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Reedicion en homenaje a la Dra. Emilia Ferreiro
en el dia de su cumpleaqios, 5 de mayo 2025.



Las investigaciones psicolingliisticas acerca del proceso de
alfabetizacion desarrolladas por la Dra. Ferreiro desde el marco
epistémico provisto por la psicologia genética, desde 1979, nos
revelan cémo los niflos reflexionan acerca de esta representacion
particular de 1a lengua que es la escritura alfabética. La sintesis
de las cuatro investigaciones reunidas en este volumen —pro-
ducto de tesis recientes dirigidas por Ferreiro— precisamente se
focalizan en un interrogante claramente metalingiiistico: “;como
se pasa de un saber-hacer propio de la competencia lingiiistica
de un hablante de 7 a 12 afios a un saber-sobre esa misma len-
gua?” A partir de este interrogante comun, cada capitulo pone
de manifiesto las posibilidades y los modos en que los nifios
participantes de estos estudios reflexionan sobre dispositivos
graficos inherentes al texto escrito, a cada texto escrito.

Nuevamente Ferreiro nos pone de manifiesto a través de
los nifios, a quienes “es necesario escuchar” —como sefiala ella
misma en este volumen— la complejidad y especificidad lingiiis-
tica de este objeto social, historico y cultural. Objeto que debe
ser enseflado y aprendido como objeto cultural y de reflexion
lingiiistica en, desde y por las tramas significantes de los textos
que nos permiten recrear, reivindicar y asegurar el ejercicio de
la(s) ciudadania(s) que exigen las culturas de lo escrito actuales.

Dra. Monica Baez

Directora Académica
Catedra Internacional en Estudios Interdisciplinarios en
Alfabetizacion “Dra. Emilia Ferreiro” FHYA/CEI/UNR
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Introduccion

Emilia Ferreiro

Este volumen retine una sintesis de cuatro tesis recientes (una
de doctorado y tres de maestria) realizadas bajo mi direccion en
diferentes instituciones de Méxicoy Argentina. Todas estas tesis
tienen una pregunta en comun: ;cOmo se pasa de un saber-hacer
propio de la competencia lingliistica de un hablante de 7 a 12 afios
aun saber-sobre esa misma lengua? La representacion alfabética
de lalengua es ya un ejercicio de conversion. Pero los hablantes
de estas edades no tienen por qué hacerse cargo de ese ejercicio
histérico. Sin embargo, los estudiosos del desarrollo (tanto del
desarrollo psicogenético como del desarrollo historico) tenemos
muchos vinculos que nos permiten elaborar interrogantes alli
donde otros solo observan evidencias y postular procesos alli
donde otros solo describen sucesiones de comportamientos. Esto
tiene que ver con el marco epistémico dentro del cual se realizan
las investigaciones (Ferreiro, 2019).

Dentro del marco epistémico propio a la psicologia genética
estas cuatro aportaciones tienen en comun algunos aspectos
y difieren en otros que, finalmente, resultan convergentes bajo
el gran interrogante inicial: ;como se pasa de un saber-hacer
propiamente inconsciente —pero eficaz— a un saber-sobre, de
indole pre-tedrica, por cierto, pero propiamente metalingiiistica
porque toma ese saber-hacer practico como objeto de reflexion?
Todas se refieren a la escritura alfabética del espafiol.

En el primer capitulo, Amira Davalos nos propone como ob-
jeto de reflexion (al lector tanto como a los nifios interrogados)



esas pequeflas marcas «que van con las letras pero que no son
letras»: los signos de puntuacion. En particular, analiza en dos
tipos de textos (fabula tradicional convertida en historieta y por-
tada de revista destinada a niflos) la interaccion entre elementos
lexicales y signos de puntuacién expresivos (admiracion y/o
interrogacién) en determinados contextos. Sus hallazgos son
de la mayor importancia y merecen ser leidos atentamente. Por
ejemplo, en cierto momento del desarrollo los nifios descubren la
insuficiencia de los signos de puntuacién para dar cuenta de los
estados de &nimo de los personajes: no es posible usar el mismo
signo (j!) para el rugido del le6bn que para un reclamo del ratéon
que, aunque intente hablar fuerte, por comparacién solo lograra
«hablar quedito», 0 sea, hablar con un bajo volumen de voz. El
descubrimiento de las insuficiencias del sistema de puntuacion
para dar cuenta de modulaciones de la voz es apenas uno de los
descubrimientos de este capitulo.

En el capitulo 4, Josué Jiménez nos enfrenta con otra de esas
«marcas periféricas» a la escritura alfabética: el acento grafico
(tilde) que permite diferenciar secuencias homaografas (por ej.
El sustantivo médico del verbo en pretérito medico que puede
sustituirse por el mas comun receto). La marca grafica es minima
—como la puntuaciéon— pero aqui no se aplica al espacio vacio
entre una palabra y otra sino a una vocal interna a la palabra: la
vocal de la silaba ténica. ¢Qué tanto necesita un lector de 7a 12
anos de esa marca grafica para leer adecuadamente enunciados
escritos sin esa tilde? ¢Qué relacion guarda esta lectura inicial
con la necesidad de intervenir graficamente en el texto leido?

Para comprender los usos de puntuacién expresiva (¢? y i)
debemos ubicarnos al nivel del texto. Para comprender los usos
de la puntuacion léxica debemos ubicarnos al nivel de la pala-
bra... Pero ocurre que la nocion de palabra no tiene consistencia



tedrica. Solo sus constituyentes la tienen: morfemas, como la
unidad minima con significado y fonema como la unidad minima
sin significado.

En ese juego dicotdmico (con / sin significado) se debate gran
parte de la lingiiistica contemporanea y, por afadidura, gran parte
de los disefios psicolingiiisticos. Los datos que aporta Ramiro
Puertas (Capitulo 3), contribuyen a problematizar esta dicotomia.
El texto como tal es objeto de segmentaciones interpretativas
(caps. 1y 2). Pero, a su vez, la unidad palabra (que la escritura pre-
senta como una cadena grafica separada de otras por espacios a
ambos lados) pueden ser objeto de analisis. Este capitulo 3 analiza
la toma de conciencia de segmentos «potencialmente significa-
tivos» dentro de esas unidades teéricamente mal definidas que
llamamos «palabras». Hay morfemas libres (que coinciden con
las palabras graficas) y morfemas ligados, que no tienen auto-
nomia grafica y se pueden agregar a los anteriores (antepuestos
0 pospuestos). ¢Los morfemas ligados tienen significado por si
mismos o son modificadores del significado de las bases léxi-
cas? El material escrito nos ofrece (a nifios y adultos) el anclaje
para pensar sobre el lenguaje oral. La reflexion es propiamente
metalingiiistica pero esa reflexion se apoya en la escritura. Una
ocasion mas para seguir pensando en las intricadas relaciones
entre la oralidad y la escritura...

