. Sin embargo,no se rnneciona qomo es que un escritor 

principiante obtiene o desarrolla r ecurs os que le permiten or 

ganizar una informa.ci6n para comunicarla . 

I ndependientemente de l a segmentac ión que los autores ha 
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gan del proceso de la escritura, es importante el hecho de que 

todos coincidan en señalar la necesidad de desglosar dicho pr~ 

ceso, principalmente por dos razones. La primera con fine s de 

investigaci6n, para tratar de descubrir como es que este pro­

ceso va ocurriendo en su aprendizaje y desarrollo, intentando 

a l a vez llegar por ese medio a los componentes psicol6gicos ­

implicados . La segunda raz6n, es con fine s educativos, para 

permitir al niño que empieza a escribir, concentrarse sobre 

uno solo de los varios requerimentos de la escritura y de sarro 

llarlos uno por uno para posteriormente integrarlos. 

Una vez desglosados los rasgos más fundamentales de una­

perspectiva cognoscitivista, veamos como desde una perspectiva 

conductual el estudio de la escritura se ha dirigido primordial 

mente a la aplicaci6n de los principios de la modificaci6n d&­

condUcta y manipilaci6n de estímulos para lograr un mayor o -

me.jor aprendizaje de la escritura, de sus reglas gramaticales, 

de sus características cualitativas y de los aspectos psicol~ 

gicos que se encuentran implícitos. Aquí, s e define a la escri 

tura como una activided funcional reforzada y mantenida por -

la posibilidad de establecer una interacci6n con su medio am­

biente social ( Rayek y Nesselroad, 1978 ). Cabe mencionar~ 

que esta preocupaci6n se engloba dentro de la investigaci6n -

aplicada y que genericamente se denomin6: " .Análisis Conduc-
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tual Aplicado"• 

El es tudio de l a es critura desde el enálisis experimental 

de la conducta , tiene un antecedente importante en 1957, CU<J!! 

do Skinner publica su libro " Verba l Behavior ", donde tra ta -

de explicar el lengua.je a partir de la tri ple relac i6n de con 

tingencia. Sin emba r go, de unos años a l f• fech ?. se h H empezado 

a reconocer que es t a forma de análisis, s6lo es ~til para a-­

nalizar aspectos de l a conducta que son relHtivamente simples; 

debido a esto, el compo rtamiento humano se ha tre.tado de abor 

dar a través de la actividad humana más compleja : El lengua je. 

Ribes ( 1982 ) afirma que debe verse al acto de referir ( ha­

bla ) como l a reactividad propia en un contexto social , pero -

no como l a traducci6n de un event0 interno,ni como un simple­

medio de expresión de eventos anteriores, sino co mo una re s-­

pues t a que se produce en un contexto específico y con ca re.cte 

rísticas funcionale s , igue.lmente particulares. Por su parte -

Varela ( 1986 ) hace una ampliac i6n de lo dicho por Ribes , a 

l a escri tura y a su ve z afirma que debe considera r s e a l a --.­

conducta de escribir como " la refictividad misma aunque el 

con t exto socia l a veces solo es té formado por el escritor , 

haciendo us o de l As convenciones line;Uística s " Cabe desta-­

ca r que l a teorí a conductual ve a l a escritura como un deriv~ 

do del lengua je , aunque con algur1as va riantes que l a h r cen --
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más compleja aún, pero sujeta en escancia a los mismos princl 

pios generales del lenguaje. Pero a pesar de los esfuerzos he 

chos en este campo , aún no se ha d~sarrollado con suficiencia 

un modelo que permita de s arrollar la investigaci6n tanto básl 

ca como aplicada, en el terreno de la lecto-e sc r itura, que p~ 

diera articuiarse claramente entre sí y con relaci6n a un mo-

-delo teórico general. 

A c0ntinuaci6n se mencionan algunas de las investigacio­

nes tanto conduc t uales como cogniscitivi s t as acerca de la es­

critura en diferentes modalidades, -de s t acando por su mayo ria. -

y trascencdencia aquellos estudios que se avo can a la composl 

ci6n. 
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ALGUNAS INVESTIGACIONES SO ERE ESCRITURA . 

El primer int ento si s temático por estudia r l a escritura, 

lo constituten las es ca l a s de medici6n, que nacen como conse­

cuencia de un esfuerzo por encontrar una prueba o bateria de -

pruebas que permitieran evalu2.r de manera inequivoca , los di­

ferentes aspectGs ya mencionado s , que caracterizan l a escritu 

ra, como son el trazo, lH legibilidad, el cumplimiento de las 

regl Rs gramaticales, l a rapidez y lE. cla ridad, todo esto tanto 

en el dictado como en la copia, dejando completamente de lado 

a lR composici6n como otra forma de escritura. El procedimie!:. 

to general de este tipo de e s calas es el siguiente: 1) El ni­

ño o escritor produce una muestra a partir de un dictado o de 

una copia memoria, en un lapso de dos minutos; 2) el examina~ 

dor toma esa muestra e intenta igualarla tanto como sea posi­

ble, con una serie de muestras ordenadas jerarquicamente, las 

cuales tienen ya una puntuaci6n asignada de antemano; 3) esta 

puntuaci6n le es a s ignada a l a muestra de a.cuerdo con la jera_! 

quía con la que fue igualada ( g;raham, 1986 ). 

Exi s ten varias es calas pa r a la medici6n de l a escritura -

Graharn, 1386 ), cuyo s procedimi ento s pa r a la obtenci6n de -

las muestras son s i mil!'lres a l antes mencionado y s6lo difere!:_ 

ciado, en que se diri gen a eva luar aspectos diferentec de la 
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copia y el dictado. Por ejemplo Fre eman ( 1959 ) y Bar be ( 12 

79 ) a través de su e s cala, intentan medir l a " excelenci a g~ 

neral de l E> escritura " Las escalas de Hammil l y Larsen ( l ] 

83 ) hacen énfasis en la" legibilidad general", y Bezzi --­

( 1962 ) usa el criterio de" rapidez y claridad". Sin emba r 

go, e s tas escalas no cubren un rango sufici ent emente amplio -

para generaliza r sus resultados, por lo que, no ex i ste l a poe 

si bilida.d de e s t able cer diferencias entre grupos, ca reciendo 

por ello de toda validez externa, en una palabra , no son es-­

calas estandarizadas . Asimismo, las habilida des medidas por -

esats escalas no han sido aceptadas. En general, 12.s e s ciüas -

de medici6n de l a es critura no arrojan da te s confía.bles ( Gr~ 

ham , 1986 ), su utilidFd no ha sido demostra da , s6lo pueden -

ser utilizadas en estimaciones generales de l a competencia en 

la. escritura. Por iiltimo, estas escalas no son de mucha utili 

dad para evaluar la calidad y complejidad de l a escritura, d~ 

bido a que solo se avocan a la evalua ci6n de la legibilida d -

general, rapidez y claridad de l a escritura , y se le da poca ­

º ninguna importancia a los aspectos cognitivo s o psicol6gocos. 

En los ~ltimos quince afias el estudio de la es critura se 

h a valido de otros medios para llegar a los procesos psicol6 gi 

co s que en ella se encuentran involuc rados. Así,se han estu-­

diado dichos procesos psicológicos a travé s de la sintexis --
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coma una vari able dependi ente y su relac i6n con l a edad, corre 

lacionando a ambos con cierto desarrollo ps ico l 6gico . As i:ni s mo 

se han tomado como otras variables dependientes l A relaci6n -

en t re el texto y el contexto donde se escribe, y l a cohes ivi­

dad del texto, o bien el n6.mero de ideas que se manejan y el­

aumento de aq uellas con la edad. En fin, se uti l iza a la escri 

tura, en particular a l H composici6n, como un reflejo del de­

s arrollo cognitivo o psicológico de un individuo. 

En !'eguida s e mencionarán algunas de l es inve s tigaciones 

mas recientes sobre la escritura, sin que se pretenda presen­

t a r una reviei6n exahustiva de dichas investigaciones , sino 

que mas bien se trata de ubicar al lector en las diferentes -

formas co~o ha sido abordado el estudio de l a escritura en los 

6.1 timo s afio s. 

En 1984, Prater y Mayo realizaron un estudio en e l cual_ 

se explora la rela.ci6n entre el nivel cognitivo y las medide.s 

de mHduraci6n sintáctica, siendo el f actor edad ~iempre cons­

tante. El objetivo del estudio fue evaluar lo s efec tos del de 

sarrollo cognitivo sobre la escritura en niños de primaria. -

Los autores hacen una definici6n del desarrollo co gnitivo en­

base a todo el cuerpo te6rico Piagetiano , definen a la escri­

tura o a su aprendizaje como un estado oper ac ional concreto , -

el cual se proyecte. al ser expuestos los estudiantes a una si 
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tuaci6n de soluci6n de problemas. Asimismo se definieron tres 

tipo s de escrituraen le discurso de Kinneavy ( 1971 ) y Lloyi 

Jones ( 1976 ) como son: 1) Escritura ex pr esiva , cuyo objetivo 

es revelar sentimientos, actitudes, percepci6n de l escritor -

hacíá sí mismo y hacía lo s d em&~ . 2) Escritura ex plicativa, -

enfocada a la clase de escritura donde se pre s enta informnci6n 

acerca de un sujeto, objeto y/o evento, antes que l a del pr o­

pio escritor. 3) Escritura persuasiva, en donde el escritor -

toma una posición y mantiene un esfuerzo para convencer al -­

lector u oyente. 

Scerdamalia ( 1981 ) afirma que l as investigaciones rea­

lizadas sobre el desarrollo de l as habilidades en l a escritura 

pretenden principalmente, descubrir como va avanzando el niño 

en el proceso de la escritura y como es que va adquiriendo -­

las habilidanes lin¡:;Uísticas que la escritura le demanda . --­

Scardamalia intenta alcanzar ese prop6sito a trav~ s del análi 

sis de productos terminados, es dedir, en un texto acabado -­

busca l a coordinación de las ideas escritas po r el niño, para 

descubrir a trav~s de estas el proceso sobre el cual esta sen 

tada la escritura. 

De igual manera Gundlach ( 1981 ), a partir de los estu­

dios so bre la escritura plantea una interesante pregunta de 

investigación: ¿ La relación de texto y contexto cambia con 
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la maduración del niño o con el des arrollo de s u escritura?­

Este autor menciona que cuando a un fi~ño se lo da la oportun! 

dad de hacer una composici6n, empieza su desarrollo como es-­

cri tor y el aumento de las habilidades en l a escritura del ni 

ño se manifiesta por medio de un incremento en la extensi6n y 

complejidad del discurso que esc ribe, una forma de determina r 

el nivel de desarrollo ·de la escritur a que ha alcanzado un n! 

ño ha sido la medici6n de la extensi6n ( número de palabras ) 

de un texto a diferentes edades. Sin embargo, Myklebust ( 1973 ) 

sugiere que la extensi6n de la respuesta escrita varia facil­

mente en niños de la misma edad y que la extensi6n del texto 

no es necesariamc.Bte un indice que pueda medir el desarrollo­

de la es critura. No aobs tartte lo afirmado por Myklebust, un -

texto más extenso requiere una mayor coordin~ci6n y presenta 

una mayor elaboraci6n al momento de transcribir, aunque esto 

no es una regla general. 

Por otro lado, Haslett ( 1983 ) realiz6 una investigaci6n 

en l a que toma a la cohesividad del texto como el aspecto pri~ 

cipal para indicar la mayor o menor complejidad del mismo • -

Tal complej idad es evaluada de acuerdo con lo s criterios pro­

porcionados por Halliday y Hasan ( 1976, citados por Haslett, 

1983 ). Estos criterion se basan en la cohesividad referencial 

la que puede ser personal, demostrativa y compara tiva, cada -
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una de estas ca t egor ías pueden contener r eferencias endof6riM 

cas al interno del texto ) y exof6ricas ( al externo del ~ 

texto ), las cuales es tan en funci6n de la edad y del desa-­

rrollo del niño. Haslett encontr6 algunas diferencias entre -

las edades, por una parte, los niños de siete años usaron sis 

nificativamente más referencias personales que lo s niños de 

seis, y por otra parte los niños de siete años us aron menos 

referencias demostrativas que los niños de seis años, lo cual 

al parecer refle j a una var iedad mayor de opciones estructura­

les. 

Independientemente de l as variables que se manejan en ca 

da estudio, siempre utilizan esas variables como instrumentos 

que reflejan el grado de desarrollo psicológi co de un indivi­

duo, a partir de la ejecucidn que este tenga en alguna tarea­

espec!fica. Sin embargo, estos resultados s e enfrentan a al~ 

nas críticas dirigidas al aspecto metodol6gico de l as invest! 

~ciones 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 l a composici6n. 

La forma de obtener es a composicidn o muestra escrita, es re~ 

lativamente similar en todas las investigaciones, es decir, -

al escritor se le pide que haga una composici6n acerca de un­

tema, el cual a veces es libre y en otros casos es proporcio-
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nado por el investigado r. Es a quí hacia dond e se enfocan a lB'!:!. 

na s críticas , pro ejemplo Lenger ( 1 984, citado por Applebee, 

1384 ) afirma que el cono cimi ento del tema alrededo·r d_el cual 

se hará una composici6n juega un papel importante en lo que el 

niño escribe. Mediante un experimento encuen t ra que los niños 

cuyo conocimiento del tema era menor, su texto es t aba mejor -

or6anizado que el del niño cuyo conocimiento del tema fue ma­

yor, pues en es te i1ltimo ese conocimj_ento no s e estructura -

bi en . Así pues, el conocimiento de un tema es importante en= 

la composici6n, mas no solamente por que la cantide.d de info!: 

maci6n de que se dispone redunde en un texto más largo o más­

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

ci6n requiere de una mayor organizaci6n , que una cantidad me­

nor¡ en este sentido, si un escritor no es capaz de organizar 

adecuadamente ci erta informaci6n, producirá un texto corto y­

quizás aislado en su contenido interno, aun cuando la cantidad 

de informaci6n de que se di sponga sea grande. 

Otra crítica es la hecha por Vigotsky ( 1982 ) quien s~­

pronuncia en contra de juzgar el grado de desarrollo psicol6-

gico de un niño a partir de sus composiciones escolares. Afi,r 

ma "que cuado se habla con un niño de co sas que comprende -­

bien, que le interesan, suele da r re spues t as atinadas y vivas 

descripciones , siendo gra to conver sar con ellos , pero si a es 
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tos mismos niños se les pide componer libremente por es crito, 

un relato sobre el mismo tema del que acaban de hablar, no sa 

caremos de ellos más de una frase vacía. Parece como si cuan­

do el niffo toma la pluma en la mano se frenará su mente, es 

como ·si le asustara el trabajo de escribir" ( p.54-55 ). No 

obstante lo anterior, la incapacidad del niño para expresarse 

' por escrito podría más bien deberse a su poca práctica para -

organizar sus ideas y plasmarlas en el papel, y no a lo poco­

alentador que pudiera resultarle la tarea. Igualmente, es más 

difícil para un niffo 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 escrit~ 

ra. En segundo lugar laa habilidades que demanda la escritura 

son mayores y más complejas que las necesarias para la expre­

si6n verbal. 
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CONCLUCIONES. 

Como se ha podido, observar a lo lHrgo de es te capítulo, -

la escritura ha s i do es tudi ada de muy diversas formas, y los -

r esultados obtenido s en es as inves tigaciones sostienen afirma 

ciones que distan mu cho de ser definitivas y universale s . Por 

el contrario, aun hay mucho que investiga r en el campo de l a­

escritura. Sin embargo, las numerosas investiga cione s que ya­

existen coinciden en tener como punto centra l que a medida que 

l a edad del niño va avan7.ando, el manej o de ciertos elementos 

t anto gramaticaleF como de organi zaci6n va mejorando, haciend2 

se cada vez mas depurado y complejo. No obstante la forma de­

explica.rlo definttiva y cl ar amente no f'e ha, alcanzado aun. 