Volvamos al nivel del texto. Los textos se realizan en un espa-
cio grafico (papel o pantalla) con una disposicion grafica peculiar.
En ciertos tipos de texto la distribucién en el espacio grafico
es crucial: por ejemplo, un texto teatral. La distincion entre la
mencion de los actantes, sus parlamentos y las acotaciones (mo-
vimientos en escena y modos de habla) es esencial. Sin modificar
las palabras, la distribucion grafica de estos componentes en
el espacio grafico contribuye a la significacion. De eso se ocupa
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el cap. 2, autoria de Arizbeth Soto. Ademas de la mise en page
encontraremos aqui el uso de signos de puntuacién y recursos
de edicion que estan disponibles en un procesador de palabras
(negritas, cursivas, mayasculas y similares). Esta investigacion
utiliza esos recursos informaticos como instrumento de trabajo
con el cual los nifios pueden hacer (y deshacer) exploraciones
que seria imposible realizar en la superficie papel. Es un buen
ejemplo para reflexionar sobre el gran interés de utilizar esos
recursos cuando el problema indagado lo requiere.

En todos estos estudios los nifios fueron interrogados en
parejas. Esta decision tiene una clara justificacion: 1a reflexion
metalingiiistica a la que invitamos a los chicos no los conducira
a ninguna «evidencia légica» (como en el caso de las célebres
situaciones de indagacion de Piaget sobre la conservaciéon del
numero, de la cantidad de materia, del peso, etc.). Por el contra-
rio, la reflexion sobre el lenguaje los conducira muy a menudo
a constatar disparidades, usos aparentemente contradictorios,
unidades dificiles de caracterizar y otras singularidades. Durante
el proceso de reflexion es itil alternar centraciones sobre un as-
pecto particular y descentraciones que permitan tomar en cuenta
otros aspectos. Es mas facil que estas centraciones sucesivas
surjan espontaneamente entre los dos miembros de la pareja. Eso
evita al adulto el recurrir a lo dicho por otros nifios, en calidad de
«contra-sugestion», o sea, enunciados que presentan un punto
de vista diferente y a veces opuesto a los que esta sosteniendo
el nifio entrevistado.

Las entrevistas en parejas también favorecen la explicitacion
de las justificaciones. Al pedirle a un nifio que explique a su
compafiero lo ponemos en una situaciéon mas natural de explicar
a alguien de su misma edad, en lugar de tratar de explicarle al
adulto quien, por definicion, «ya sabe».



Todas estas virtudes de la situacion de indagacion con parejas
tienen, sin embargo, consecuencias serias para el registro de la
entrevistay el posterior andlisis de los resultados. Por supuesto,
las parejas no tienen siempre el mismo modo de interaccion.
Hay parejas que colaboran entre si, se escuchan con atenciéony
tratan de involucrar al compafiero en las decisiones o justifica-
ciones. No necesariamente llegan al mismo resultado, pero la
presencia del otro ha incidido a lo largo del proceso. Las hemos
llamado parejas equilibradas. Otras parejas se instalan en una
dindmica que prioriza el trabajo individual. Pueden escucharse
con atencion pero lo que uno de ellos piensa o hace es compa-
tible con el pensar y hacer del otro. Cada quien por su lado. Las
hemos llamado parejas en paralelo. Finalmente, en otros casos
de inicio se instala un miembro dominante. Uno de los dos es
«el que sabe», trayendo consigo un reconocimiento previo del
grupo escolar o bien instalandose en la situacién de entrevista
de tal manera que reduce las participaciones del compafiero o
incluso las inhibe criticAndolas abiertamente. Por supuesto, el
adulto tratard en todo momento de devolverle protagonismo al
miembro dominado, pero no siempre lo logra. El miembro domi-
nado se limita a copiar —siendo criticado también por ello— o
se abstiene de participar.

El objetivo de estas investigaciones no es analizar la dindmica
de las parejas, como tales. Sin embargo, 1a decision de interrogar
en parejas obliga a tener en cuenta esta dindmica. La catego-
rizaciéon minima que aparece en el parrafo previo nos resultd
hasta ahora suficiente para tomar en cuenta dicha dinamica en
el analisis, sin enfocarla como objeto de estudio.

Finalmente, todos y cada uno de estos trabajos tiene un in-
terés sostenido por la relacion entre la historia de las practicas
del tema focalizado (la historia de las practicas de puntuacion

11
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y de la puesta en pagina de las obras teatrales) y los debates ac-
tuales en torno a un tema focal (las decisiones de 1a RAE sobre la
atildacion o los debates lexicograficos sobre los morfemas). Son
estudios sobre las posibilidades de reflexion de los nifios pero
que nos obligan a ver con nuevos ojos fendémenos ineludibles
de la escritura y de la oralidad. La palabra de los que no estan
autorizados a tomar la palabra nos puede ayudar a reflexionar.
Tratemos de escuchar.

Ciudad de México, marzo 2019

Nota:

Agradecemos a la UNR la posibilidad de reunir estas investigaciones en un
volumen.



CAPITULOI
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Comprender la puntuacion
desde una perspectiva evolutiva'

Amira Davalos

Emilia Ferreiro

1. Prolegémenos

Alo largo de la historia de la cultura escrita occidental se
generaron, multiplicaron y difundieron dispositivos graficos y
textuales para asegurar la circulacion y recepcion del texto escrito
(Chartier, 1995). La puntuacion constituye uno de esos dispositi-
VoS que, especialmente a partir de la imprenta, se impuso como
inherente a la escritura.

La puntuacion, ese conjunto de marcas graficas cuya evolu-
cion histoérica ha posibilitado 1a legibilidad e interpretabilidad
de los textos escritos en nuestra modernidad (Parkes, 1993), ha
convertido el texto escrito —al menos en la cultura escrita occi-
dental— en un espacio lleno de indicaciones extra alfabéticas del
escritor (o el editor) para el lector. En efecto, el uso de puntuacion

1 Algunos resultados de la tesis realizada por la primera autora en el Docto-
rado en Ciencias con Especialidad en Investigaciones Educativas del Depar-
tamento de Investigaciones Educativas, Cinvestav, México, con la direccién
de la segunda autora. Fecha de titulacion: 25 de agosto de 2016.



en un texto, por minimo que sea, entrafia siempre la seleccion
de una organizacion y de una cierta interpretacion al tiempo que
se abandonan otras posibles. Como dice Catach (1994, p. 56): (...)
ponctuer est un commentaire, mais également un choix, une
interprétation métalinguistique”.