Por otro lado , es indi s cutible l a importancia que la es~ 

critura ha tomado en l os últimos vei nte años, como una forma­

de estudiar el co mportamiento humano más complejo. Exi f' te una 

clara neceside.d de realizar investigaciones alrededor de la -

escritura cual quiera que sea el marco te6rico del que provenga. 

El es tudio de l a es critura , s e encuentra en una etapa aun 

embrionaria , por lo que no es po s ible co a rtar cualquier esfueE 

zo por abordarla , ya que cual quier informaci6n que se obtenga. 

a ese respecto sería de gran utilidad para futuras investiea­

ciones y en general, par a expl ica r el comporta.mien to humano -

complejo. 
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Hasta aquí s e ha hablado de los factore s que se conjugan 

par a dar lugar a la escritura , de la importrulcia de l a es cri­

tura en el desarrollo psicol6gico ~el individuo , y de que ella 

debe practicarse con regularidad para que pueda en realidad -

formar parte importante del desarrol l o psicol6gico de l a per­

sona. Ahora toca el turno de hablar del desarroll o de la es~ 

-critura en niños de educa ci6n básica , es decir de como los ni 

ños van avanzando en e l proceso de la escritura conforme la -

edad y el grado escolar van s iendo mayores. Como se menciona ­

en el capítulo uno, en l a mayori a de la~ investiga ciones sobre 

escritura se intenta r elacionar directamente l a e j ecuci6n de ­

un individuo en la escritura, con un cierto grado de desarro­

llo psicol6gico por medio de divers os instrument os de evalua­

ci6n y obteniendo las muest~as de diferentes maneras ( Berei­

ter, 1980; Gould, 1980; Flower y Hayes, 1980 y 1 981; Nold , 19 

81; Scardamalia, J.,g81¡ ·Vtgotl\lcy, 1982; Applebee ,1984; Prater -

y Mayo, 1984; De Sa.lvador Mata, 1985 y 1986, entre otros ) • -

Los resultadoe que arrojan estas investigaciones avalan la te 

sis que afirma que, a medida que avanza en su grado escola r , -

el niño desarrolla la capacidad de reunir al rededor de un ~­

mismo tema un mayor número a.e ideas, las cuales es tarán cada -

ve z mas ligada s entre sí y mas matizadas. Esta mayor comple ji 

dad numérica y cualitativa de l e. escri turR del niño conforme 
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avan za en el gr Rdo esco 1.:=. r y en l R ed r· d , hfl ce suponer que e::- -

caus a y cons ecunecia de un mayor nivel de desarrol l o nsi co l6 -

gico . 

En 1981 Se · r drunalia intentó evrüuEr el número de i deas -

que contenía un t exto o comrios ici6n r ealiz2.d2_ por niños de d.!_ 

ferentes edades y como estaban rel acionadae l as ide 'is entre -

s í, encontrando que l os ~ i ño s mayores eran capaces de co or di" 

nar un mayor n úme r o de ideas que los ni ños más pequeño s , pero 

agrega que esto puede se r w 1 refle jo de que aquel los han teni 

do ~ás pr~ctica en l a producci6n de t exto s . 

Congruente con es to s r esultados son los obtenidos por 

Bere i te r ( 1980 ), quien encontr6 que en lo s primero s años es 

co lareP los textos son mas e xtensos y po co elaborados , sin em 

ba r go a l a mitad de l os años e s col ,, re s los texto s s on más ex 

t ensos y más e l a borado s que lo s escri to s po r los ni~o s peque-

ños . 

Se podría aquí seguir citando inv es tigacione s cuyo s re-­

sultados sean congruentes con los anteriormente descritoP, -­

sin embar go este traba jo no pretende pre s enta r un co mpendio -

de l as i nves tigaciones que se h an hecho so bre escri t ura , sino 

dar 1.u1 peno r ama general , por lo que se prePent 2.rá a cont i nua-

ci6n uno de l of:' e r-- tt1dio s hecho !" por De Salvador Ma t a ( 1 ::)85 ) , 

rior do s razone s , l ;:i. "[l rime r a po r ser un es tudi o de le leneua e s 
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con l a inves tigaci6n rea l izaaa en es te traba jo. 
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De Salvador Mat a ( 1985 } int.en t a detectar como va evo l u 

cionando en lo s n iños de educaci 6n básica el us o de es tructu­

r as s intácticas y en base a ello de s cubrir un de terminado ni­

vel de desarro l l o psicol6gi co. Según este autor l as ca.pacida­

.des de comunicac i 6n y de expresi6n verbal del niño, experimen 

t an hacia los ocho afios una f ase de expanci 6n que se apoya en 

su dominio ins trumental de l a l engua . En esta edad el a cceso -

al sent ido de 18 pal abra escrita s upone una ampliac i6n de su­

campo perceptüal y el enriquecimiento de su e~periencia , de -

tal manera que el niño aprende a ha ce r concien t e el lengua j e ­

qu e ya s abe y que vien e utilizando cotidi anamente . 

Las hip6tes is ~lan~ee.das et! dicho es t udio fueron , princ! 

palroente dos: 1) Habrá un aumento signi fic ativo en l a utili z~ 

ci6n de los diferent es tipos de oraciones ( Yuxt a pues t as , ---1 
coordinadas y subordi nada s ) y cantidad de preposic i on es en -

cada ora ci6n, conforme el grado es colar yaya s iendo mayor --~ 

( 5°7 4º > 3° ) ; 2) habrá una diferencia simi l a r a favo r de -

las niñas en relación a lo s niño s ( H# M }. Las variables d~ 

pendientes manej adas por es te autor fueron en primer l u,!rn r, -

lo s ti pos de ora ciones compues t as por su es tructura numéri ca , 

e s de cir, el n6mero de palabr as que se encuentran den t ro de -
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ce dn ora ci6n, y ~ue pued en t ener dos, tre s , cuRtro, cinco o -

más proposiciones por oraci6n. La complejidad numéri ca tiene -

en c11enta el n6.mero de pro posiciones ~ue es tructuran una ora­

ci6n compues ta. Se señal R como límite einco pronosiciones, d~ 

do que un n6.mero su perior , si no es una mera enumera ci6n de -

suce sos inconexos, que resulta de difícil comnrensi6n. En se­

gundo lugnr, se calificaron los ti pos de ora cione s co:npuest a.s 

por su estructura cualita tiva. , es decir, por l R. forma en que -

las proposiciones de un texto se encontra ban relacionadas. -­

Es t as rel aciones pueden ser de tres tipo s : 1) Por Yuxtaposi-­

ci6n; 2) por coordinación; y 3) por subordinaci6n. L~ compleji 

dad cualitativa hace r eferencia al ti po de relaci6n entre las­

proposici6n que conforman l a oraci6n , ca be aquí mencionar que 

el autor llama proposici6n a l as ide R.e que forman una oraci6n. 

La yuxtaposici6n es un modo de relaci6n entre proposiciones -

sin marcar los nexos . La r e l aci6n se manifiesta a nivel grá­

fico por la coma, pero el criterio fund~menta l es el orden 

semffi1 tico, e s decir, l a conexi6n entre significados de las~~ 

propos iciones yuxtapuestas . La coordina.ci6n supone la. relaci6n 

entre proposiciones al mismo nivel sintáctico, lo cual signi 

fica que ninguna de l a s pro posiciones forman narte de otra co 

mo parte cons tituyente o modifi cadora de alguno de nus eleme~ 

to s . ta subordinaci6n imnlicR l a de pencencia de una pro nos i--
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c i6n respecto a otra que denominRn . principal. La subordinada 

fanc i ona como elemento constituyente de la pro posici6n prin-

cipal o modifica a lgún elemento ésta , o toda l a propoeici6n -

principa l en su totalidRd. 

De Salvador Mata ( 1 9~5 ) supone que lo e dive r soe mo dos -

de rel aci6n im plican una estructura más compleja y por ende -

una h abilidad psicol6gica para manejarl a . 

Los resultado s obtenidos en es e estudio, en té rminos ge-

nerales, fueron lo s siguientes: Respecto a l as oraciones com-

puestas de dos, tres, cua tro, cinco o más proposi ciones : 1 ) l a 

estructura binaria ( de dos proposiciones ) permanece re lati-

t t bl 1 l d 1 t d 1 ( 3º, vamen e es a e a o argo e os res gr a os que eva ua 

4° y 5° ); 2) las estructuras terna r ia y de m~s de cinco pro-

posiciones se incrementan de 4° a 5° 3) las es tructuras de -

cuatro, cinco y mas proposiciones se increment an progresi va--

mente de un cu.reo a otro; 4) por el contrario e l porcenta je -

de binaria s y ternarias disminuye de 3° a 5° • 

Respecto al tipo de coordinac i6n, la evoluci6n de l a coor 

o o dinaci6n se produce de 3 a 4 pero se es t abiliza y no prosi-

gue de 40 a 5o • En la subordinaci6n se no t a una tendencia de 

incremento paralelo al curso, sin emba r go , s6lo resultan sig-

o nificativa s las diferencias entre el 3 y los otro s dos • Es-

to lleva la autor a señalar que " la evoluci6n se pro duce de s 
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o o í de 3 a 4 pero se estabi li :>:R aqu , de rri :=mera que el in cremen 

to cuantitRtivo no es sufici ente p2 r P discriminar al curso 4° 

o o (l 
del 5 , es decir el qrupo 4 y el 5 se compo rtan como un mis 

mo ~rupo, frente a lR especi fi cifüid del curso 3° " p.105. 

Así pues, los r esultados de l a escriturR cualita tiva de-

l a oraci6n compue~tR , s ugiere que el proere so en l a compleji-

da d de l a eetructurRción sint~ctica de l P orRci6n se centra en 

la subordinR.ción. Por el contrario l a coordina ción permanece -

prRcticamente invariable a lo lar go de lo s tres cursos. La --

yuxtaposici6n, de a l guna manera , permanece tambi~n es taciona-

ria con un ligero incremen to en el úl t i mo curso ( 5° ), quiza 

por influencia de lo s textos y de l a variebi lidad individuRl . 

En e;ener;ü,dos línefls divere:entes sigue l f: evolución de l a -

estructurEción sintáctica cua.litA.tiva; una. ascendente desde 3° 

a 5° referente a. l a s ubordina.ci6n; l a. otra descendente con --

respe cto a la yuxtapos ici6n y a la coo r dinPci6n . 

Como se puede observar, en este estudio se ha ce un anál.!. 

sis de las ca r ac terí s ticas fo rmples de l texto producido por-

ni ños de educación básica. Al igual que en el citado trP.bajo, 

el presente estud.io tratará de hncer un análisis de. l P escri• 

tura de lo s niños de educa ción h~sica , ?. pertir de sus produ~ 

c.ion ee escri t f.S ( composiciones ) utiliumdo p Pr a el lo nlgunas 

C8t c -rn ·Í8R presen t P. dc-s por De SP.l VP.dor lv'.i<t f• ( 1985 ) y aere--
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gando otras categorías más que en el mé todo se expli cítan . 

METO DO 

Sujetos: Ochent8. y do s niños de ambos sexos entre los si e 

o o 
te y los doce años de edad, que cursaban del 2 al 6 año de -

·primaria. 

Procedimiento de s elecci6n: Los niños fueron reclutados -

a trav~s de un convenio ex i stente entre a l gune.s es (:uelas p'1--

blicas y la Unidad de Neurocienci as de la Unidad de Investig!!; 

cion Interdisciplina r i a de 18 E.N.E.P. Iztacala . 

La sele~ci6n de los niños que participarían en l a inves~ 

tigaci6n se hizo a través de dos vía s. La primera a parti r de 

la revisi6n de calificaciones, es decir, que estas promedi e r an 

entre nueve y diez. La segunde, vía fue e. t:ravé s de l a recome!! 

daci6n de maestróe o .directores, a c\iyo juicio ciertos niños ­

presentaban ~'!'Ob1emas de ·aprendiza je y otros m~ s por ser a lum 

nos muy brillantes. 

Cabe mencionar como requisíto indispensable , que los ni-

ños seleccionados por cualquiera de las dos vías señal adas, • 

deberían estar libres de los llamados f actores de ri esgos . Se 

cons ideran factores de riesgo, todo s aquell os 8l1tecedentes mé 

dicos y/o neurológicos que pudieran afectar el desem-peño es co 



6P 

lar de los niños. 

Une vez seleccio r~ Rdo s lo ~' ni ño: , se le s re a li ?6 l R evalu a 

ci6n de l ec to-e s cri tura refe r ic1;> R un yi ro e r Pme. i n s trucc i on a l r 

de Hinojosa, Rocha y L6pe z . Es t a eva lur,ci6n e staba c on s ti tui-

da -por cinco diferente s t a re P. s , l FLs c uale s se mencion an a con 

tinua ci6n: 

l.- Lectura . 

2.- Co mprens i6n de lecturR. 

3.- Co pi a . 

4.- Dictado. 

5.- Lenguaje escrito. 

Bstn última tarea se divide en cua tro pa rtes, a saber: 

a) Nombrar ob jetos por e s crito. 

b) Descripción de un evento. 

e) Descri pci6n de una se cuencia de l~.minHs. 

d) Cornnos i c i6n. 

De estas cua t ro pe rtes, fu e l a r e f e ren te a l R composici6n 

l R es.cog ida para lR pr e s ente invest i g P. c i6n. Cebe se i'í8.l 8 r que -

el ord en de a plicPci6n de lRs tareas siempre fue en el o r den­

mencionRdO , de t Rl. mRn e r 2. ou e la t a re a fue siempre l? úl timR . 

LA ev a lua.ci6n en t otal duro entre 45 minuto:" y do s ho r a.a , 

de pen d iendo de l P e jecuci6n de c ad a niño, nu d i en oose inclusive 

R pli c ~ r l R prue ba en a o s se s i one s c onse cutiV8 P . 
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/ p_ pf·r t ir d e l oE> r esult e.dos obten i do s en lP. evElu~6~ p~ 

dee6e ica en to t a l, o s nifio s fue r on clRsificados en cuatro --

grupos o ti~-. o s el e rcue r do c on l a 11
• esc2 l 2. orc.ina l par ::i. evalu~ 

c i 6n educativa " propues t 8. por Hinaj~ 1985 ) ~ t 2 __ e e c 2l a -

cons t 8 de l a s s i guientes C: l a.s ific2.cion es : 

I .- Ni?i.o s cuyo nmdj_mi ento en 18. e scue l ?. e s t e. a nive l adecua~ 

------------~ p8 r 8. l a ed?d y e l grado e s colar. Sus CéJ lificacione!:' son sa. 

ti PfF'.ctoria s. 

II . - l.,l_g\.Q.s cuyo r endi mi nto es ligerament e defie:iente p a r a l a. 

ed a d y el gr ado esco l 8r. No ob2tan t e se p i en sa que pueden r.on 

tinuar s in ayufü, espechü o con un mí nimo ce ella . 

e s col Eir hli<?..áJmj;~ pa.ra l R e dc-d y 

el g rado e s col8r, que par a poder c on t inua r en l a escue l a nor­

ma l r e r;uieren d e Eyu dH es ;-ieciéi.l. Se p i en s a qu e s olos no pueden 

s uperar s u s de f ici enci ~s . 

IV.- l'~ijio.l_ c on r endimiento de f ici ente en l h e s C:Fe l ~; y que se -

pi ens a que n o de be rían con tinua r en l a escue l a normal , sino -

ser r eubi cados en 12s escuel~s de educac i6n espe cia l . 

Aquí cabe menciona r que este d l t i mo t i po de n i q os no es­

u ti li zada par a e l pre sent e es t ud.i o , por l a s r azones menciona ­

da s en l a cla s if ic a ci6n . 

Es cen2r i o y Materi a l es : La eva l u a c ión pedag6e;i ca s e llev6 a -

c Ebo en v a rio s cubí culos d e l P. UII CSE, d e aproximadFrnent e 

2 X 2 me tros cu8dre c1os , l os cw'll es contRban c on lluen e. ilumi n a 

ci6n y v enti l a ci6n . 