La puntuacién de un texto es, entonces, el resultado de la
mediacion y posicionamiento intencionados entre el autor y el
lector del texto. Esto significa que quien puntiia debe cumplir
con la exigencia de un desdoblamiento (Ferreiro, Pontecorvo,
Ribeiro y Garcia-Hidalgo, 1996) porque debe ponerse en el lugar
del lector? sin abandonar el lugar de escritor. Pero ¢qué se necesita
para lograr tales habilidades? O mas puntualmente, ;qué tipo
de conocimientos estan implicitos en la capacidad de acercarse
al texto como escritores y lectores con el objetivo de regular el
uso de la puntuacién? Para comprender los complejos procesos
de pensamiento involucrados en el acto de puntuar es preciso
comprender su evolucion.

El objetivo de este trabajo es mostrar la sorprendente con-
vergencia en el orden y tipo de problemas que se plantearon 120
nifos, entre 7y 12 afos, de escuelas pablicas de México, cuando
les solicitamos puntuar dos tipos de texto: una historieta y una
portada de revista para nifios. Trataremos de dar cuenta de los
conflictos que surgen y las soluciones intentadas alrededor del
espacio grafico y textual; del texto y del lector; de los signos de
puntuacion y sus limites para representar matices de aspectos
suprasegmentales. Las convergencias no excluyen las particu-

2 Ponerse en el papel de lector implica plantearse (aunque no siempre se es
consciente de ello) si se esta transmitiendo adecuadamente la idea a comu-
nicar; adelantarse a una posible mala interpretacién; eliminar ambigiiedades
y cualquier otro planteamiento que asegure la adecuada interpretacion del
mensaje.

15
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laridades que se producen a partir de las diferencias entre los
tipos textuales, pero éstas parecen organizarse alrededor de dos
ejes comunes sobre los que se constituyen momentos claves en
la evolucion de las conceptualizaciones de la puntuacion.

2. Consideraciones sobre la normatividad de
la puntuacion

En el caso del espaiiol, desde la Ortographia de 1741 hasta la
reciente Ortografia de 2010, la Real Academia Espafola (RAE)
ha considerado a la puntuacién como un componente de la or-
tografia, sujeto a prescripciones normativas. Desde la primera
Ortografia académica de 1741, el inventario de signos autorizados
para el espafol se ha acompaifado de normas y funciones que
heredan el criterio 16gico-semantico de la Gramatica de Port-Ro-
yal. De ahi que la puntuacion sea estudiada desde la lingiiisti-
ca tradicional mediante el andlisis de estructuras sintacticas
oracionales sobre las que se describe el uso de estas marcas en
contextos oracionales especificos (Benito Lobo, 1992; Mars4, 1986).
Pero este tratamiento tiene, al menos, dos grandes problemas.

Por un lado, determinar el inventario de los signos de pun-
tuacion ha sido motivo de debate tedrico durante las tltimas dé-
cadas del siglo XX y las primeras del siglo XXI. Algunos tedricos
han definido un inventario mas o menos abierto y relacionado
con la puesta en pagina (mise en page) que incluye la tipografia
italica y mayusculas, asi como el espacio en blanco (Catach, 1980;
Meschonnic, 2000) o como un conjunto cerrado de al menos una
docena de signos cuyo uso estd normado (la puntuaciéon desde un
sentido restringido segin Catach, 1994). Pero, mas recientemente,



con la aparicion de los soportes informaticos se han abierto nuevas
posibilidades para la puntuacién, tanto en el repertorio de signos,
como en sus funciones (Caleffi, 2015; Figueras, 2014; Frehner, 2008).
Piénsese en los usos de los signos arroba, hashtags y asterisco
en los medios sociales. La velocidad con la que se producen los
cambios en este espacio no permite hacer ninguna prediccion en
cuanto a su uso o estabilidad en funciones.

Lo que es seguro es que, entre las marcas graficas compartidas
en las lenguas escritas del mundo occidental (Tournier, 1980), es
posible distinguir dos tipos de signos: los signos separadores de
elementos graficos que deben ser procesados como una unidad
—sintactica o discursiva— entre los que se ubican los puntos
y comas (que llamaremos puntuacion basica) y 1os signos que
indican la modalidad de la enunciacion y explicitan la actitud
subjetiva de quien enuncia (que llamaremos puntuacion expresiva)
como los signos de interrogacion y exclamacion. Hay otros signos
que permiten enmarcar discursos dentro de otros discursos, ya sea
insertando comentarios —como los guiones o los paréntesis— o
marcando el discurso referido como las comillas y el guion largo
(Bessonat,1991; Figueras, 2001).

Por otro lado, y desde el punto de vista tedrico, la variedad de
funciones de los signos ha motivado diversos intentos de clasifi-
cacién?. Para algunos autores (Damourette, 1939; Chevalier, 1988;
Colignon, 1993; Laurance, 1992) los signos de puntuacion tienen
una funcion prosodica ya que indican pausas (coma, puntoy
coma, punto) y la melodia en los textos (signos de interrogacion,

3 Alabase de este debate se encuentra la oposicién entre quienes sostienen
la funcién entonativa de la puntuacién (fonocentrismo) y quienes la asumen
como un mecanismo auxiliar de la palabra escrita, los autonomistas (Péti-
llon-Boucheron, 2003).

17
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signos de exclamacion, puntos suspensivos, paréntesis). Otros,
como Figueras (2001), Nunberg (1990) y Tournier (1980) atribuyen
alos signos de puntuacién una funcion graficay sintactica ligada
a la estructuracion de lo escrito.

En cambio, para otros autores, el paradigma de la puntuacién
adquiere una dimension polifuncional. Asi, Anis (1983) identifica
dos funciones: una puntuacion con funcién sintagmatica (la que
se relaciona con la sintaxis estricta pero también con la sintaxis
textual -progresion tematica) y una puntuacion con funcién
polifénica (la que se relaciona con el discurso citado y con la
posicion enunciativa). Catach (1980) establece tres funciones de
los signos de puntuacion: funcién sintactica (organizacional), la
funciéon suprasegmental (que es la correspondencia a la variante
oral), 1a funcién seméantica (sustitucion o complemento semanti-
co). Védénina (1980, 1989) identifica tres planos lingtiisticos que
rigen la actividad de quien habla: el plano semantico, el plano
comunicativo y el plano gramatical. Por lo tanto, para Védénina
hay tres tipos de puntuacion: sintactica, semantica y enunciativa,
con la observacion de que puede haber superposiciones entre
ellas. Bessonnat (1991) clasifica las funciones de los signos de
puntuacion en sintagmatica (demarcadora, horizontal) y poli-
fonica (enunciativa, vertical).

Halliday (1985) plantea tres grandes funciones para el siste-
ma de puntuacién: marcar limites entre las diversas unidades
sintacticas de 1a escritura (boundary marking), sefialar tipos o
categorias de oraciones y sus modalidades (status marking) e
indicar relaciones diversas (relation marking) tal como aposicio-
nes o aclaraciones.

Ante las complejas variantes del sistema de puntuacion, pode-
mos concluir que, aunque en Occidente hay una funcion genérica
de la puntuacioén (apoyar la legibilidad e interpretabilidad de los



textos), el inventarioy funciones de los signos que la constituyen
no son universales ni se aplican por igual a todas las lenguas oc-
cidentales ni a todos los textos. Esto Gltimo nos lleva al segundo
gran problema.

La puntuacion no puede entenderse completamente sin
ponerla en relaciéon con las caracteristicas de los textos en
los que se introduce. Los signos de puntuacién cobran su
significado organizando textos especificos con intenciones
comunicativas particulares. Como sefialan Chauraudeau y
Maingueneau (2005, p. 482): “la puntuacioén se muestra in-
separable de las normas propias de cada género de discurso,
relativas a su vez a publicos y a practicas de lectura especifi-
cos”. Asi, los textos que pretenden una interpretacién tinica
y acotada de la informacion que proveen al lector como los
textos cientificos o informativos requieren marcas de puntua-
cién que se ajusten a criterios sintacticos (puntuacion basica,
principalmente). Los textos que se alejan de la objetividad del
lenguaje informativo —como los literarios o publicitarios—
recurren a la puntuacion expresiva y a otros signos cuyo uso
responde a criterios retorico-prosédicos que buscan generar
matices y efectos expresivos o poéticos (sensaciones o esta-
dos de animo momentaneos) que pelen a la subjetividad de
sus receptores.

La normativa reconoce que “De la puntuaciéon depende en
gran medida la comprension cabal de los textos” (RAE, 2010, p.
281). Sin embargo, no establece ninguna diferenciacion explicita
respecto de la relacion entre los usos y funciones de la puntuacion
y los géneros textuales. Tampoco trata el problema de la eleccién
y uso de los signos por parte de los escritores en funcién de los
propositos comunicativos que persiguen con sus escritos ni sobre
los efectos que prevén en sus lectores.

19
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Como vemos, el estudio de la puntuaciéon centrado en una
mirada normativa reduce las posibilidades de comprender la
variedad de aspectos involucrados en su uso e interpretacion.

3. Perspectiva de indagacion

El planteamiento acerca de la necesidad de conocer y com-
prender como los nifios aprenden a puntuar es pertinente por
varias razones. En principio, 1a adquisicion de la puntuacién se
considera como un aprendizaje que se desarrolla, de principio
a fin, dentro del contexto escolar. A partir de la primaria, la es-
cuela* queda imbricada en el reto de coadyuvar a que los nifios
se apropien de los usos sociales de los signos de puntuacion en
la produccién y en la comprension de textos en el marco de los
distintos géneros discursivos que se ponen en juego en la diver-
sidad de situaciones comunicativas (Lerner, 2001).

Sin embargo, sabemos que los nifios piensan sobre la puntua-
cion mucho antes de llegar a la primaria gracias a los primeros
contactos que tienen con este recurso través de la diversidad de
textos en circulacion impresa y digital en contextos extraescola-
res. Aunque el conocimiento que tenemos de estas reflexiones tan
tempranas todavia es lacunario, los datos de Ferreiroy Teberosky
(1979) muestran que los nifios —incluso desde los 4 afilos— logran
hacer una distincion entre letras y signos de puntuacion. Estos
datos son evidencia de que los nifilos comienzan a reflexionary
a plantearse ideas sobre la puntuacién mucho antes de que la

4 Nos referimos al sistema educativo mexicano, aunque es también una
realidad en los curricula de otros paises latinoamericanos y europeos.



escuela la presente como contenido a ensefar. (Ensefiar como?
Tradicionalmente, la enseflanza de los signos de puntuacion se
ha caracterizado por ser prescriptiva (Ferreiro y Pontecorvo, 1999);
su tratamiento suele desarrollarse a partir de la presentacion de
una lista de signos en correspondencia con un listado de normas
de uso. Los estudiantes, luego, deben colocar el signo “adecuado”
en el lugar ‘correcto’ (Sanchez Avendaiio, 2004). Asi, para muchos
pedagogos, la puntuacion es un aspecto facilmente comprensible
y su aprendizaje deberia quedar resuelto al final de la escolaridad
basica (Rodriguez y Ridao, 2013).

De manera paradoéjica, Mann (2003), Nogué (2010), Rendén
y Carrillo (2008) y Sdnchez Avendaio (2004) han sefialado que
la puntuacion es un aspecto no resuelto en un gran nimero de
estudiantes universitarios a pesar de estar expuestos a varios afos
de enseflanzay practica de sus reglas. Estos autores manifiestan
su preocupacion por conocer qué impide su dominio desde la
educacion basica y proponen talleres universitarios remediales
para superar esas deficiencias.

Esta contradiccion puede entenderse a partir de 1a perspectiva
desde la que se estudian los usos que hacen los aprendices de
la puntuacién. Algunos estudios sobre usos de puntuacién en
diversos contextos educativos (Beneroso, 2013; Leal y Guimaraes,
2002; Rodriguez y Ridao, 2013; Romero, 1991; Rojas, 2011; Rosello,
2011; Wilde, 1987) suelen solicitar la redaccion de un textoy el
analisis que hacen tiende a ocuparse predominantemente del
tipo de unidades sintacticas puntuadas y de los signos usados
para su delimitacion. Esas unidades son evaluadas segin las
categorias gramaticales predeterminadas por el adulto (oracion,
proposicion, clausula, sintagma, etc.).

En general podemos decir que los estudios que dan tratamien-
to normativo a los datos, aunque motivados por preocupaciones
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distintas, reportan resultados descriptivos sobre los textos bien
o mal puntuados y de los signos bien o mal usados en los textos.
Todo esto corresponde a lo que podemos llamar ‘los aspectos
prescriptivos, que son sobre los cuales se ha centrado hasta ahora
la atencion de los investigadores de lineas pedagobgicas.