El m::i.t i-;rj_ iJ>_l utili z.a do f ue l a ~rueba de eva1.ua.ci 6n de - - -
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l ecto-ef'cri tun · r eferidF P. un pro pT <"'TH'{ ih f· t r ucc ion r l d i s efü• dR 

por Hinojnsa, Ro cha y L6oez. 

/ Procedimiento: A CRda ni ~ o s e l e p i dió que e P. cribiera 

en urn1 ho ja de T)?pel un cuento i nv en t a do por ~l, A.c erca del -

tema que 0uieiera . No hubo límite de ningún tipo pa r a la com­

noP.ici6n. 

Al f inRl i zP r CRdB ni fio, se les r eco gi6 el t exto prod ucido 

y F< e proc edi6 a su Rnáli s i s . r,os tex·to s r esul t Ante s fueron ?.-

na l izados de VP.ria.i:i mRner as . En primer lue:R r, se ch1Rificaron 

de Acuerdo a l tipo de errores gramaticRl es que CFda uno pre se~ 

t a ba. LFs cRtegorías en es t e CRSO fueron: 

l.- No re s pe t a el r engl6n 

? .- No us p s i gno A de pun tuaci6n 

3.- Us o incorrectó de mayds culas 

4 .- Omite , sustituy e e i nvierte letra s 

5.- No hay correspondenc i a en t r e los componentes de l a frase -

( g~nero y nt1inero 

6.- Omite artículo s 

7. - Repeti ci 6n de con j mci6n o di syunc i6n 

8.- lTAo incorrecto de preoosiciones 

·J .- No compl e t a pa.l abnis y/o frasef< 

10 .- No r espeta el eP. nF cio entre pal abrRs 
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12 .- Separa incorrectamen t e l as síla bas a l fin8l del rengl6n . 

En segundo lugar, los textos fueron clasificado s de acue~ 

do a l tirio de ora ciones que cEda uno conten í a . I,as ora ciones -

se dividieron en : 

OrRciones simples: ConstRn de un s6lo sujeto y un s6lo predi c~ 

do. 

-Oraciones Compuestas: Constan de más de un suj e to o m~s de un 

pr.edi cndo y puede descomponerse en ora ciones s i mples . Dentro -

de este tipo de ora ciones , se encuentran las s i gui nntes oraci~ 

nes con las que se hiz6 el an~.li s i s de los tex to s : 

Oraciones Yuxtapue s t as : Son aque llas en que l as oraciones sim 

ples que forman l a compues ta,eetan colo ca das una a continua-­

ci6n de la otra , sin laso de uni6n entre sí y conservando ca­

da una de ellas su sentido perfecto e independi ente, por eje~ 

plo: "Vine, ví, vencí"· 

Oraciones Coordinadas : Son aquellas en las que el juicio de -

cada orac i6n se expresa como independiente de lo expresa do 

por los demás, de tal manera que podrí a enunciarse solo, sin -

que dejara de entenderse con clA.ridad y con l a debida distin­

ci6n. Dentro de es tas oraciones s e enc uentran: 

l.- Copul Rtivas : Son l as qu e se enuncian una a continuaci6n de 

otra, enl <!.sa.das con l as conjunciones co pula tivas " y " , -

" ni º 



2 . - Di 8yun ti v·~. f' : "; on l r~ . s orPcionef' s i ~n le~~- tm id 8 ;, qu e e:xpres r.n 

ju i cios r¡ u e no pu eden Fer vc rdRde r os los dos , ni verifica r 

se a l 0;i smo ti empo . For ejpmnlo: " O no lo sRbes f'e ?ío ra o 

e r es f :=llsa y des l eal '' 

3.- Adve r s:" tivas: 5on 1 8.s que Fe unen por medi o de con juncio­

n es P.dve r s:=i ti VFJS y s e contra't)onen un8 or:o?ci6n ~1-firmHtiva 

R unP ne¡<Rt iva . Por ejemplo : " No do r mía en l a c ana. sino­

en el duro suelo ". 

4 .- CausFles : Son fl.q uel l e.s unidas de t a i_ m;-1ne r a qu e lP ca usa. -

o r az6n de l o que se dice en la prime r a s e h RllP en lo --

1u e se ?.firme en l R. sepunda , por lo q u e l R uni6n se real i 

za mediant e a l guna de l Rs conjunc i onef-' c «.usales : :::ue, pues 

TJUP.S r¡ ~1e , '.)O r •;ue , [1U C3 tO qu e , 

5 . - Consecutivas : Son ar¡ u e l las qu e es tan unirl F•S de form~' qu e -

lR se.J<unda vi en e :-i ser una consecuenc i a je l "' primera . 

Orac iones Sobordinad Gs : Son fl.q uell :=is qu<? estRn 1midas R ot r a­

pr incip8l , d esempe~ n~ o en l :=i or2ci6n compuesta e l mi smo papel 

que los complemen to s del rno mhre o ~ el . v erbo en l P oraci6n sim 

nl e . EctA<" or::ccion e s no t ienen w-1 sentido perfef'to e indepen­

dient e , sin es t a r rel Rc ion 0das con lR prin cipa l, por lo qu e -

no \1Ued en ur-:Rrioe ,., i s l An >°' r-: . Su unión con l ' · pri nci nr '.. s e hr-ce -

-ior neni.() de conjunc iones s ubordin E' (l ? S , p r onombreR :r ,,ave r bio c-

rela tiv·1~, , 1Jci rti.c1 pi o s y ,:e rund ios . Den tro rle ec-te tLno se en 
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cuentrRn: 

l.- Adjetivas: Son l as que s e unen a otra llarn8da principal -

por medio de un !Jronombre rel fl'tivo que, como t al, se r ef i e 

re a un nom~re o pronombre expresado o sobre entendido. 

2 .- Sus tantivas : Son aquellas que de sempeñan en l a or2ci6n com 

puesta las mismas funciones sintáct ica s que el sustantivo 

en la oraci6n s imple. 

3.- Adverbiales de Lugar: Se unen a la principa l por medio del 

adverbio correla tivo donde. Por ejemplo: t1 Hay en mi pue­

blo una plaza donde juga bamos de chicos "• 

4.- Adverbiales de Tiempo: Denotan el tiempo en que se verifi 

ca lo significado en lA oraci6n principal, y co r re sponden 

a un adver11Jio de tj_empo o a la locuci6n adv erbi al equiva­

lente. Por ejemplo: t1 Llegaron cuRndo ya h a bíamos termina 

do t1. 

5.- Adverbiales de Modo: Son las que responden aunque de modo • 

indirecto, a la pregunta ¿ C6mo ? y se unen a l A princi-­

pal mediante al correla tivo " como " o a l a locuci6n " se 

gún que ". 

6.- Consecutivas: Expresen la cons ecuencia de una acci6n, cir 

cunstancia o cualidad indicada en l a on,ci6n principal , a 

l R que s e unen mediante el rela.tivo neutro " que ", el 

cua l se r efi e r e a lo s ::mtecedentes t ar1 to, tan, t al, de mo 
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~ o , de m~nerR , así ex nresan en 18 o r~c i ón nrincinRl y ca 

11. n d éi l'i r a r 8 ve z . 

7 .- Co mpA r a tiv:rn : Exrre snn el r esultRdo de l A. compar ac ión de -

do s conceptos c: ue mi r Rd os desde e l punto de vista del mo­

do , cua lid ad o can ti dad de lo s mi sffios , se no s ofrecen co­

mo seme jantes , i a;ue les o des i guales . Po r ejemplo : " Sef,Ún 

sean sus preguntc:s , a s í ser~n mi s res pues t::is "· 

8.- Condicionales : Sefü:i lan el enla ce de lo que se expresA en -

l fl oraci6n principal con la condi ción ne cese.ria -para que -

aquel l a se verl!f i que . Por ejemplo: " Obtendr á el gran 11?'!, 

mio s i es tudi a con inter' s "• 

9.- Coneesivas : Exponen una objeció~ rea l o pos ible, a lo di­

cho en 1 8 orac i6n princi nA.l, den ot ando a lF. vez que dicha 

ob jeción a6n concebida , no invalida le. a firmHdo en aquella. 

Por ejernn l o : " Si hece mal ti em:JO no sRldr6 de c2sa ". 

10 .- Fine.les: Dan a conoC'er l <t finalidad con que se r eali za 

l a a cci6n contenida en l a princi pPl. Por ejemplo: " He mos 

nre ¡;i:untado <1 fi ·'1 de no 0er de r tiempo " 

OB,J.RTIVOS 

A t r Rv6 s de l nn~ li s is de l a composición escri t R de n±~on 

de diferente F gr ednF a0 educ Rción pri~ari a , tra t a r de encon-­

t rhr: 
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a ) Evoluci6n de acuerdo 8. vari a bles demográfic :=i.s ( edad , gr a­

do es colar , etc . ) 

b) Pos ibles difer encias de e cuerdo 'e su nivel de'' rendimi en­

to a ca démico " a través de l a correlación entre dif eren te s 

problemas de aprendiza je y aspectos f ormales del lenguaje­

escrito en niüos de educaci6n ~~s ica , 
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Con el fi ::1 ele h'"'ce r un c>n~li ~· i s estadísti co de lo :-. datos , 

se e.DlicRron en el 1JrP.sent e e; ~: ~·.b · 'i 1;0, do s tinos de prue bas oa-

ni determina r e l nive l de sienific ,,n c i 2. de lo :· mismos . Uno d e 

el los f ue el ::málisis de va r ianza y e l o tro es la prueba d e -

Como es sabido el análisis de va ri anzEi e s un mé t odo que -

se u tiliza pa r a i dentificar, las varianzas que rirovienen d e di 

f erente s fuen t es. En es~e sentido , una varia ble de pendiente 

tiene una c antidad tota l de v Rrianza , de la .cua l una pa rte de 

pende del tra t amiento expe rimenta l, otr a del error , y otr:-i 

m0.s de div e r sas c ausns . El prop6sito del análi s i s de va rianza 

e s tra bajar con estas ve.ri anzas y i.as fuentes de donde surei~ 

ron . Asimi sml!! en l:o1 i nvestitsaci6n , l Ji v a rianza se ana liza pa­

r a est11diar rela cionef; como l as ri u e se pre s entan en es te tra­

bajo, en donde se analizan las rela c i ones en t r e va ri a bles de­

pendi entes qu e son l a cantidad de errores y el tipo de oraci~ 

n es que uti l.i zRn lo s ::1L:os en sus tex tos, y l a.s variables in­

de!)end ien tes como el p;r ado e s col :1.r y e l e ru!JO de a prendizaje -

al que perteneciari l. o r nifios . 

En el ca so d el an6l. i s i .s de v ;·o,rianzn r.e ¡lU Gd . .e :-tp·J.ica r cu~ 

do las poblaciones en lo s gru~os no son homo~éneas , es de cir, -

cuando ex i s te una canti dad ~er1igu ::i l Cle d ;o to s en lo s r;ru;ios. 

Por su y:~ rte, e l método de Kruf' 'c21- ·;,'::i. l l.i '.' ef' Hnfl. Of.:O a l -
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análisis de va rianza simple , puede emplearse t ant o par a da tos 

experimentales como par a lo s no experiment ales . En l A i nvesti 

gaci6n en ps icologí a , sociologÍ q ~ciencias d 8 l a educaci6n , -

surgen casos en los cuales las mediciones son t a les que el i~ 

ve s tigador duda de si el legítimo recurri r al análisis pgram~ 

trico. Tambi~n hay si tuaciones experiment a les en lPs cuales -

' la única fonna de medici6n ::iosible es el orden por r angos o -

la medición ordinal. La prueba Kruskal-W allis es muy útil en 

estos casos, aunque tambi~n lo es cuando los de.to s son muy -­

irregul a res y pueden ordenarf'!e por rango s . 
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R.8"5ULTAOOS E'3V .DJSTTr;c::; . 

En e l nr e Een te t r e.ba jo E"e i n t entó det e r minP.r s i exist í a -

corr.o va riable s in c1e rendi en t e ~' ..,or un l ad o , y l E c an t i ('l ::icl t o t al 

de errores y 12 ext ene:i 6n ( número de p :o-.1 2.bra s ) de lo s textos 

e~critos , como ve r iabl es d e ne~di ente s , por el otro. 

De es t as rela cion ee se obtienen un ?. s eri e de r esul t ados 

que s e pr esent:=m en l E<. sieuien t e t abl 8. : 

Tot a l de errores Extens i6n de pal abras 

Grado e s colar (1) ( 3 ) 
.0001 . 1296 

'>º 3° 4° 5° 6° 
L t f ' t 

-

Grupo de apren di ( 2 ) ( 4 ) 

zaje . ,7170 .9286 

I ~ II, III 

En la prime r a t a bla se present[m lo s niveles de sie;nifi-

canci 2. , o ttenido s E< t r R.vé s del 2n ~.li s is de v "'.rümzci ; con el -

c u2l se i ntent6 enc ontra r s i los r esul t ?dos eran product o d e -

l Rs v~ riabl es i .denendi en tes . 
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sobre el t o t al ae er rores , encontrandos e re s ul t 8.dot> si f.11 i fic.§;_ 

ti vo s ( Prob. F >. 0001 ) , l o cua l no s indica C} Ue confo r me a van 

za el e:r a do escol8r l os er roref' V R,n disminuy endo , lo cv.81 pu~ 

de ser producto por un l ado, de un mgyor entrenami en to , y por 

otro l qdo me jor manejo de cierta s ree;hi.s ort op:ráficas y f r e?.ma 

ti ca les. íZT. 1001020 
El segundo CU9.dro mue s tra lo s result ad ·:->!" de 1 1'1 rel ;:i ci6n 

e rupo de a prendi za j e y Gl t o.t n. l de errores , encontr::mdo s e que 

en general no hay re sultados signifi cativos , e s dec ir, que el 

grupo de a prendiza je no influye a e n inguna mane r a en el t'élt a l 

de errores cometidos ( Prob. F >. 7170 ) • Lo anterior indica -

que a6.n cuando los errores di sminuyen conforme avanza el gr ?.-

do e scolar todos los ni ños come ten mucho s errores, debido a 

que la educaci6n básica no les exige muaho en este sentido. 

Sin emba rgo habría que hacer un análisis m~s de t alla do ( como 

el que se presen t a adel2nte ) pa r a d <e te rmi nar que tipo de erro 

res sdm ma s frecuente s y si se presentan con l a mi sme. frecuen 

ci a en los tre s grupos de a prendizaje. 

En el tercer cuadro se encuentran los resul t Rd os a.e l a re 

1aci6n entre el g r a do escol;:ir y 1. 2 extensi6n del texto ( f rob. 

F~ . 1296 ) estos resultados , indican qu e el e r a do escolPr no -

es un f a ctor i m-portante par a el núme r o de p Et.l a bras en un t ex to 

nuee 10 :·:üsmo s e puede enconi,r;~.r un t exto muy Bm:nlio pr oduc i do 
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por cll1 ni 1íO dt· JO ~r ~1 tl O •\ Ue [JO r Ul() ,! .o 6° , r1e i "w·· l _ ·1.: ll"T"'. un 

t e xt o .nny br eve <? n n:n '>o s c usoP . Esto nos l l ev,, '' ·:iE:n c- ci.r •; u e -

no h r> y un en tren n;riiento enilí c i to en l_ ;, escr i t un y en i_ , _ CO[!! 

nos ici6n, pue '-' l '".f' d ife r nc i "l. !'.' en c o>1t · r r1" s no son d e> PTU 'IO, -

le s , l o mi s ¡10 podrí 1~ oc uY-ri r en e l CU[l. r to " UH1ro en tlon de ~" e -

'.TlU e str~n l o ~ re s ult ados ~ e l n r e1 Rci6n en tre ~runo d e a urendi 

za je y 1 8. e x t en s i 6n d el t exto ( Pro h . F >. 9286 ) , en dond e -

lo s r es ltl t ::i.do s t '1!!1poco son 2 i p:nifi c A.ti vos . 

Lo s r esuJ. t -. dos ~tn t e rio res n o no~- perrn i t en h Pcer un 8n áli 

si s má s minuc i oso de l as d i ferenci2s entre l os ~rupo s , e s de-

cir, :=::i. exi s t e ~lle-w1 CHP'1lin i T1no rt "JJ t e de un e;r1• do e scola r a -

Por es t e motivo "e R)l lic6 l R nrneba de T~rus ~cP.l-lir-!lli s , 

de 1_00 c u ~:il s e oh.t uv ie ron lo s d2to s ou e s e mues tr2n en 12 s i·~-

¿ uiente t abl a . 
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Tota l de err ore s Ext en s i 6n de ;:i2.V·br a s 

(1 ) (3) 

2º 67 .1 .S75 2º 23 . 0625 

Grad o 3º 
' .. 

3º 5 3~ 2 ~ 7ó 47.697 

es col <>.r 4º 51. 625 4º 40 . 25 

5º 22. 8462 5º 50 . 5 

6º 20 . 1875 6º 42 . 625 

rJi vel de 

s i gnifican 1. 94061 E-8 . 10668 -
c i a. ( 2 ) ( 4) 

Grupo de 1 32 . 0357 1 44 . 881 

apr endi- lI 52. 6552 II 44 . 0517 

za j e . I II 49.5 III 38. 5667 

Nivel de 

signifi - . 0057418 0 . 694595 

cencia . 

En el primer cuadro se pre ~entan los r esultados de l a re 

l a ci6n ent re el gr ado e s col ::i.r y el t ot e.l de errores , en donde 

el nivel de s i -91 i f ic8ncia es de . 0000000194061 , lo cual i ndica 

como y a s e mencionp, qu e l a s diferenc ias ex i s t ent es entre l oP 

c i nc o gr f' rtos son m1.t ::>n1 ent"? sivüfic P. ti v Rs , s i n e mb2 r e o , e sas -

üife r encias son r~ a s n ot 2ble s de 1?.egundo a t ercer i::r a do y de -
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cuRrto a quinto ? r Rdo , YR ~ u 0 d e t erce r o a cunrto y d e quin t o 

a sex to l Rs d i f e r enc-: i Rs son 1mc110 :nenores . l'rP.duc i cné! o es t 0c--

detto f:" 911r ece se r y_ue lo s CRmbi o f:" i ~n;:iort8nte s en 18. di sminución 

pr og resiva (~e lo ~' errores se dan en le trRlleici6n de segundo -

a tercero y d e cua r to a quint o g r ado. 

El cuadro do s muestra los r esulta dos de la rela ción entre 

los e;ru 9os de apr end i z é"' je y el t o t :' l de errore s obteniendos e 

un nivel de s i gnifi cancia de . 005 7418 , lo cua l indica que exi~ 

ten diferenci Rs signific ~.ti va s entre los tres e;rupos de apreg 

d iz~je . En e l grupo I se pr e s ent an menos errore s qu e en los 

dos grupos re s t antes y en el grupo III menos errores que en el 

II y mRs c; ue en el gruno I, así ex i s te una d iferencia mayor 

en tre e l grupo I y el II que entre el e:ru ro III y el II. 

En e l t ercer cuadro !'l e present8n los re s ultR.do s de l a re 

l Rción entre el r r "do e s col a r y 1. R ex t ensión del t ext o , obte­

niendo un nivel de s i gni fi c Rnci a de .10668 , lo cua l indi ca -­

que l a s diferenci a s en tre l os erado s esco l a re s con re specto a 

l a eYtens i6n del texto no son sien i fic a tiv:=ts . No ohs t 8nte se -

d8 une diferencia muy i mport ante de s e ::,undo a l o s demás .:;r a.dos 

e sco l <i.res . De t e r cero en :-de l:=u1te l _n.2 dif •0 r enci 2s s on ;rd'.nimes . 

r,o nnt e r ior rc~ ul t '' ur, tr-mto o bvio con res :ie cto 8 l ?. difPren­

ci a entre ser::undo fT '' r'lo y l o s de mf..s , por-1ue en se .o-undo .n-ra.do -
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pera r Re que s u re pertor'o de pa l a br a s e s cri t Rs s ea reduc i do , -

mi en tra s qu e de t erc er o en adelRnte l R f amiliari <lad con l a es 

cr i tur2. eio mayor e i e:ua lment e lo ef< su re pertori o de ::ia1_? bras 

e s critas . 

En eih cuarto cu,,.dr o se nue s trcm los result ?dos de la re­

l aci6n entre l Fi ext ens i6n del t exto y el gru po de apr endiza­

je en donde se obt uvo ~nivel de sie;nifi c2n ciE ri e . 6'34 595 , 

lo cual indica que l a s difrencias entre 1Cl>S!".gp\}P01!! no son -

s ignific8.ti ves, de h echo entre en grupo I y II pr a ctic?.mente -

no existe dif erencj_¡:i_ y entre ambos y el e.-rupo III l a cftiferen­

ci a es m:!nimH . 

En t~rminos gene r a le s , cuR.ndo l a variable indeDen di_ente 

extens i6n del t exto entra en juego, ninguno de los r esul b 0 c'los 

son sienifica tivos, eRto e s , Que ni el e;r ado es col P.r, ni el 

grupo de aprendizaje son factore s que det er n i n en l a ~2yor o 

meno r extensi6n del texto. Es to puede ser de bi do c omo ya se -

mencion6 anteriormente a que el texto y l a compos ici6n, no -­

son algo que s e ejercite explici t amen t e en l a educ Hc i6n bé'i.s i­

ca, ~e h e cho se llegan a ejercita r re lativament e poco has t a -

in~re P ar a l a educaci6n ~e d ie suuerioF . As í pues , l as dif eren 

c i as en e Pte caso parecen h a ber s i do r esult ad o de l as diferen 

ci 2P i noi vidual es . 

8n crmtrP"'l :· s ir.i6n 1 2, v2ria ble de pend ·ente errore s t ot ql es 



r enc i •of' enc .')nt v ,.c1ci •.- en tr e i ,, .- TLv1 0~- no son siemnre i r-u r· les,-

lo c ua.l r esult a h ;~ s t Ft c ierto nun to J. 6 p: ico, pues ei emnre h e! -

ex:i oen ci OJ.s d if e r en tes en Céid fl .'.'T F••lo escol. r. r , r¡ ue p roduc en C A.~ 

bio s de d ü ·t!int a mHgn i t ud conforme s e a v 'lnZH en e l ["r ad o e s eo 

l a r . 

Ca be mencionPr ~ ue en l a t Rbl ~ se puede observ~r que los 

resul t ci dos que no s r e;-iort6 l :~ pr ueba de KruA kR.1-Walli s , en r~ 

l nci6n con lo s. r '-'.ngo s de CRd A grF.tdo es co l a r o .!Tr upo ne i"l n reni-; 

diz a je, dejP.n v er cla r amente que l Ft s di f e ren ciaP encontrP.d P.s -

e n CR.da una d e 1'1:· re l 2cione s no es muy signifi c a tivR, solo en 

lo s CPsos e~ l os ~ ue se h i zo menc ión. 

Como un c ompl ement o P lo fl result Ft r1o:-> ri r es en t pdo s se rea­

lizó un Rn~ lisis d escri ntivo de lo s 0 Ht os , ne mRne r a m~s mi n u 

cio sa y r'l et a ll «aa , con e l ob j e t o de (_u e e l l ec t or t enc/" un2 -

i~nres i6n más co mnl e t e de l 8s diferen ci Rs qu e e x i s t en o no -­

t an t o en l os c r ddo s e ~ col ci re s co mo entre lo s e r upo fl rl e Rnr en­

di7. a je. 



RESULTADCS DESCRIPTIVOS. 

Los re sultRdos que a continu~ci6n se presentán es t án org~ 

ni zados jerarquicamente, de tal manera que s e present an en pri 

roer lue;ar los resultados de los errores que son má.s frecurntes 

entre los niños y después aquellos errores qu e son meno s fre~ 

.cuentes . Para ca da error se presenta una t abla que contiene -

los porcentaje s relativos de los niño s que cometen c :?.da ti po -

de error, por gre..do escolar y por grupo . Cada tabla puede ser 

inter~re tada de do s maneras. La primera , en forma vertical , -

observando cada columna con el fin de determina r si el erro~­

va desapareciendo a medida que el grado escol a r va aumentRndo 

y si el cambio se present Ft de i p;ual forma en cPdé'. uno de los­

tres grupos. La segunda, es en la forma horizonta l para tra tar 

de encontrar diferenci as entre los grupos comparando un mi s ma­

gr a do escolar entre los tres grupos . De esta maner a , por eje~ 

plo, si los niños del grupo. I de 3° grado son en total de 10-

solo 3 cometan un determina do tipo de error el porcentaje -­

que aparecerá en el espacio correspondiente será de 30~.\ . Aho­

ra bi en , ei total de ni~os de ca da grupo y gr ado e s colRr varía, 

por lo ~ue el 100% en cada ca so será producto de una di s tinta 

c;=mtidnd de niño s . Por este motivo y ;¡ara que el lector tenga 

une i dea r'.l:!is exactn de l o que un 0orcenta j e r e-or esent a , s e ha 



coloc>1do s u sje;nif i cado de brijo de CHda un o de e l los , 1 ) cwm 

t os ni ~o s cometieron t Rl error , y 2) cuRl es e l tota l de n iHos 

que es t an en ese ~rad o es col ar de e ne grupo de izquierda R de 

r echa , re spectivi'l men t e . 

TABLA I 

No usa - - - Si f210 S de puntua ci6n 

Grupo de apr endiza je 

E 
1 II Ill 

G s 2º l OOf.. 100% 100% 

r c ( 2- 2 ( 2-2 ( 4-4 ) 

a o 3<1 83. 337"· 100% 80% 

d l 
( 10-1 2 ( 16-1 6 ( 4-5 ) 

4º 80 'fo 87. 5;k 100 % o a ( 4-5 ) ( 7-8 ) ( 3- 3 ) 
r 5º 54. 54% 100 ~ 100% 

( 6-ll ) ( 1-1 ) ( 1-1 ) 

6º 53. 33% 50;<. lO J<',l 

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

La t a bla 1 mue s t r a lo s r e s ultados con r especto H l os ni"" 

?íos que no n ssm nihgnos de punrua c i6n. Se (l•le<1e nhP"l r'"<".r nn?. -

dismi nuci6n cons ider a ble conforme avanz a en el e r a do e s co l ar, 

pero so l ament e en el gru;JO l. En l os grupos II y III los por­

cen t ajes 9ra c t icame!! t e no varian. Ahora bien , enal i \', ando los 

porcenta jes por r engl6n , se puede obs ervar que en l R m<"yoria 

de lo s cas os , el no rcent Aj e es menor en el e runo I con res~e~ 

t o ri lo s ot r os dos prupo s , y entre los prunos JI y IIT pr~c-
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ticamente no hay diferencias . Todo l o anteri or par ece inoica r 

que l os niño s del grupo I utilizan signos de puntuaci6n con -

mtí.s frecuencia que los niños de lás grupo s II y II I. Además , -

en los niños del grupo I la utilizaci6n de signos de punt ua-.. 

ci6n es mayor conforne se avan7'a en e! e r ado es col Fr, lo cua l 

no ocurre en los dos grupos re s tante s . Es importante hacer n~ 

t a r que 1E1 utilizaci6n de signos de puntui:w i6n es una caract~ 

rística Predominante en l a escritura, pues su ausenciP. o inca 

rrecta utilizaci6n puede alterar.: radicalmente el signific P-do -

de un texto, por lo que se considera que l a puntuaci6n es un -

raseo importante de la escritura. 
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T.1>!3LA II 

Omiten , sustituyen ~ inviC>rten le tr,;s , ---
Grupo de 8.prendi 7.R j e 

E I II III 

G s 2º 100% 100/~ 100-1. 
r e 2-2 ) 2-2 ) ( 4-4 
a o 

d 1 
3º - 100% 87 .5'1> 100>~ 

12-12 ( 14-16 ( 5-5 ) 
o a 

r 4º 100% 75f., 100% 

( 5-5 ) ( 6,... 8 ( 3-3 

5º 72. 72% 07, 0% 
6-11 ) 0-1 0-1 

6º 41. 66\( 50% 50% 
4-1 2 ) ( 1-2 1- 2 ) 

La table II muestrr. lo s porcent 2 jes rel a tivo s de los ni'"'-

::08 c! ue omdlten,su8tituyen e invi e rten letras. Se obse rva por-

c olwnna que en lo s treB e; r upoB hay una. dif:minuci6n i mportente 

en lo::- yiorcentaj es, siend o estR mas m2rca da en el g rupo IJ, -

donde l a disminuci 6n se emp i ezR a 0Rr desd e el segundo g r s.do -

y f:e m2.D ti ene c'iecreciente hRs tP llee:a r ~ · c ero en qU:i.nto P?io ,-

pa ra i n crement <>.r nueve.mer:t e en s ex to g r c;.c1o . En los c rupos I y 

IJI e l de c r emento en los porc ent e jes ~e i nic i P h eP t e el quin-

to .!'.; r e.do y es m2.n t erd.do s 6 lo en el f~ru ~'º I. ic'n .rrenerPl , r--e --
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puede notar una importante disminuci6n en la ocurrencia de es 

te error en los tres grupos. 

Observando hori zonta l mente, no existe consi s tencia o · ten 

dencia en los porcentajes, es decir, las ~antidade s menores -

se encuentran s iempre en el gr upo II en los cinco gfedos esco 

lares. 

La presencia de este error puede ser i mportante respecto 

a l a coherencü-1 en un texto, pues por lo general no 2fecta s~ 

lo a l a palabra en la que se presenta, sino que puede cambiar 

por completo el signj_ficado de toda una oreci6n e incluso, en 

caso EiEtremo, hacer incomprensible todo un parrafo. 
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TABLA III 

Repetici6n de conjunc i6n é disyunci6n 

Grupo de aprendizRje 

E I II III 

G s 2º 100% lOOfa 50% 
r e ( 2-2 ( 2-2 ( 2-4 ) 
8 o 

d 1 
3º 83.33% 68.75% 80% 

o a 
( 10-12 ( 11-16 ) ( 4-5 ) 

r 4º 80% lOOf, 66. 6&/, 

( 4-5 ( 8-8 ) ( 2-3 

5º 54.54% 100~ 0% 
( 6-11 } ( l-1 ) 0-1 ) 

6.º 33.33(, 5~~ 100% 

( 4-12 ) ( 1-2 ( 2-2 

La tabla III mues tra los porcentajes rel a tivo s de los --

niños que repiten innecesariamente alguna conjunci6n o diSYlJ!! 

ci6n. 