El estudio de las maneras sobre como los nifios entienden y
desarrollan conocimiento sobre puntuacion es materia de la in-
vestigacion psicolingiiistica de orientacion psicogenética. Desde
esta otra perspectiva, la comprension de las convenciones de la
escritura no es un acto de aprendizaje que se determine desde
afuera, es decir, dando informacién normativa y prescribiendo
actividades ad hoc para su puesta en practica. Mas bien se con-
sidera un proceso constructivo mediante el cual los nifios se
apropian de los elementos de la lengua escrita (re) elaborando sus
significados. Los aspectos constructivos son puestos en primer
plano cuando nos preguntamos qué es lo que esos signos repre-
sentan para el aprendiz, qué es lo que desea marcar con ellos y
coémo decide utilizar uno u otro en un texto (preguntas ajenas a
la perspectiva normativa).

Los estudios més recientes sobre de la puntuacion realizados
desde una orientacion psicogenética (Espinoza, 2011; Moller,
2010) justifican hablar de una construccién que no esta entera-
mente determinada por la instruccion escolar.

Para dar cuenta de lo anterior nos vamos a servir de los resul-
tados obtenidos de una investigacion reciente centrada en los
signos expresivos (admiracion e interrogacion) y en su relacion
con los elementos 1éxicos para expresar modalidad. Este estudio
pone de manifiesto que las respuestas ajenas a la norma dan
pistas para comprender la evolucion en la conceptualizacion de
€S0S Signos pequenitos pero omnipresentes.



4. Metodologia

Participantes e instrumentos

Como en este estudio consideramos que el tipo de texto es una
variable importante para entender la evolucién de la puntuacion,
le pedimos a 120 niflos que cursaban segundo, cuarto y sexto
grados de escolaridad primaria en escuelas ptblicas de México
(7 a 12 afios de edad) que —de manera individual pero en una
situacion planteada de inicio como de parejas en interaccion—
introdujeran puntuacion en dos textos dados con requisitos
discursivos y textuales diferentes: una version en historieta de
la fabula de Esopo El ledon y el raton (variante del género literario)
y una portada de revista infantil que se enmarca en el género
publicitario®. Como veremos mas adelante, estos tipos textuales
plantean problemas enunciativos que son fundamentales para
la reflexion de los nifios acerca de la condicion dialdgica del
discurso, de la funcién de la puntuacion expresiva y del papel
que juegan ciertos marcadores de modalidad.

5 Ambos textos resultaron pertinentes para los objetivos del estudio puesto
que ambos son textos breves y accesibles para todos los nifios, al tiempo que
permiten el empleo de puntuacién expresiva. Ademas, estos textos hacen posi-
ble presentar el texto escrito s6lo en maytisculas y con ello obviar el problema
de la asociacién que los nifios pudieran hacer entre punto y mayiscula inicial.
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(Figura 1) Historieta empleada en el estudio

Los nifos fueron elegidos y organizados en parejas —pre-
ferentemente nifia y nifio— por sus maestras. Del total de la
poblaciéon (120 nifios), la mitad —o sea, 10 parejas de cada gra-

do— trabajo con el texto “historieta” y1a otra mitad con el texto
“portada’.
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Conduccion de las entrevistas

La situacion de indagacion tuvo dos etapas. La primera con-
sisti6 en pedir a los miembros de cada pareja que puntuaran la
historieta de manera individual. En la segunda etapa pedimos
a los nifnos de la pareja que compararan sus resultados y se ex-
plicaran entre ellos como fue que supieron o decidieron dénde
se necesitaba o no la puntuacion. Nuestra vinculacion con los
principios fundamentales del marco psicogenético es explicita.
Por ello, los intercambios verbales entre los nifios fueron guiados
mediante una técnica de entrevista inspirada en el método clini-
co-critico de Piaget (1926,/1984) que aqui seguimos con una varian-
te: entrevistamos parejas. Las investigaciones psicolingiliisticas
de corte psicogenético realizadas por de Ferreiro y Kriscautzky
(2003); Castedo (2003); Baez (2009); Moller, (2010)%, Espinoza
(2011) han mostrado las ventajas de realizar la entrevista a pares
de nifos de la misma edad o grado escolar. Las ventajas mas
notorias son, por un lado, la dilucién del establecimiento de una
jerarquia de polos opuestos nifio- adulto (no necesariamente
negativo, pero ineludible cuando el entrevistador sélo pide a un
nifo realizar una tarea); por el otro, las respuestas distintas de
los niflos producen interacciones mas espontaneas, pues suelen
intercambiar sus puntos de vista a proposito de las diferencias.
Estas diferencias dan lugar —de una manera mas natural— a
contra argumentaciones, y cOmo consecuencia, a hacer observable
el grado de solidez de sus respuestas. Esto facilita que los nifios
expresen las justificaciones para sus respuestas.

El entrevistador mantiene su papel fundamental: escucha,
observa, pregunta, formula, compara y reformula hipotesis.

6 Estas tltimas tres son tesis doctorales dirigidas por Emilia Ferreiro.



Ademas, propicia el intercambio entre aquellas parejas que no
logran entrar en una dindmica de intercambios verbales por si
mismas. Asimismo, el entrevistador obedece a restricciones
explicitas: no utiliza los nombres de los signos de puntuacién o
términos metalingiiisticos a menos que algin nifio de la pareja
lo utilice, en cuyo caso requiere indagar la significacién que se
le atribuye a ese término.

Todas las entrevistas fueron grabadas en audio y transcritas
para su analisis posterior. Seguimos los criterios de transcripcion
de la oralidad sugeridos por Blanche-Benveniste (1998) y nos
abstuvimos de poner puntos y comas en las transcripciones de
las interacciones entre y con los nifios. Utilizamos el siguiente
codigo: 1a barra diagonal representa una pausa (/), o bien, un
cambio manifiesto de la intencién enunciativa (por ej., entre
pregunta enfatica y una aclaracién posterior); la doble barra (//)
pausa larga; el signo de cierre de interrogacion (?) sefala la pre-
sencia de una pregunta; las palabras en versalitas son aquellas
que aparecen en el texto dado y que son mencionadas por los
nifos; los paréntesis encierran las anotaciones de la entrevis-
tadora cuya abreviatura es (Ent).