Es posible observEi r una import :>nt c dis:ninuci6n en los PO.!: 

centa jes de re!)etici6n de 1 88 conjunciones o disyunciones, del 

grupo I conforme el grado escolFtr es mP.yor, lo cua l no suce-

de con los dos grunos restantes , ~T i? que en el e rupo IJ nr ri ct1, 

ca.mente no h::>.y dif er enc i e.s , y er: l e r;r upo III se '.)reeenta un -

li e er o incr emen to en loe porcentRjee . 
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La presencia de esta característica, l a cual no n eeesaria 

mente es un error, puede deberse principalmente a l a falt a de 

entrenamiento en l fl utili zaci6n de, otros conectivos o modis-­

mos para ligar oraciones; y tambi~n a la falta de práctica de 

la es critura y más especificamente, de l a compos ici6n, una 

prueba cl e.ra de lo anterior, puede ser el importEmte decreme~ 

to de los porcentajes conforme el grado escola r es m2.yor, lo -

cual puede deberse precisamente a que se va dEmdo una mayor -

práctica de la composici6n. 
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TABLA IV ---
Uso incorrecto de mayú~culas 

Grupo de apr endi zaje 

E I II III 

G 8 2º 10~ 100% 100% 
l!' e 2-2 ) ( 2-2 ( 4-4 ) 
a o 

d ]! 
3º 66.66% 100% 40% 

( 8-12 ) ( 16-16 ( 2-5 o a 

r 4º 6°" 62.5% 66.661' 

( 3-5 ( 5-8 ) ( 2-3 ) 

5º 9.09% 100% °" ( 1-11 ) ( 1-1 ( 0-1 

6º 8.33" °" 50% 
( 1-12 ) ( 0-2 ( 1-2 ) 

La tabla IV muestra loe porcentajes relativos de los niños 

que usan incorrectamente las maytisculas. Puede notarse nueva~ 

mente diferencias en los tres grupos. En el grupo I se presen-

ta una disminuci6n muy interesante en el porcentaje, la cual~ 

se hace más notable a partir del 5° grado. En loe dos grupos -

restantes las diferencias son menos notaOles, sin embargo, e~ 

~as permiten afirmar que hay una tendencia a disminuir el uso 

incorrecto de mayús culas. Si se observan los dE1.tos horizontal 

mente, Re puede ver que, a excepci~n del 3º grado, no existe-
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una tendencia que indiq~ e alguna diferencia entre los grupos 

II y III. 

Por otro lado, l a disminuci6rí de los porcenta je s conforme 

avanza el grado escolar, puede deberse a la mayor práctica que 

el niño va obteniendo en la escritura, ya que conforme va av~ 

zando en el grado escolar, el niffo puede actuar como su propio 

crítico, sobre todo por que el trazo se va haciendo más regu--

lar y las diferencias en las dimensiones de las letras se hacen 

más perceptibles a simple vista. 

TABLA ! 
Espacio ~ palabras 

E Grupo de aprendizaje 

G e I II III 
J7' e 

2º 10(}.( 5(),( 75% a o 

d 1 e 2-2 > e 1-2 ) e 3-4 

o a 3º 33.33" 5'6. 25% 8(),( 

r e 4-12 ) ( 9-16 ) ( 4-5 .) 

4º 2(),( 5(),( 33.33% 
( 1-5 ( 4-8 : ) ( 1-3 ) 

5º 9.09% ry¡. (),( 

( 1-11 ) e 0-1 ) ( 0-1 ) 

6º <Y!> ry¡. 
º"" ( 0-12 ) ( 0-2 ) ( 0-2 ) 
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La tabla V contiene los porcentRjes relPtivos de los ni-

ños que no respetan e1 espacio entre palabras. En este caso, -

en los tres grupos s e nota un importante decremento en los --

o porcentajes el grado tal c¡ue en 6 grado loA tres grupos lle-

gan al ()%. A pesar de esta aparente simili~ud de los grupos, -

en el primero l a tendencia del decremento es const2nte y gra~ 

dual a partir del 3° grado. En los otros dos grupos se da_un 

o ligero incremento en 3 grado para volver a bajar nuevamente-

en 4º grado y caer drasticamente e.l O!> en 5° grado. 

Horizontalmente, las tendencias entre los grupos no son 

tan claras. S6lo en el tercer grado se nota una tendencia c~ 

racterizaia_p~r ~orcentajes menores en el grupo I con respec-

to a los dos del grupo II con respecto al grupo III. En 5° ~ 

grado el porcentaje mayor se presenta en el grupo I y en los 

dos restantes es de o¡,. 

Al parecer la correcci6n de esta clase de error se da rá 

pida y facilmente, pues ninguno de los alumnos de 6° grado lo 

cometen y practicamente ninguno de los de 5° grado. Esto po--

dría deberse a que es te error es producto de l a falta de eje:!: 

citaci6n motora o caligráfica de l a escritura, de tal suerte -

que es posible suponeF que con la ejercitaci6n motora de ~sta 

el problema se supere facilmente. 
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~ VI 

Seuaraci6n de las letras ~~ ---
misma ,palabra 

Grupo de aprendizaje 

E I II III 

G s 2º 100% 0% 25% 
r c ( 2-2 ) ( 0-2 ) ( 1-4 
a o 

d l 
3º 41.66% 56.25% 601> 

( 5-12 ) ( 9-16 ) ( 3-5 o a 

r 4º 0% 13.5% 66.66% 

( 0-5 ( 1-8 ) ( 2-3 ) 

5º 18.18';' 0% 0% 
( 2-11 ) ( 0-1 ( 0-1 ) 

6º 16.66% 0% 4)0'/o 

( 2-12 ) ( 0-2 ( 1-2 

La tabla VI muestra los porcentajes de los niños qtese~.!: 

ra.n las letras en una misma palabra. Eéte tipo de error es muy 

similar al anterior, e incluso se podría decir que lo comple-

menta. Esta tabla presenta algunas similitudes con l a anterior¡ 

una de ellas es el hacho de que el grupo 1 mantiene un decre-

mento que si bien no es constante y sostenido, si se acerca -

""' 1 t d aumento de 4° a 5° grado ca bastante a l.J70i so amen e se a un 

racterizado por que el porcenta je sube de 0% en 4º grado a 



o 6º 19.1.8% en 5 grado, para descE'Tlder nueve.mente en gr 2.do . 

En el grupo II los porcent:oi.jes son tm1bi~n muy br-i jo s . h'n 

2°, 5° y 6° grados los porcentajes son del o;!, , mi entras que -

en 3° y 4º erados son mayores. En el grupo III los porcenta--

jes son muy irregulares y no presentan una tendencia sos teni-

o da. Se mantienen en aumrDnilo ·na.ata 4 grado para descender has 

ta el 0% en 5° y subir nuevamente a 50-fa en 6° grado. 

A juzgar por es tos datos, l a separaci6n de las letras 

en una misma palabra es un error que se desvanece rapidamente 

en el grupo II, y en el grupo I más que en el grupo III. Este 

error tiene su origen en una deficiente habilidad motora, la-

cual se supera como consecuencia del ejercicio continuo en --

los años escolRres. Además , lR presencia de este error en un-

texto, cuando es excesiva puede alterar el significado del ·~ 

texto, asi- .dor~.o su presentaci6n. 

o o Horizontalmente se observa que en 3 y 4 , los porcenta-

jes menores se encuentran en el grupo I y los mayores estan -

en el grupo III, ,mieÍitras que en 2° y 5° los porcentajes may.2_ 

o res estan en el grupo I y en 6 está en el grupo III. 
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TABLA VII 

No completa palabras fil frases 

Grupo de aprendizaje 

E I II III 

G s 2º 50'~ 5().'h 50'JG 
r e· ( 1-2 1-2 2-4 
a o 

d l 
3º 25'.% 25% 20% 

( 3-12 ) ( 4-16 ( 1-5 o a 

r 4º 40% 25% 33.33% 

( 2-5 ( 2-8 ( 1-3 ) 

5º 0% 0% 0% 
( 0-11 ( 0-1 ( 0-1 ) 

6º 8.33% 0% 0% 
( 1-12 ) ( 0-2 ) ( 0-2 

La tabla VII muestra los porcentajes relativos de lo s ni 

ños que no completan palabras y/o frases. En este caso, s6lo-

el grupo II muestra una tendencia hacia el desvanecimi ento t~ 

tal de esta clase de error. Cabe mencionar que en este grupo -

y en los dos res tantes el porcentaje más al to es de 5o;t y s e -

o o o pres enta en el 2 grado pa r a llegar al CYf. en 5 y 6 grado s -

en los grupos II y III. 

Parece ser, de acuerdo con los da tos, que este error no -

es muy frecuente desde los pri~eros año s y que es superado --
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con relativa facilidad, so bre todo por lo s niño ~ de los gru--

pos II y III. De hecho solo 18 de los 86 ni~os evaluRdo s lo -

o o •º cometen, y de estos, 17 casos se presentan entre 2 , 3 y ~ -

o grado y s6lo uno en 6 grado. 

Horizontalmente, las diferencias no son muy gr Rndes y se 

inclinan a favor del grupo II a partir del 4° grado, quedando 

en el segundo lugar el gruno II y en tercero el grupo I con -

los porcentajes más altos en 4° y 6° grado. Este error podría 

deberse principalmente a pro blemas de a tenci6n al momento de-

escribir. 
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TABLA fil.! 

Uso incorre c to de preposiciones 

Y.1..2. adverbios 

Grupo de aprendizaje 

B I II III 

G s 2º 0% 50% 50% 
:tr e 0-2 ) ( 1-2 { 2-4 ) 
a o 

d l 
3º 16.66':'6 12.5% 20% 

( 2-12 ) ( 2-16 ) ( 1-5 ) 
o a 

r 4º 20% 37.5% 0% 
1-5 ) 3-8 ) ( 0-3 

5º 9.09% 100% 0% 
( 1-11) ( 1-1 ) ( 0-1 ) 

6º 8.33% 0% 0% 
( 1-12 ) ( 0-2 ( 0-2 

La tabla VIII muestra los porcenta jes r el a t i vo s de l os -

niños que usan incorrectamente las preposiciones y/ o adverbios . 

Puede obs ervars e,de entrada, que es te error n o es mµy --

frecuente en l a es critura de los niño~ ~in i mpor tar el gr~po -

de aprendi za je o grado es cmlar. Claro es t a que la f re cuenci a-

de ocurrencia e s aun menor cuan do el gr ado escol a r es mayor, -

lo cual s e puede notar en cua l quiera de los tres grupos , pero 

es pos i bl e verl o con mayor claridl:td en el grupo I, pues es te -
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grupo es el <JUe nresen t ri un 'l ten c'.encia más defin ida y cons i s -

tente. Por otro l ado es i mnort;.mte ha cer notar que es te error, 

a l oresenta rf'e en un texto, no G6lo P.fec t e>. a unE p81Flbra , sino 

que puede alterar t oda una or Rci6n, cR!llbie.nda :".sí la. inten""..._ 

ci6n o la direcci6n de l texto. As í pues , re s ulta interesruite -

el h echo de que s6lo 13 de los 86 niños evaluHdos lo cometan, 

o 40 
y de esos. 10 se present.=m de 2 a 4 grado en los tres e ru--

pos. 

Horizontalmente, los porcentajes más baj os se encuentran 

casi siem~re en el grupo III, pu~s con excepci6n del 3° grado 

todos los demás grados presePtan porcenta jes de ~. Esto po--

dría debers e a que los niññ s del erupo III, practicamente no-

utilizroi preposicion~s y cuando lo hacen, las utilizan enlazB!! 

do o relacionRndo eventos y pocas veces subordinando las pala-

bras de una oraci6n, T)Or lo tanto las probabilidades de come; 

ter un error son muy reducidas. 
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TABLA I X ----
No hay corresDondencia entre lo s comuonentes 

d e la frase ( género y número -----
Grupo de aprendizaje 

E I II III 

G s 2º 5o;I. 50% 50% 

r c 1-2 1-2 2-4 

a o 3º 01 0% 0% 
d 1 ( 0-12) ( 0-16 0-5 
o a 

r 
4º 40% 25% 33.33C;t, 

2-5 ( 2-8 1-3 

5º 9.0% 0% 0% 
' 

( 1-11 ) ( 0-1 0-1 

6º 8.33% 0% O"/. 
( 1-12 ) 0-2 ( 0-2 

La. tabla IX muestra los porcentajes r ela tivo s de los ni-

ños en cuyos textos no hay correspondencia entre los compone~ 

tes de la oraci6n, como puede ser por ejemplo la inconcordan~ 

cia de género y número. Este tipo de error es poco frecuente-

entre los n±.ños, púes solamente llde los 86 niños evaluados -

lo pres entan eh sus textos,. más t:i.ún, parece s er t ambién un --

error que s e c e ~vanece con cierta f a cilidad y practicamente -

desaparece a partir del 5° grado. 
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HorizontHlment e , se puede notar que en el f;ru r>o I se en-

cw~n tran los porcenta j es máfl a l to s , 1.o CL<e.l p .-~ r e ce indica r --

quP. lof' niños de este eru no t Pr den m,.:f' en s upera r eeta cla!=: e -

de error. Sin embar eo, pod r ía t «mbién deberse a que s on los -

niños del grupo I quien e~ 'usan mas este tipo de e::;tructura.s , -

mientras que los niños de los grupos II y I J I prac t icamente -

no l os utili zan , ~ :i r l o qut> l as probabilidades de error dismi 

nuyen considerabl e 'Tlente en rela ci6n con los ni í1os del gr upo I 

donde la probabilidad de error es mayor. 

TABLA ! 

Separaci6n incorrecta de e!labas 

Grupo de aprendizaje 
E I II III 

G s 2º 50/b Of, (}~ 
r c 

1-2 0-2 0-2 
a o 

d l 
3º 8. 3 )% 6. 25~l 01> 

1-12 ) 1-16 ( 0-5 o a 

r 4º CJ1, ~ 0% 
( 0-5 ( ó-8 0-3 

5º 9. O'J>· r::r¡, O:/, 

1-11 0-1 0-1 

6º Of, Of, (Yfo 

0-12 0-2 0-2 
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La t8.bhi. X muestra lo s porcentajes r ela tivos a l_os niños 

que separan incorrectamente l as sílabas en una miE>ma p81Hbra ... 

Result P. interesan t e obs ervar ~ue son los niños del grupo 

III quiehes no cometen este ti po de error en nineuno de los -

cinco grados escolares que aquí se estudi8n. Ieualmente llama 

la atención ver que en el grupo I se presentan los porcentaje s 

.,más al tos, aunque estos t e,mbi~n estuvieron muy cerc i>. de lle--

gar al 0% en todos 1os loe grados escolares. Esto p:> rece indi 

car nuevamente que son los niños de grupo I quienes cometen -

con mas frecuencia es te tipo de error. No obstAnte, es proba­

ble que se de el mismo caso del error anterior, es decir, que 

los niños del grupo I tienen porcentajes más al tos porque la -

probabilidad de error es mucho mayor que en lo s grupos II y -

!JI. Esto es, los niños del gr11po I hacen una mayor separación 

de s!lebsa en las palabras porque utilizan todo el espacio que 

la hoja de papel les brinda, de tal manera que al t ermin?ree -­

el renglón deben hacer uso de esta regla gramatical. N.ientras 

tanto, los niños de los grupos II y III, no hacen uso del es­

pacio de la hoja de papel hasta el final del r englón, simple­

mente si ya no cabe la palabra completa en el espacio restante 

del renglón, pasan al sieuiente renglón y escriben la palabra 

completa o la palabra que sigue en el texto. Esto mismo se n~ 

ta en lo s primeros grados y llegan a de saparecer en los ~lti-
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TA? Iul XI ---
Omi s i6n de Prtículo e 

Gr uno éle ri-prendlza je 

E I IJ IJI 

r, !! 2º 5cy:;', Of, \/'/o 
r e 

1-2 0-2 ( 0-2 
e. o 

d 1 
3º o·' /' ' 6.25;¡;.; 0% 

0-12 1-16 ) 0-5 
o a 

r 4º 0% or,..; 0% 

0-5 0-8 0-3 

5º o~ 0% Ü°~ 

0-11 ( 0-1 0-1 

6º 0% 0% 0% 
0-12 0-2 0-2 
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TABI,A XII 

No respeta el rengl 6n 

Grupo d~ aprendizP. je 

E I II IlI 

€l s 2º 50"~ ()%. ();.' ¡• 

r c 1-2 0-2 0-4 
a o 

d 1 
3º r:y¡. 0% o-,t 

0-12 ( 
o a 

0-16 ( 0-5 

r 4º 0% 01/o Of, 

( 0-5 ( 0-8 ( 0-3 

5º ()'."~ ()%. 0% 

0-11 0-1 ) 0-1 

6º 07~ 0% Ü"f. 

0-12 0-2 ( 0-2 

Las tablas XI y XII muestran los porcentajes rel? tivos de 

los niños que omiten artículos y qur no respetan el r engl6n 

respectivamente. Estos dos tipos ce urrores practicemente no~ 

se present8n; en el caso del error XI s6lo dos de lo s niños -

lo cometen, uno de segundo y uno de tercero. El error XII lo-

presenta un solo niño y es de segundo grado del grupo I. 

En general, en los 12 diferentes ti~os de errores se pr~ 

sente un desvanecimiento de estos conforme el grRdo es colar -

es m8,yor, lo cua l se puede notar en lo s tres gruryos. Sin emba r 
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po I con r~Pnecto R l os otros dos. As imiPmQ,l ~ co r r eci6n de -

:o l l'· .mo P errores Pe de. con m0 yor f'• ·.c i 1_i dnr3 :r r <-.p i dez en el r-ru 

uo I que en los otros . BPto puede demos trerse s i se tome en ~ 

cuenta riue solo tres ni ños no comet en errores , un o de 5° y --

otro de 6°, los treP del p:rur.o I; que tre ce niños cometen un-

solo error, de los cu?..les uno es de 5° del !:TUPO ITI, dos ~on 

o ) 0 
de1 .rrrupo!I, éh..t; •(T"Y de ' b , y los die z re f't Pntes son del. e:r u-

po I, cue tro de 5° y r>eis de 6° gr Rdo . Así púes, puede nota.E, 

o- e riue los niño s del r r urio I com8ten r.JPnos errores riue loP ...... 

otro'.' dos ¡rr unoF y nue en P-ene r al, 1 0~01 ni 1.0!"' riue meno~ e rro~.,. 

o res cometen se encuentnin a partir del 5 e,rndo. 
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Ahora bien, s i se reflexione sobre cada w10 de los d i f e­

rent es tipos de errores , se podr~. not s r que c 2Cla uno i mpl i ca -

Un::l. deficienc i a en el manejo de h~bi'iid2des di:?tint<'cG , es de­

cir, que su ocurrencia no -puede ser propiciada por una cansa -

coinún y o)or lo tanto t ampoco puede s er ca lificada de m2n er 2 -

igu2l. Esto e s , puede habe r errores cuya presencia en un tex-

' to pueden ser debida s a simples errores d e coordina ci6n mo tri z 

y otros que pueden s er pr oducto del desconocimiento de aleu -

nas regl a s gr amat icales, 'Tlientras , que algunos otros errores -

pueden implica r l a f a lta de habilided para co or dinar y conec­

tar la informaci6n contenida en un texto. 

En base a los anteriores criterios, se estaría h a blando -

de tre s diferente s niveles de compleji ü.Hd , G,1.l-e ent r w en jue­

go :::, 1 en a lizHr las car:::tcterística s fonnales de un t exto. 

Si se a grupan los doce diferente s ti pos de errores, en -

base a estos tres niveles de com1lejidad mencionados , el re-­

sultado es un cuadro como el siguiente: 

I .- Errores de origen motri·z: 

No -v·e speta el espacio entre palabras 

Separa l a s letrRs en una mi smR pP.l8bre. 

No resue t a el rengl6n. 

II .- Errores por desconocimi ento de regle.s y al ternativa s ,crr 1:i 

m8.tica l es : 
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- O~ite, su~ ti t ~vP e 'nvi art e l P tr~P 

- Re ri etici6n de con junci6n o d],-, yunci6n 

- !Js o incorrecto c1 e mayLÍs c 1.ü ::-,s 

- Se par~ci 6n de s fl qh~s 

- Omite ~rtícul os 

No co mri leta IJFÜ2 brRs y/o fras e °' . 

III.- Errores de coor din Rci6n de inform2ci6n en un texto: 

Us o incorrec to de siena ~- de puntua ci6n 

Uso incorrecto de preposiciones y/ o adverbios 

No hay corresTJondenci 2 entre l os com"'.lonente s g~nero -

y ni1rnero ) de 1 8. frP.s e . 

De esta subdivis i6n de los diferentes tipos de errore s se 

desprende el s igui ent e 2.nális i s : 

En el nivel I que es donde se agrupan lo s errores de tipo 

o 80tri z , se ore ~ entn un descens o im~ort811te en los Fr Pa os 3 y 

5°, t t bl 1 I 1 t pero es o es mas no a e en e e runo , pues en os o ros 

dos grupos el descenso se iniciR a !Jartir de 4º e inclui:io se -

experimenta. un incremento lie;ero en algunos casoR. 

En el n ivel II, que e s en el que se agrupa ron los errores 

oue Dueden ser debidos a l desconocimiento de re gl 2P. ·y nl t erna,. 

ti va!' ,o:rci ina t i c2les, el dec r ement o en 1:0 ocurrenci a c\ e e r ro re ,.-

se pre r~ enta en l os e r ados 3° y 5° y, al i i>:u2l que en el nivel 
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doP e rupos , solo qu e en e s te grupo l os descensos de los por--

centa j es son cas i si empre constantes, mientras que en los ~ 

pos II y III se pr esent2n liee ro s aumento s en 12 ocurrencia 

d t 3° , 4° 6° e e s os errores en y grado. Al parecer, los niños-

del grupo I superan con m&yor r ap i dez es te tino de errores. 

En el nivel III no hay mucha diferenc i R en re lHci6n con -

los doi:; nivele s anteriores. En es t e nivel, C] Ue e s donde se a-

grup8ron los errores que podrían deberse a l e. in.'1abi li dPd pa-

ra coordina r l e i nformaci6n contenida en un text0, t ambién s e 

pre s enta un descen so en la presencia de e s t os errores en un -

o o texto, a partir de 3 y un nuevo descenso en 5 y es t a situa-

ci6n es muy simile.r en el grupo III, -cero e s m~s clara y con.§. 

tante en el grupo I que en el tercero, mientras que en el er~ 

po II el descenso, s e initia alrededor del 5° grado. Cabe me~ 

cionar que los errores de este nivel correspondien tes al gru-

po I no experimen tan ascensos, mientra s que en lo s e rupos II-

y III si se presenta un lieero aumento en los grados 4° y 5°. 

En el nivel III se pre senta un error cuyo ca so es muy --

dignó de ser mencionado, por l a importanci a que tiene la pre-

sencia de este erFor en éUl t exto. 

Tal e s el ca so del uso incorrecto o la no utili zaci6n de 

lo s signos de puntuaci6n, que dicho sea de paso, es el error-

me.s frecuente en todo s los n i ño s de ei"te es tudi o . Se,crún De Sa l 
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Vr-> clor !O' n t P ( l .:1"(, ) , l <'< '1Un t u· ·Ci 6n p s n ) r.:i bl_e :nente l :o unir'l,p cl -

FP''.!l: ' tir :1 l m:!ís i r. 1ort ··r.te dentro de 1m t ex to, YA r; ue l ro ')Un-­

tw: cL~ r es .m in<li. c<1d0 r ue pr-i.u sa y enton2.ci6n sil" 1,, cu;:i l. un -

t ·· x t0 es sumF1 >nent " i n<'omnrenr.:ihl e , Rl fT HdO nue l P. inform0 ci6n 

cont en irl ri en é s t e oorlrí u ser ter§"iversRdR o incomnr en o idH. 1:.n 

defini tivR, 1. 11 ~untur-> ci6n e s un medio de f : ·ci lita r l a co:nuni-

r P.ci6n y que como t A.l re quiere de un e. '."'. ra.n h<i.bi li n; ·6 p«.ra co-

l 0 c ~1r- • e en el lufTR r del l ec t o r potenci P.1, p8 Y-8 lo t:-r ? r el efe~ 

to de s eRdo es é~te, 111 punt•.rn.ci6n e s yiue s sie;no sint~.ctico cu 

v a nrinci nal funci6 r. es encua<1 rar y <1.a r sentido e inten s i6n R 

l ;os cons trucciones indenendientes 

i sert a s en la or< ci6n ) , y en el lo est riba s u i mport ¡:mcia , ya. 

·i u e los sie:no ~" d e puntua ci6n reproducen aspecto s cont ex tu2.l e s 

o pa.r~'tliguísti cor.: del lllln /'.lW je ore.l. 

T,o ;mterior r.:e v~co1rrnb01?ádo.J?.or lor.: r esul t '-' <1os obetenidos 

; .l evr> lu2 r l "" uti 1 i zaci6n de l r· yi1mt-..i. c1 ci6n en lo s t ex to s pro-;. 

:luc idos por lo8 ni11o s del 0re s ente es tudio. 

En los tres gru no« ,1e 2.prenlliz a je, la incorrecta o nul P. 

uti l.izR.ci6n de s i gnos de pllTltuPci6n se :iresenti::t en nivele s muy 

:=·l t os d e l -ci rocent Rje , e~ de c ir, r¡ ue n j_n pur10 d e lo::: ni :'íos uti­

liz:-:in l os s i gnos de ~u..YJt u:c ción ( v Pr t <;bl~ I ) . "ii!'l e rnh,rc r ,c·o -

en el t.runo I se eni e zR e; d2.r un de ~ cens o en lo s norc er~ :.,, .. jt·s -

E. J}é:rtir clel <
0 

g r <'d o y ~e 1~1r.n tiH1 e r:onf't c r.t e el <'e-· c en< o r' -



111 

partir de lo s den~s e r ados esco l Rres, a partir a e ec t o se po -

dría indic f• r c;u e los ~ ignos 6 e pv.nt 1Jaci6n Re empiezru1 a usar 

con '1 ~i yo r frecuenci&. En el gru:ro II el def'Censo f'e i n iciE! --

o ,_ o h a st2 el 4 e;redo y desl')ues se presenta un aum,mto en el 5 

g r ado, 2demé.s de que lo e porcent~c j es s on muy e l t os ; pero a l -

obs ':! rva r el gr upo IJI 18 d iferencie. e s muy ¡::r c..nde en rel :=ic i6n 

a l grupo I, pues, en m~uel grupo los porcent <!. j 'és son del 10)'.'c'; 

en todos los gr Pdos exe~p~o en 3°. 

Lo anterior permite suponer que los errorer:- q ue ocurren -

por faJ~ta de habi lidade ;.: en e l manejo de aspectos formales --

mes complejos de 1- E escritura , son superFdos m~ r- r ap i dmnerte -

por los ni ~os del grupo I que por los niftos de los otros 6o s -

gruuo s, las dif er enciris son más not ribles a l compan.1 r los f: r v.-

pos I y III. 

En resumen, lo f< errores sí experiment1'in un c1.esC"enso en -

rela ci6n a su present R.ci6n en los textos de los ni ño s conforme 

el grado escolar es m2yor, con las siguientes esriecific2ciones: 

1) La "9resencia de los errore s en los textos e e d n !"obre todo 

en los grados 3° y 5°. 

2 ) Lo s errores son super~dos con mRyor rapió ez por lo s ni~o s-

del grupo I en r.ompe,n -cci6n con los ni ños de lo s otro e dos, y --

el e ruro II en r.omrar aci6n con los del grupo III, aun(lue entre 

esto~, dos h ,;; dif e renc i a s no son tar1 e r ;m cl Ps c omo l es (lue exis 
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t er f-::" tre l os r ru nor-> I y Il J. 

r" f· t al t exto . 
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De l a mi sma f orma que s e anal i zaron l os ti po s de erro r es , 

s e 'Pr e s enta el Bn a.lisi :o de l as ora ciones, que como y e. se men-

cion6 en este tra bajo, h ay d iferen,t es ti po E de ora.c i one s , de -

las cuales se ana lizaron l a s ora ciones Compuestas que son l as 

que es tan forma s.as por m~s d e un f'Ujeto o m~ s de un pr edica do 

y por tanto se pu eden descomponer en v a r t <<S ora ciones s i myiles .• 

Ahora bien, de :=tcuerdo a lo en «lizHdo y encont <> r do en lo s 

tex to s de los niños, e s tos son los re s ultado s : 

TABLA XIII 

0!11Rci6n Co12ula tiva. 

Grupo de aprendi za je 

E I II III 

G s 2º 100% 100% 100:'{; 
r c 2-2 ) 2-2 ) 4-4 ) 
a o 

d 1 
3º 100% 93.75% 100% 

12-12 ( 
o a 15-16 3-3 ) 

r 4º lO()fo 100% 100% 

( 5-5 ) ( 8-8 ) 3-3 ) 

5º 90.90% 100'.f. 100-j/; 

10-11 ) ( 1-1 ) 1-1 ) 

6º 91. 66% 100% lOO{o 

11-12 ) 2-2 ) ( 2-2 ) 
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c i 0n conulRtivR, qu e e s l r-· " ue se enunc i a un r-. detr? s d e o t ra , 

en l ::i z "'. 5."s con l r-1s conjunc ione · " y " y '' n i ", lR us2.n :; odo!'l -

los ni ,'to s 8in i mrort <t r el "'r '"· CO e c.- colE•r n i el gruDo de fn'.lren­

n i z P. je éi l qu e n r? r t en e cen . Por lo tAnt o e e pu ed e oeci r que es -

un ti no d e or::1c i 6n que pe r mrin e c e en l a e s cri tur~·. c e lo s n i ño s 

R lo l~rpo de s u educ Rci6n bAs i c e . 

TABLA XIV 

Ora ci6n ¡;ju s t an t i v a 

Gruy¡o de apr endizR je 

';; I II III 

G s 2º 10 :):1, 10'.)¡.; 75-1, 
r e 

2- 2 ) 2- 2 ) ( 3-4 
E' o 

r1 l 
3º 83 .33¡1, 81. 2 5, ·~ 10()'', 

10- 1 2 13-16 5- 5 ) 
o R 

r 4º 60::, 1 0 ();:', l OQ<i, 

3- 5 8-8 ) ( 3- 3 ) 

5º 10:); 100'}': 100% 

ll_-ll 1-1 ) 1- 1 ) 

o 91 . 66 i. 10·'.} : 100 ;; ó 

11-12 ) 2- 2 ) 2- 2 ) 
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cual desem])eña h=l. funci6n sinta cticc-. del 2ustanti vo en 

l R oraci6n simule, es otrR de l Q P ora ciones que lo s ni ~os ocu 

p?.n generalmente sin import:ar el grado escolar o e, p:rupo de -

aprendizaje, ya que de los 86 ni ños 72 l a ocu])an en sus tex to s , 

por lo que se puede e>.firrne r c;ue es un2. de l as or:oi ciones 1r. f.s -

utili zadas por los ni rios en general. 

TABI,A XV 

Ora ci6n Consecutiva 

Grupo de aprendizaje 

E I II III 

G s 2º 10~ so:~ 50:~ 
r e 2-2 ) ( 1-2 ?- 4 
a o 

d 1 
3º 100',k 81 .25~ lOQ'.(, 

( 12-12 
o a 

( 13-16 5-5 ) 

r 4º 8()',~ 100';~ 100:·; 

4-5 } ( 8-8 ) ( 3-3 ) 

5º ::JO. 907~ 100'/, 100' 

10-ll ) ( 1-1 ) 1-1 

6º 66 .66-1.; lOO;í 10(},1, 

8-1 2 ) ( 2-2 ) 2- 2 ) 

011 l :o t ::i bl::i. XV se pueden observar que l ns oraciones conse 

cutivpe. e8trm unidas de t a l menen?. ci ue l F s egunde. e s conPecuen 
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conforme ~v~n~An en e l r r Pdo e rco l ~ r, lo r uH l no re nueae de-

c ir ele i_o~ ni 1 :ir 0 · 1 - ru n o I , ci u j en e'.:' tienen unn ejecuc ión rmty 

nr 8ci6n , po r el co n tr~ rio puede v e r qu e P-l !JOrc en t 1-1 j e :1<•-~r or 

() , ) 

r e en cuent r H en l o e n i . to ~' ne ?. y 3 : -ra clo y e l :nenor en 1-::is -

ni1os del 5 · g r ado . 