5. Resultados preliminares

Lalimitacién de espacio no permite la exposicion de los de-
talles en el comportamiento de los datos arrojados por cada
uno de los instrumentos. Por ello, 1o que presentamos aqui es
una vision de conjunto a partir de una interpretacion evolutiva
integradora. Es cierto que la integracion de datos que provienen
de dos poblaciones distintas que puntuaron y razonaron sobre

27



28

textos diferentes es un ejercicio interpretativo altamente especu-
lativo. No obstante, es un ejercicio necesario cuando se trata de
entender la progresion evolutiva en la apropiacion de un objeto
de conocimiento.

Un primer anélisis consistio en buscar ‘patrones’ de uso de
puntuacion en las respuestas graficas’. Ambos textos tienen
espacios textuales claramente delimitados. En el caso de 1a his-
torieta en cada vifieta hay recuadros y globos, mientras que en la
portada estan las cartelas. Es conveniente sefialar que, a la hora
de interpretar los datos como una linea evolutiva, también es
necesario preguntarse si, a pesar de las diferencias particulares
de cada textoy a pesar de contar con respuestas obtenidas de
dos poblaciones diferentes, existen semejanzas en:

(a) la centracion de los nifios en ciertos aspectos,

(b) los conflictos que se plantean a partir de esas centraciones,
(c)las exploraciones que realizan para superar esos conflictos,
(d) 1as reinterpretaciones que hacen o las decisiones que
toman frente a cada situacion conflictiva.

En lo que sigue (resumen del trabajo de tesis) trataremos de
tener en cuenta todos estos indicadores para considerar a nues-
tras dos poblaciones como si se tratara de una sola. Es un riesgo,
pero nos permite intentar una vision integradora.

El primer acercamiento consistio en saber como se distribu-
yen la puntuacion bdsica (PB) y la puntuacion expresiva (Exp) en
los espacios predeterminados por cada género textual, o bien si
hay ausencia de marcas (0). Como se trata de un estudio (ini-
cialmente descriptivo) sobre el desarrollo de la puntuacion, no
emitimos juicios sobre la pertinencia del signo empleado ni el
lugar donde fue introducido. Un observable de este primer nivel

7 Lapuntuacién que se ve en los textos puntuados por los nifios.



descriptivo es la existencia de un eje que relaciona la puntuacion
con el espacio donde se usa. Nos referiremos a él como el eje de
ubicacion grafica de la puntuacion. Este eje, a partir de los indica-
dores de ubicacién y tipo de puntuacién, también nos permitio
registrar el uso de los signos de puntuacion, un uso que inicia
con el empleo exclusivo o predominante (sélo PB o s6lo Exp) de
un tipo de puntuacion en todos los espacios delimitados grafi-
camente —globos, recuadros, cartelas— a usos alternados de
entre estos espacios (unos se punttian con PB y otros con Exp),
hasta lograr el uso combinado de PBy Exp al interior del mismo
espacio delimitado. La Tabla 1 muestra estos comportamientos
en ambos tipos de texto. Como se puede apreciar, la tendencia a
utilizar puntuacioén exclusivamente expresiva o exclusivamente
basica aparece en los nifos de segundo grado, mientras que los
ninos de sexto grado son los que mas usan puntuacion alternada
0 combinada.

i Grado

Tipo de texto  Uso predominante de tipo de puntuacién
2 4° 6°
Historieta Solo PB o Solo Exp 13 4 5
Puntuacién alternada o combinada 7 16 15
Portada Solo PB o Solo Exp 15 11 3
Puntuacién alternada o combinada 5 9 17
Tolal 40 40 40

(Tabla 1) Distribucién de usos predominantes de tipo de puntuacién en los
espacios graficos de la Historieta (recuadros y globos) y Portada (cartelas)

Este eje también nos posibilitd ver la transicion de la ubica-
cion de los signos desde introducir los signos en las periferias del
texto —como el fin de linea grafica o bordes de iniciales y finales
del bloque escrito— hacia un uso textual, es decir, a utilizar
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signos al interior de un recuadro, un globo o cartela —segiin el
instrumento— y con ello generar separaciones en el texto.

En seguida analizamos las justificaciones del nifio-productor
para tratar de comprender los razonamientos que lo llevaron a
producir tal o cual respuesta. Los datos obtenidos en las entre-
vistas han sido cruciales para comprender las respuestas graficas
y para identificar una progresion evolutiva en la que convergen
otros conflictos relacionados al posicionamiento del nifio como
lector y a aquello que se distingue con la puntuacion.

Los conflictos y soluciones que se relacionan al posiciona-
miento que el niflo asume frente a los textos los hemos organi-
zado en un eje evolutivo que denominamos el eje de la concepcion
del lector. Este eje permite hacer observable una evolucion que
va de un lector singular—el nifio que lee para puntuar y que mar-
ca sus propias reacciones al contenido del texto a través de la
puntuacién— hacia un lector mitltiple —un nifio que sabe que hay
otros como €l que leen ese mismo texto—, que no llega a ser el
lector modelo (Eco, 1979) pero que sabe que la puntuacion ayuda
a la interpretacion del texto.

Por otra parte, el eje de lo que se distingue con la puntuacion
nos permitié organizar evolutivamente los conflictos de la otra
dimension de la relacion puntuacién-lectura. Se trata de una
evolucion que va de un trabajo centrado en introducir puntua-
cidn para que el texto no se vea amontonado a momentos mas
avanzados en los que los nifios se centran en la funcién de la
puntuacion como separadora de ideas, hasta un trabajo textual
que busca destacar los matices e intenciones de los participantes
que reconocen en las situaciones comunicativas al interior de
los textos que les propusimos.



6. Evolucion de las conceptualizaciones
infantiles sobre la puntuacion

El limite de espacio no nos permite mostrar todos los detalles
de los procesos evolutivos por los que atraviesan las conceptua-
lizaciones de la puntuacion en los tres ejes convergentes. Aqui
solo presentaremos los aspectos clave de los ejes en las cinco
fases evolutivas que hemos identificado.

Fase I: Un momento de centraciones excluyentes

En nuestro universo de casos el primer momento de la evo-
lucion se caracteriza por un trabajo que se expresa en el uso de
un nico tipo de puntuacion a la vez'y que aparece en los limites
externos de los espacios graficos ya delimitados (recuadros y
globos en la historieta y cartelas en la portada) y siempre con
una funcion generalizada. Los nifios que se ubican en esta Fase
trabajan sobre el espacio grafico del texto, de ahi que la ubicacion
de la puntuacién no mantenga una relaciéon con el contenido
especifico del texto.