TABLA XVI 

Or a c i 6n ---- Ad j e tiva 

Gr11 :)0 de ~. :;r PnCi z ri j~ 

¡;; I II I II 

~ f' ?.º l :_yyr, 50J', 75 ·~ 

r e 
2- 2 ) 1-2 3- 4 

; · o 

a l 
3J :¡1 . 66; 75 -,,, 60 .; 

l l-1 ?. 12- ló 3-5 o ;, 

r 4º t10_!'. 87 . 5/';, l ·)()"; 

2- 5 7- °' ) ( 3- 3 

50 63 . 63 ·, l'.)0 , o~,~ 

7- 11 l- ~ ) 0- l 

6 () 5 ()'¡; lJ) , 5');:~. 

6- 1 2 2- '. l-~ 
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:.:n 1,-, t :-'.blF· ZVI -~11 l r:¡ qu e se mnestra,'1 lo s re s uJt2do s rel c: 

tiV'JS 8 l a ora c i 6n adjetiva, l a cwü se une a una or2.ci6n 

principal por . ~eaio de un pronombr,e rel a tivo, expres;;:iao o so..­

breentendido. Se encontr6 una gran Vé>.ria·ói1.. idad en cu:=mto a -

1 2 utili za ci6n de dicho; on-·ci6n. Por un l R.do se ;:m ede observa r 

qu e los niños d e 2° ,o-r ad o, de 1_ ::;rupo I ut i liz8n en mayo r por-

· cent~ je e~te tipo de oreci~n, que los ni ños del e runo II Y 

III en los que se nota gue no todos lo s niños '8 utiliz2n; de 

i e u rrl manera la ejecuci6n de los niños de 3° gr ado, marca di 

ferencias note.bles entre gru r:i os. Por el c ontra rio :1 partir 

de l 4° grado se da un aumento en l a utili z E> ci6n de es t 2.s ora­

ciones de manera inversa , ahora con l '.' S ni'.fos del e;rupo II y -

IIT quiene s alc2n zan porcentajes más iü tos que lo"' ni :?io s del -

grupo I. Debido a e s tos datos no se puede obs erva r cl2r amente 

que t3Ilto los n i?íos van desarrollando m2.yores h R.bi lidades pa­

r a escribir oraciones m~s complej a9, solo en el e rupo JI se -

pued e ver cla r ar-:ente que conforme avFtnZ8 el <er a_d.o escolar más 

ni ~os utilizPn este tipo de oraciones. 
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rr_- \'" ~!J ... ;onr 

ür~ .. ci6n ).d v e rhi .c·.1 dr• modo ---
Gru ·;o ae c : nr,~n , 1 i z 2. je 

s I II III 

::; s 2º o< (} ~ Ü'. ';, 

r e n-2 0-2 0-4 
; ~ o 

d 1 
3º 50,1. 12. 5 ;~ 6(},h 

6-1 2 2-6 ( 3-5 o ll 

r 4º 6();~ 5()'1. 66. 66;.~ 

3-5 4- 8 2-3 ) 

5º 45.45~ 0% 100% 

5-ll ) 0-1 1-1 

6º 50:', 100'.~ 50·:, 

6-12 ( 2- 2 ) (. 1-2 

t n t abl a XVII con tiene los result ados rel2.tiv·>~ al uso -

de l a o r nción adv e rbli a l d e modo, se encontr6 que en el caso 

de lo "' n i ños 0.e ?
0 

¡<rP.do , en ninf'uno de los tr2s ¿-rupos utili 

Z8.r0n er-itr~ ti po de or a ci6n , sin P.:nh c:.r .rro a pnrtir cJel 3° :::r ado 

l :=i util izPci6n de e s t e ti "lo de on• ~ i6n v a en Pumento, sin que 

~ s te se2 :nuy a l to en lo s :<:r a dos ::¡('1,- 2v 2n zndos . 'I' P:nbi~n se rm~ 

ce observar que l a ejecuc i 6~ 11 e 10°· n i cOS en L O"' tres P'ru nop -

e s r, uy similc>r , l o cunl DOdr{ 0 "l e .i Pr v e r que este tiTJO de o r é'. 
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g r ados, o po r otra part e , no Fe en t ren a l o eufici ente en l a e s 

cuela , como nara qu e forn e parte de l . ::>. e scri t ura ae los n i ño s . 

TABLA XVIII ------
Or a ci6n Adverbial de t ierrmo --- -

Gruri o de apr endi za j e 

E I II II I 

G s 2º 5 07~ 50;í 251' 
r e 1-2 ) 1-2 1-4 
a o 

d l 
3º 66 . 66;:; 50,-.; 60';'<-

( 8- 12 
o a 

( 8-16 3-5 

r 4º 40'~ 87. 5;; 66 . 5e;.;, 

( 2-5 ) 7-8 ) 2- 3 

5º 81.81% ioo;-:, 0% 

9-11 ) 1-1 0-1 

6ó 66 .66% 5 0:~ 5cr;¡; 

8-12 ) 1-2 1-2 

En l a tabla XVIII se mues t r Pn l os d e. to s de l a o r a ci6n --

adv erbi 2.l de t iempo , s e encontró una e jecuci6n ;nuy s i mil.2.r G. 

l a de la or nc i6n ruiteri or 1 s in embr-;.rgo se pu ede v e r un neque-

fío avance en cuent o al uso de ella dependiendo del l.'.r ado esco 

18.r de l os n i iios , n o a s í l e. e jecuci6n entr e lo !? e-ru;,os , la - -

CU>: l e s ·nuy si :ni l::> r en tre l o r· /'T U!10'.' l y II, en conde ~e CD -" ,,¡ 
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cunn tran po rcent >:J jes m•wores al 5Cr y er1 el :'!,r uno IJI el por-

c ent: ;je solo :o lc:m ?.6 e l 4~1; , Se :iorlr í :0 rlecir, entonces c;ue --

l of' nLios del ?;runo II y del I uti l i. '"':nn mayo r men t e e!'lte tiuo 

TABLA XIX 

Ora ci6n '3ubordin2da Cons ecutiva 

Grurio ae aprendizaje 

E I II III 

G s 2º 0% Ofo 0% 
r e 0-2 0-2 ( 0-4 
a o 

a l 
3º 75"fa 43. 75~~ 80;4 

J-12 7-1 6 ) 4-5 
o a 

r 4º 10 ·)~~ 62. 57; 66. 664
• 

5-5 ) 5-8 2-3 ) 

5º 63. 631~ o;i. l Ol)f , 

7-11 ) 0-1 1-1 

6º ó6 . C6;; 50/. O/) 

8-12 ) 1-2 0-2 

Bn l :'t t Hbla XI X se muest ran lo s fü1to s de l =i. o r r·' Ci6n su-

bordon 2Co- consecutivR, l a c ual im~lic ? 1m ~~yor grP~o d e com-

nlejic1e.rl , se 1'.)'J.do encontrar (! Ue en cu2.nto 21 fT2do escolr• r, -

los ni ño s oue mHs us211 e s t e ti 110 de or e ci6n s on ]_os ni. .o;o- del 
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4º e r ado y los de 3° gr ado con una mínima diferencia¡ y se --

o puede ver también que lo s ni í'íos de 2 e r e.do no l R usAn y los -

de 5° y 6° gr ado a pena s alcan zan ~orcentajes que no exeden el 

55~ de utilizaci6n en sus textos, es to s resultados son sin im 

portar el grupo de aprendiza j e a l que 9ertenecen. Por otro l a 

do y tratando de analizar lR ejecuci6n de los niños de a cuerdo 

'al grupo en el que se encuentran, se puede observa r que los ni 

ños del grupo I alcPnzan un porcentaje mayor a lo s nií'íos de 

los qtros dos gru9os, sin embargo, en el grupo III l a utiliza 

ci6n es más alta que en los niños del grupo II, lo cual no --

de j a ver claramente las diferencias que hay entre los ninos -

del grupo I y II, pues ambos grupos utilizan oraciones con es 

te grado de complejidad. 
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·r .:.. :~ L.~. XX --- -
Or"' Ci6n Adverbi c· l ------ 08 luc::i.r 

Gr1.1:io de :-i.pren<liza j e 

~S I Il III 

G s 2º 50;; 50'/, 25 "• 
r e 1-2 1- 2 1-4 
a o 

a l 
3º 33 . 33% 75: ', 60;.~ 

4-1? ) 1 2-16 3-5 
o 8 

r 4º 20',l 62. 5:f. 66 . 66;1. 

1-5 5-8 ) 2- 3 ) 

5º 72.727.; lOO;h 100/<· 

8-ll ) 1-1 1-1 

6º 66 . 66'/, 50;,;, 507~ 

S-12 ) 1- 2 1-2 

En l ::t t ::<bl P. XX se rmnl i z6 18 orHci6n r-idv nrbi 2.l de lUf'/•.r, 

en l "t que se pued e observar que el u s o d e es t e ti po ne ora---

ci6n e s muy v a r iahle , mientra s que en ;o, le;unos c a sos el m2.yor -

-porcenta je está en el e;rupo I, otrns est~n en e l r;rupo :i:II, -

lo cur-i. l dej ::i v e r c, a · a diferenci a . Por otra pP.rte y ru1aliz2n-

dolo de acue r do al g r Pdo escol~r , se pu ede observ2r ~ ue el. us o 

de e:o- t a ora.ci6n es muy s i mila r en C'' "'lÍ tocl né- 1.oP -r<>do~· esco1 :1 

res y P. que el TJOrcentP je oscilci entre el 4¡y; v 60' :, , l o c1l8 l -
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el uso de es t e o r r- c i 6n . Ca be se?íal r.r , c;u e es tor- ::-iorrent2 jes ..,. 

estfui sujetos 21 r..úme r o de ni i'i.02 qu e es té en c p dP. e;r ado e s co-

J.ar o e;ruyio de a r,r endize. je , pero 2..ún así se p u edt• v er en oue -

e r a do esco l a r se us 8n má s es t as oraciones . De iguP.l mEme r a se 

2n a liz6 la e j e cuc i6n por e r a pos d (' apr end iza je , c on el fin de 

encontra r algún dato in".;:iortante de c..nali zar, y lo qu e se 1JUdo 

·v er f ue que la ejecuci6n o ut iliza ci6n de e s t e tipo de ora ci6n 

es m2yor en 10 2 nüios del grupo II y III en ese ord en , lo que 

denota que los niño s del g rupo I, aunque utilicen este ti po ... 

de ora ci6n, lo hacen en menor cantidad que en lo :o: dos gr ur¡os . 

~ XXI 

Oraci6n Causal 

Grupo de apr endi zaje 

E I II III 

G s 2º 0% 0% CYf,, 

r e 0-2 0-2 0- 4 

2. o 3º 58 • .:n"{ 43 ,75-;t; 40'",h 

a 1 7-12 7-16 ) 2- 5 
o a 

4º 40% 25% 66.6~ 
r 

2- 5 ( 2- 8 { 2-3 

5º 54 . 54% O'/> ()4., 

6- 11 ) { 0-1 0- 1 

6º 58 . 337·: 100% 5o:z; 

7-12 ) 2-2 ) 1- 2 



ele su r erie rtor i o ch• e :ocritur?_ es.t e t ino de o r r-.ciones , l r!s cua-

1"' 'en.:.:1.da J la un i Ól" se re a lizF nor ~ l f un2 de l : s cor> j uncio'-

nPs c 0 us2les ( que, oues , pues que, porque, puesto que ), s in 

ember,v·o , conforme c,_v ;:,nz:=i. el g r ado escol·'r f' e puede oriserv8.r -

un ;:ieque?,o incre!neYJ to en cu<>nto 21 uso d e es t a s or · ciones, y 

60 L s on lof"1 ni.ñas del grado quienes : utilize.n me s e r- t t1s orgcio-

nPs, De ncuerdo a lo encontr:o.do en el Cl es emp e:'ío por grupo, se 

puede obse rv:o, r clar~•mente a ue independi entemente del P-r2.do es 

col :-r, lo ~- niiíos del .r:r rup o I ti enen un "orcenb j e mf': s Fl to 

que lo s ni.íos del vrupo II y IJI, siendo este 61 timo el eru-po 

con datos mas bAj os. En este ce.so se pue rle ver o_ u e 1 2 utilizf; 

ci.6n d e e · t e ti po d e or::i.ci6n, lo ~- r: i iío!? del p;r upo I fu_eron --

los e; ue t uvi eron :n:c1 yor ;:io rcent8- je. 
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T_A, BLA XXII 

Ora ci6n Yuxtapue::t a 

Grupo de 2 p~endi zi;, . j e 

E I II III 

G s 2º o;,; o;t, Ofo 
r c ( 0-2 0-2 0-4 
a o 

,d l 
3º CYf., 18.75% 0% 

0-12 
o A. 

3-16 ) 0-5 

r 4º 01> 12.5% (}¡(, 

0-5 ( 1-8 ) 0-3 

5º 27.27% 01';> 100% 

3-11 ) 0-1 ( 1-1 ) 

6º 41.66% Cff· Of · 

5-12 ) < 0-2 0-2 

En la tabla XXII esten los resultados rel F> tivos de l FL --

ora ci6n yuxtapuesta, lF> cual se define como aquellas orHciones 

simples que forman une. compuesta, que estffil colocadPs tm?. a -

continua.ci6n de l a otra sin l a zo de uni6n y conEOervPndo su sen 

tido independiente. 

Siendo esta or ación une. de l P. S m1b sencill?. de l RP qu e se 

an e..lizexon en este trabajo, se encontr6 que los niños cas i no-

l as ut il iz2n, s alvo sus excepcionPs, ~or ejemulo en el grupo­

I s olo l os niifos de 5° y 6° €:r aao lE>s usfn, siena.o es t e tt1ti mo 
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() 

.1 r:r ri.<lo i:: or l o E' r¡uE i _, u t ili ?.cn P.. nn r: u e en men o r c·:=.:r1t i ci : él y .,, 

en e l g ru r o III E'o l o un n i 'io de 5° l a ut i l.i 7. 6 . De 2 cui:> rdo <:Ü -

ele df' c i r e s nue h ?y unH n o t ·, ble tend enc i a a u t il i z?..r o r e.c ion e s 

con ~Ryo r Br Pdo d e com~l eji rlnd sint~ctica, lo cu0l rodrí~ de-

,j P. r ver '! Ue c onformP ""Vci.nz r l F en s f> h sn ?.<• b{\eiC!'\ f: f> nnr·df· ir -

corrtle j i u mdo el woc eP-o de eP- critur a en e l r. i no. 

TA-'3LA XXIII 

0r?..c i 6n Condi ciom ü 

Grupo d e P. [' r e n d iz?. j e 

E I II III 

G E' 2º o·' ()'(, o;:, ·o 

r e 0-2 0-2 0- ;' 
Í:'~ o 

a l 
3º 8 . 33í'. 1 8 . 75~ ()>,/, 

1-12 3-16 ( 0- 5 
o 8 

r 4º o._x. ,..._-.r ; ') -, ·u·'. 
V / " JJ . _}_ :,·· 

0- 5 ( 0- '3 , __ 3 

5 27. 2?;!, ov;, ryf. 

3- ll ) 0- 1 0-l 

6º 1 6 . 66=-:; 5) . 50 

2- l? ) 1- 2 , __ ¿ 
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En i_n t E_bla XXIII s e 2.nal i ze. l e. ora ci6n condicior:al que -

pertenece a 1 2s orPciones s ubordin2das , lRS cu~ le~ como ye Fe 

menciono i mnliccm un mPyor gr ad o de comT)leji d.2_0. s int8cticP;se 

encontr6 que los nüios de 2° p:r ado no utiJ.izen e s te ti Do de -

. d b t' ' l ,
0 

' or1?.c1ones , pero se pue e o serv 2r • ue 2. pa r ir ne_ ~ e-r 2co 

se empieza a ver un P.wnento en la. utili z2.ci6n de estBe orP.cio 

nes, siendo lo s niños d e 6° grado 102 que más las utili7'Pn en 

su8 textos. 