Es una puntuacion guiada por criterios graficos centrados
en dar una apariencia ordenada del texto. En términos de los
nifios se usa PB para: ‘que no se vea tan junto’, “‘que no se vea
amontonado” “separar y acomodar lo que esté en los cuadritos”.
La funcién generalizada de PB es la de separar bloques graficos
de la secuencia escrita para evitar un aspecto aglutinado, sin
considerar el contenido de lo escrito ni su interpretacion.

En el caso de signos expresivos encontramos que los criterios
graficos, a su vez, reservan funciones diferenciadas para los signos
de exclamacion y para los signos de interrogacion. Los signos de
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exclamacién funcionan como herramientas de destaque visual
o auditivo. Lo que se destaca depende del género textual. En la
Historieta, los signos de exclamacioén son para que “se vea todo”
lo que pasa en la historia o para que “se escuchen los gritos” de
los personajes; en la Portada estos destacan las emociones posi-
tivas que ésta les provoca, “para dar alegria a todo’”. Los signos de
interrogacion, por su parte, siempre tienen la funcién de marcar
la presencia de una pregunta.

Destacamos que algunos aspectos de las respuestas de los
ninos se encuentran orientados por criterios grdficos. En alglin
momento previo a este estudio recibieron alguna informacién
sobre la puntuacion y saben graficar y nombrar algunos de los
signos. Pero los nifios no pueden abordar el problema de coordinar
los usos y funciones de todos los signos conocidos de una sola
vez. Asi, los datos apuntan a que deciden resolver estos problemas
en un cierto orden. Para algunos significa centrarse en el uso de
los signos basicos (PB) y para otros en los expresivos (Exp).

En esta Fase I, 1a centracion exclusiva no sélo esté en el signo o
tipo de puntuacion que eligen para puntuar, sino que mantienen
la misma funcién en todo el texto. De hecho, estas funciones
generales parecen ser las que subyacen a algunas de las primeras
denominaciones que no son propiamente descriptivas®: “signos
para gritar” / “signos para las preguntas” / “signos para que se
vea” / “signos para separar’”. El texto es un todo que atin no se
concibe como divisible. Por lo tanto, los nifios no buscan limites
internos y se centran en la periferia del texto.

8 Consideramos denominaciones descriptivas a aquellas que se refieren
a los aspectos figurales de los signos: rayitas, puntitos con rayitas, bolitas,
puntitos, curvitas, etc.



Es importante mencionar que Moller (2010) y Espinoza (2011)
reportaron usos de puntuacion al final de linea grafica y justi-
ficaciones semejantes a las de los nifios de esta Fase I. Ferreiro
y Pontecorvo (1999) también identificaron y analizaron usos de
puntuacion al final de las lineas graficas en las reescrituras de
los niflos de su estudio. Hablamos de respuestas graficasy justi-
ficaciones similares de nifios argentinos, mexicanos, brasilefios
e italianos obtenidas de tareas distintas (revision y produccion),
un dato nada soslayable.

La aparicion de puntuacion de fin de linea también fue repor-
tada en los trabajos realizados en el contexto escolar por Edelsky
(1983) con nifios norteamericanos, por Hall (1996 y 1999) con nifios
ingleses y por Lemaitre (1999) con nifios franceses. Ailn mas, es-
tos tres investigadores sefialan que esta puntuacioén grdfica o de
repéres visuels —como la llaman respectivamente— precede a la
puntuacion interna tanto en situaciones de produccion (Edelsky,
1983; Hall, 1996 y 1999) como de revision (Lemaitre, 1999).

Advertir que estos usos aparecen evolutivamente en diversas
lenguas y tradiciones educativas nos lleva a la confirmacion
de esta puntuacion guiada por criterios graficos es parte de un
momento evolutivo.

Decimos ‘parte de’ porque hemos podido dar cuenta de otro
tipo de centracién, una novedad sorprendente a la que solo he-
mos podido acceder gracias a las justificaciones de los nifios.
Nos referimos a la centracion del nifilo como lector singular que,
por momentos, tiene dificultad para distinguir aquello que es
realidad efectiva de lo que es el mundo ficticio construido por el
relato, sea literario o publicitario.

Los nifios pasan de un uso de puntuacién centrado en lo
grafico a una puntuacién que muestra la incidencia que tiene
la centracion en el punto de vista propio (el punto de vista del
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“yo” lector singular aquiy ahora). Analicemos un par de ejemplos
—uno de Historieta y otro de Portada— para comprender mejor
este tipo de centracion.

En la quinta vifieta de la historieta, Mercedes (de segundo
grado) ha leido que el ledn liber6 al raton tras escuchar su pro-
puesta de salvarle la vida en otro momento. Esta nifia introdujo
en esta vifleta cinco signos de exclamacion de una manera que,
a primera vista, pareceria indicar una puntuacién descontrolada.
Sin embargo, cuando la entrevistadora le pregunta qué son esos
signos y la nifia responde lo siguiente.

Mercedes (2°)

5 Mercedes: son de enojo [hablando muy
lnLLEGN LE PARECIC UNA IDEA TAN | & f t ] }1 s

RIDICULA QUE DEJG HUIR AL ASUSTADO ¢ uerte] para que se escucnen asi para que’
IPRATON MIENTRAS SE BURLABA A 8 sepan que ese tipo de cosas que dicen aqui

Nearcannas "

van a hacer enojar a los que las leen /
porque esto no se cree / cémo que lo dejo ir
si lo desperté / los leones no son asi

UN RATON SALVANDO
MIVIDA QUE GRACIOSO

. i/

(Figura 3) Ejemplo de puntuacioén expresiva ‘de lector’ usada en una vifleta
de la Historieta por Mercedes (2°) y su justificacion

Mercedes pone claramente de manifiesto su molestia frente
al contenido. Su conocimiento previo sobre leones desacredita
la ficcion de un ledn permisivo y crédulo de 1a palabra de un
raton. Asi, esta nifia no logra aceptar el pacto ficcional. Esta no-
cion, desarrollada por Umberto Eco (1994/1996), supone que el
lector suspende sus juicios frente a los hechos que se le narran;
es decir, no es valido que se pregunte si lo que se narra es cierto,



si sucedi6 o no. Eco explica que “El lector tiene que saber que lo
que se le cuenta es una historia imaginaria, sin por ello pensar
que el autor esta diciendo una mentira. Sencillamente, como ha
dicho Searle, el autor finge que hace una afirmacién verdadera.
Nosotros aceptamos el pacto ficcional y fingimos que lo que nos
cuenta ha acaecido de verdad.” (Eco, 1996, p. 85).