TABLA XXIV 

0rHci6n Adversativa 

Grupo de aprendizaje 

E I II III 

G s 2º 0% 0'! ry¡, 1• 

r e 0-2 0-2 0-2 
a o 

d 1 
3º 8 . 33% O/~ o:¡, 

( 1-12 0-16 
, 

0-5 
o a \ 

r 4º r:y;. 12 .5% 0% 
( 0-5 1- 8 ' O-~. I 

5º 18. l~t·; 10();1, CY,l 

2-11 ) 1-1 ) 0-1 

6º 16 • 66r ~ 100 ' ~ 501· 

2-12 ) 2- 2 ) ( l-2 
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La t e<.bl r1 XXIV mue s tn• lo r-· r e s ul. t ;· do '.· r e l Ftivo r· de l P o r n 

c i 6n advers ~·· t i v2. , s e en contró ' "lP r: onf o rMe P V P n z2 e l e r r,,1o e s -

co l n.r el u s o de es P t i no c1 e or; ciones v a 2.u!'le:-1tpn ao , ,. peP>1.r -

a e ri u e en 3° y 4° pn tdo , el porc en t a je e s muy bE jo, da un e:r cm 

() o 
SP.lto r, lo s ni'.'io s c1 r" 5 y 6 '7 i"Rdo <~ tli enes nlcenzan porcent 8.-

je s mPs nl to ;~ .• 

Por o tre parte :o- i s e t r 'l.t P de a..-1 2.li ?. a r e s te ti -po de or2.ci6n de 

?.cuerd o a l uso de ella en c a dr- grupo Cie P pr endi ?-a j e , encentre-.-

mo s oue son los ni í'ío s d e1. l"rupo II l os qu e uFan mf> s e s te tipo 

de ora ci6n y lo s niños del e:rupo I y III l a. u s13n en :nenor c an 
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TABLA XXV -----
0 r Rci6n Finiü 

Grupo de a prend i z?. je 

E I TI III 

G s 2º 0% O"~ 0% 
r e 0-2 0-2 0- 4 
a o 

' d 1 
3º 0% 6. 25'.'' ryJ, 

0-12 1-16 0-5 o a 

r 4º 20% 0% 0% 
1-5 0-8 0- .3 

5º 18.18% O'f, 0% 
2-11 ) 0-1 ( 0-1 

6º 16.66% o;~ w.; 
( 2-12 ) 0- 2 0- 2 

La table, Y::.l..V muestra los re sul t ad o s relativos de 12. ora-

ci6n final ( subordinada ) y se enccntr6 qu e solo seis de los 

ochenta y seis ninos usan este tipo de ora ci6n, lo s cuales se 

encuentre..n en 4°, 5° y 6° gre.do, a excepci6n de un solo niño -

d l 3
0 ,. que es e gravo. 

LE uti liza ci6n de e s t 8. ora ci6n por grupo es ;nuy b2 j 8. y -

s olo lo r- niño8 del e-rupo I ":l II l a ut i lizFln en un:?, mínim2 can 

tide.d , ~' l os niños del grupo III no l <" ussn , lo cua l podrí2 -

de~Rr v er qu0 eE".t e ti TJo de or8 cione s no son entrenadas e s ,, ec1' 



T :\~) ~. 1 LWI 

Or ci6n Conf' e civP ----
i'";ru 'º (\e ,. nr erd i '' é• je 

E I JI III 

G s 2º ()<'¡ó '.!:·~ 07~ 

r e 
0- 2 1-;~ 0-4 

F1 o 

d l 
3º 16.66 ·~ O.!o O:· ~ 

2-1 ? 0-16 ( 0-5 o 8 

r 4º 60-;h o- ' / ' ()':~ 

3-5 0- 8 ( 0-3 

5º O-j. {}'1~ 0% 
O-, l. 0-l 0-1_ 

6º J:l, O'. ·. o:.~ 

0-l? 0- 2 0- 2 

y r~on ae 3° y 4° , es t o<: :ü 10 " :1ert en e c en a l g rur:>o I y 21 irua 1 

· 1u 0 en l :, o r e.c i6n r<nte r ior , e~º l : f·•l t2. de entren2.r:i) nnt0 l a - -
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T AJJ_,_,~ XXVII --- ---
Or2.ci6n Comp é..r 2.ti va 

Gruyio d e a :'.J<rendiu'l j e 

E l II IIl 

G s 2º .J;~ o-;:, 07; 
r e 0-2 0- 2 0- 4 
a o 

'd 1 
3º 8 ,3 3;1. 6. 2 5 ; ~ 07~ 

1-12 ( 1-16 0- 5 
o a 

r 4º 0% CYf, 0% 
( 0-5 ( 0-8 0-3 

5º 0% o;,;, (};:' ¡o 

( 0-ll ( 0-1 0-1 

6º 01> ~~ Of, 

( 0-12 ) 0- 2 0- 2 

En esta tabla se analiz6 la utilizaci6n de l :• or2ci6n com 

parativri., la cu?.l e.l i~l que las Pnt eriores, s olo do P. nLfos 

Je 3° e:rado l a utilizan en sus textos, y nuevamen te encontr?.-

mos 1ue son del grupo I y 11, y los niños del grupo Ill ni si 

quierci obt:renen porcentajes bajos, por lo t~mto se ve <lUE' no -

son muy co munes ¡Jar a s u uso. en 12. ós cri tti.r a ,en n i iios d e educ a 

ci6n bá !"iCH. 



LH t ablH XXVII muestra la orHci6n disyunti vr-i., y en .. esta 

encontramos que ningún niñ o de ningún grado o grupo l<=• utili-

zan, siendo esta. una de l a s orr<.ciones coordin::ida con menor --

grado de comple jidR.d nue l r•s or"ciones anterioreE'. 

De acuerdo a lo encontrado El rul2.l iza r c a.da una de las tA 

bl::ts s e podría decir, qu e l a ense1ianza de l Ft f' or F- ciones, en 

l a educ a ci6n básica, o eA defici ente o nulA, incLlf'O s e podrí::i. 

pend a r que los ni:ío s e s criben diferen tes ti pos ,Je ore ciones 

sin s a ber cua l de es t rts e s rn~.s conml .. e j ~~ o CU <' l no. 
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Has t a que se hizo el análisis de lo s t extos de 1os ni ños 

en e s te trA. bajo, se 9udo observar que lo s datos no dan una_ -­

clar a visi6n del avance de los ni~os a través del ~rPdo esco­

lar, en cuanto a su escritura. 



134 

Ti po de CrRciones 

En e enera l se pueden obs erv8r lo s s iguiente s re sultados: 

Las or P.ciones yuxtapueP.tas experin1enten un incremento im 

o portante a ne.rtir del 5 grado en el grupo I, mientrP..s que 

en el grupo II se da un incremento similar desde el 3° grado, 

o pero despu~e un descenso ligero en 4 • A su vez, en el grupo-

III no existe practicamente ningón cambio, manteniendoee a un 

nivel bajo de utiliz P. ci6n • 

La.s ora ciones coordinad as experimentan un ascenso a par-

o tir del 3 grado en los tres grupos, ')ero en el grupo I e:spe-

o rimenten un nuevo incremento en el 5 grado y en el grupo III 

se mantienen cons t antes de ::· de 3º. En el grupo II se pres entan 

o o li geros incrementos en 4 y en 5 y despu~s se mentienen cons 

tant e'' el nj.vel. 

La meyoria de l as oraciones subordinadas experimentan un 

ligero incremento en 3° grHdo y despu~s .en 5° grado en el ~ 

po I; no as{ en el grupo TI donde tainbi'~n se da un aumento en 

o o 3 , pero de s pu6s se notan descensos a partir del 5 gre.do, y -

en el mejor de lo s casos se menti enen cons t antes. hn el grupo 

IJI prHcticamente no hay variEci6n, es decir que s e menti enen 

cons t antes y en P. le;unos ca.sos f'e pre s en t a un a escenso P par--

tir del 5° gr ado. 
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Así pues, a l observa r los porcenta jes de lo s tres distin 

tos tipos de oraciones puede notars e que en los tre s grupos -

se present a un i ncr emento en el uso de los difer entes ti ::ios -

de oraciones conforme el gf'ado aumenta, sin embargo, existen-

algunos detall~s importantes que a continuaci6n s e ~encion2n. 

El incremento se hace mayor e. partir del 3° gr ado, pero-

en el grupo I se presenta de 11181leEa conjunta en los tres ti--

pos de oraciones, además de presentarse un nuevo i ncremen to a 

Partir del 5° ado n 1 · · t 1 II §r e as mismas, mien r as que en e grupo , 

se da también un incremento de l as ore.ciones yuxtapues t as,--­

coordinadas y subordinadas, a partir del 3° gre.do, pero e. Pª .!: 

o tir del 5 grado hay un descenso en la primera y en la terce-

ra, en tanto que en el grupo III, después del awnento en 3° -

grado, el porcentaje ya no sube en ninguno de los tres tiuos 

de oraciones. 

Parece ser entonces que los niños del grupo I van prese~ 

tando una mayor utilizaci6n de los tres diferentes tipo s de -

orgciones, lo cual permite suponer que la compleji dad de sus -

textos es mayor a l e. de los niños de los otros dos grupos, ya 

que utiliY-an estructuras más complejas para expresar lo que -

escriben en sus textos. 

De la misme. menera, los niftos del grupo II i::>resentan une. 

mayor utilizaci6n de lo s tre s dife rentes tipo s de orPciones , 



136 

en r el a ci6n con los ni ~o P de l e r upo J I, lo que hec e euponer -

0u e l P com")'l lejil1 ~· d d e s us textoP e s ·11,,.yo r H l R ae loe t exto::: 

de lo s ni ño e de l l"r upo I I I, c<.unr!ue menor a lo!' textos de lo s 

ni ífo s del grurJo I. 

Con re specto Rl en•do e s c -i1Rr, r unque en general se puede 

note.r un incremento en el uso de los diferentes tipos de ora-

cion e.s confo r me el gr ado escol a r &::: mayor, el incremento se -

o o o o 
h 8ce mayor de 3 a 4 y de 5 a 6. • Estos resultados son con-

cordantes con los reportad os por De SRlvador Mat a ( 1985-1986). 



137 

CONCWSIONES 

Dentro de los límites fijados, en esta investigaci6n se -

pueden establecer las siguientes conclusiones: 

l) El factor grado escolar, si es un determinante en la prese~ 

taci6n y disminuci6n de los errores dentro de los textos -

producidos por los niños de eduuac16n básica. 

2) Igualmente, el factor grado escolar es determinante en la-

utilizaci6n de formas de escritura más complejas, concret~ 

mente en la mayor utilizaci6n de oraciones subordinadas, ya 

q1ll.8 la11 .ot'eniones coordinadas se mantienen en un nivel El1to 

o a partir del 3 grado, y lo mismo ocurre con las oracionee-

yuatapuestas, de las cuales se esperaba una disminuci6n --
/ 

conforme el grado escolar era mayor, cosa que no ocurrio. 

3) Tanto en la disminwci6n de errores como en el aumento en • 

la utilizaci6n de oraciones mas complejas, los cambios mas 

o o importantes se presentan en el 3 y en el 5 grado. 

4) Lo expuesto en los puntos 1,2 y 3 coinciden con los resul 

tados reportados por De Salvador Mata ( 1985 y 1986 ) y 

concuerdan con los resultados estadísticos ( cuadro # ) 

en los que se reporta que las diferencias producidas por 

el factor grado escolar son significativas. 

5) El factor grupo de aprendizaje parece no ser determinante-
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en l a 'lr es en t >i ci6n y d i '.'r1i.n1<c i6n el e f'- rrore o O.entro ele lo s -

texto P produci dos nor lo P ni ~oP de ed uc~ci6 n h~ Rica , deFd e 

un :iun to de v i stR est '1d í f' t ico . 

6) I gua l mente, el f actor ~ru no ~e aprendi za je parece no ser -

importAnte en l a uti1 i ze ci6n de fo r mes de eRcritura ma' --

comnlejas, concretamente en la mayor utilizaci6n de orecio 

neS subordinad as en re1 Aci6n COn l a s COOrdinadas y yuxta--

puestas, todo lo an t erior clei;ide un punto de vista estad!s-

tico. 

7) No obstimte lo afirm ;;i do en lo s T)untos 5 y 6, de sde el !'unto 

de vista de l aná,lisis descriptivo, se notan algunas dife,p~ 

renci a s entre lo P tres grupos de aprendizaje, t e.nto en la -

pre senci a y di smi nuci6n de lo s errore s en los textos, como 

en l a utiliza ci6n de estructurPP ora cionPl es mas comnlejas. 

8) Aun que hay en eenere_l cambios importanteE" a partir del 3° -

gr:ado, tanto en lo relRcionado con los errores como en lo-

o relRciomtdo a l Rs oraciones, a partir de 5 grado en el gr~ 

po I se present r-m nuevo s cambio s en ::: entido e.scendente res 

necto a las oracione s y otro en s entido des cendente respe~ 

to a lo P errores . En lo s pruno s II y I I I practic~~ente y P-

no hey c ambi os desru~s del 3° gr ado, y cun.ndo llega a pre;-; 

aantaree, son en direcci6n apuest a a lo es!lerado, es de cir, 

son en un s entidode.R cendente r ePnecto & l as orPci onl?"' Y en 



y en un sentido ascendente respec to a lo s errore s , a 

o partir del 5 grado. 
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9) Aún cu8ndo l as dif er encias ent.re los tres gruno s de 8.pren 

dizaje no son estadisticamente diferente s , no dejRn de in 

quietar las diferencia s encontra das en el an~l i s i s d e scri~ 

tivo, los cual es mue s tran al grupo I por arriba de los ~ 

pos II y III en lo rel a tivo a la disminuci6n y presencia-

de errores y en lo rela tivo a la mayor utilize.ci6n de es-

tructuras oracionales más complejas. 

10) Las diferenci as no significe,tiua!'l estadísticamente encon-

tradas en el factor grupo de aprendizaje pueden s er a ebi-

das a las siguientes nausas: 

a) El medio ambiente social y famili Hr, para loi=: tres ¡2"rupos, 

no estimula la practica de la escritura y en general del . 

aprendizaje, por lo que las diferenci as existentes entre-

los niños de los tres grupos de aprendizaje no tiene opo!: 

tunidad de manifestarse. 

b) Hay algunas estructura s sintácticas relativament e comple-' 

jas que practicamente no son usac"tas por los niño1:1 de nint( 

g'1n grupo, por lo que la evalua ci6n se manifie s t a má:: ---
bien en un sentido cuantitativo que cuali ta ti vo. 

c) Ahora bien, la evoluci6n en la utilizaci6n de oraciones +.: 

r.iás complejas y en l a dese.:iarici6n de errores, existen 
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e;rados en tre l ós que n o ~ ay C' P.:nbi o:: "' r :=mde!' , l o cua l. !" e -

puede deber a l nf' ex i e enc i as de C'arlp c r r do e s co V,r. 

i d) La s c é'.r ac terí s ticas tomads s en cuenta yiar E cl1rnifica r a 

lo r- ni 1-,o ~ en el r.r u00 de ::i.pr,,n<'liz n j e po drí 2n n o R.f e ct t=Jr a 

l R e~critura . 

e) f,as exicenci as de la forma ci6n e seo l r-·r bás icR s6n ·níni!Ilas, 

por lo que los ni ños de los erupos Je H;nrendi ?.a je II y III 

pue d en cubrirl a R, .v por lo t an to no pres entar diferencias 

c on lo~ ni ?1o s d el e-r upo I. 

f) Las in s truccion~ s pudi e r on ser he teroe~nePs y 2 f ec t~r la ­

ejecuci6n de lo s ni ños. 

g) La s poblaciones en c ada uno de los grupos de aprendizaje -

no fue i gua l, en cu::m t o a.l n6me r o d e nL'ios , oor lo que los 

da to s de cad a un0 de los _c;ru~os eran alterados de mEmera­

difRr ente por 1 2 e j ecuci6n de cada niño. For ej emplo, la 

presentaci6n de determinndos errore s en un texto Hf ecta -

d e manera diferente a 10 2 n6meros tot2.le s de un (;rupo de 

20 ni?ios que a ot ::'o di: 5 niño s . 
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