Los niflos que atraviesan esta Fase evolutiva en general acep-
tan entrar al pacto. No obstante, si —como Mercedes— con-
sideran que algo en el texto no cumple con las condiciones de
credibilidad, salen del pacto ficcional y marcan con signos de
exclamacion el rechazo a la propuesta de un pasaje especifico de
la historia. Estos usos de puntuacion expresiva son, digamoslo
asi, la manifestacion grafica de la reaccion del nifio como lector
singular®. Es importante aclarar que esta puntuacion del lector
(como la hemos denominado) nunca explica toda la puntuacion
que utilizan estos nifios. Unicamente explica la puntuacion ex-
presiva usada en el pasaje de la historia cuyo contenido rechazan.

La puntuacion del lector también aparece en la Portada, aunque
con otros matices. Los nifios también encuentran cartelas cuyos
contenidos les provocan reacciones, generalmente emotividad o
duda, pero sin rechazo a la propuesta textual. Por ejemplo, Isabel
(también de 2°) usd un par de signos de interrogacion en los bor-
des de la primera linea de la cartela que anuncia la lista de los
mejores videojuegos para nifios. En la justificacion, Isabel nos
deja ver que esos signos de interrogacién marcan su propia duda
ya que no sabe si su hermano posee los videojuegos que aparecen
en la lista anunciada. El signo de exclamacion en el borde final
de la Giltima linea del texto es una marca de la felicidad que le da

9 Otros niflos marcan con signos de interrogacién sus cuestionamientos al
texto de las vifietas cuyo contenido les parece demasiado alejado de la realidad.
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pensar en la posibilidad de que su hermano efectivamente posea
los videojuegos en la lista referida.

Isabel (2°)

Isabel: en ese cuadrito verde / yo usé la de pregunta porgue
yo e pregunté si mi hermano tiene esos videojuegos / creo
que si / eso da la felicidad / y como estoy feliz ya le pones
este signito de oh oh / donde lo veas va la felicidad

Ent: qué es eso de oh oh?

Isabel: pues algo de bien padre y asi /como si mi hermano
cuando le pregunte dice que si tiene los mejores juegos / eso
da felicidad

ADRENALINA AL MAXIMO
CON LA LISTA DE LOS™
MEJORES VIDEO JUEGOST

(Figura 4) Ejemplo de puntuacién expresiva ‘de lector’ usada por Isabel (2°)
en una cartela de la portada y su justificacién

Como vemos en este ejemplo, la puntuacion expresiva es la
puntuacion de las reacciones de Isabel como lectora del texto.
Una vez mas vemos al lector singular de la cartela plantedndo-
se una duda sobre eventos del mundo real (“me pregunté si mi
hermano tiene esos videojuegos’) y marcandola con signos de
interrogacion. La felicidad que le produce pensar en la posibilidad
de que su hermano sea dueflo de uno de los videojuegos queda
registrada con el signo de exclamacion.

En los casos de Portada, la puntuacion del lector aparece en
las cartelas cuyo contenido posiciond a los niflos como desti-
natarios directos del texto. Se trata también de un pacto en el
que el lector acepta como reales los relatos que le propone cada
anuncio. La publicidad construye historias fantasticas alrededor
de los productos que anuncia, y a través de diversas apelaciones,
construye a un lector que acepta ser también un consumidor de
ficcion. Desde un enfoque socio discursivo, Charaudeau (1983)
identifica en el discurso publicitario dos finalidades ilocutorias
primordiales: ‘faire croire’ (hacer creer)y, a partir de ello, ‘faire faire’
(hacer hacer). El lector colabora en esta ficcion gracias a lo que



Charaudeau denomina la estrategia de seduccién/persuasion
misma que se pone en juego con el establecimiento del contrato
de comunicacion (el pacto de lectura en términos de Umberto Eco)
entre el mensaje y su destinatario.

Desde un punto de vista normativo, estas respuestas podrian
evocar la idea de un razonamiento limitado que condiciona o dis-
torsiona las interpretaciones hechas por los nifios. Sin embargo,
preferimos asumir que la puntuacién que deviene de la aceptacion
o rechazo al pacto ficcional nos muestra una dimensién de la
interpretacion de lo escrito que no suele ser objeto de ensefianza,
pero que socialmente tiene gran relevancia. En el mundo social
es aceptado que los textos literarios y publicitarios manipulen
la verdad, pero esta verdad es altamente exigible en textos como
los juridicos y los cientificos donde la identidad y 1a objetividad
son fundamentales.

Se trata de un tipo de respuestas no previstas en nuestras
hipotesis. Al no ser previstas o incluso imaginadas, se descarta
que hayan sido sugeridas por el investigador y menos atin que éste
las anticipara en nifios de edades o grados escolares especificos
(la puntuacion del lector es una caracteristica exclusiva de los
nifios de segundo grado tanto de Historieta, como de Portada).
Las respuestas imprevistas se convierten asi en prueba de inde-
pendencia del modo de intervencion y del potencial heuristico
del interrogatorio clinico-critico.

También es necesario destacar que, aunque guiados por cri-
terios graficos o por sus reacciones emotivas, los signos que
usan son pertinentes para el estado de 4nimo al que aluden:
(1) para sorpresa, enojo, admiracion; (?) para pregunta, incerti-
dumbre. Esto en cierto modo, nos habla de la capacidad de los
nifnos para atribuir mas de una funcion a un solo signo. Algo
sorprendente considerando que esta Fase corresponde —en el
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marco del estudio— a las primeras los momentos iniciales en
la conceptualizacion de la puntuacion.

Desde la perspectiva del desarrollo cognitivo, la puntuacion
expresiva que se usa para marcar los juicios momentaneos del
lector también nos muestra la incidencia que tiene la centra-
cién en el punto de vista propio (el punto de vista del “yo” lector
singular aquiy ahora). La puntuacion de lector es introducida por
nifos cuyas edades coinciden con la etapa en la que el nifio “no
ha descubierto la multiplicidad de las perspectivas y permane-
ce encerrado en la suya como si fuera la tinica posible” (Piaget,
1926/1984, p. 148)'° Pero cabe aclarar que esta centracioén en el
punto de vista propio de ninguna manera significa que sean
lectores deficientes. De hecho, el nivel de analisis que hacen de
los textos da cuenta de una coordinacién bastante respetable
entre la informacion provista por el texto y la informacién que
poseen del mundo.

Esto nos lleva a apuntar a un aspecto evolutivo altamente
relevante en esta Fase: los criterios graficos estan en coexis-
tencia con la evaluacion del lector, es decir, con el esfuerzo de
interpretacion del texto. Ello implica coordinar las dificultades
graficas (orientacion y forma) con la evaluacion del texto y con
la marcacion de la expresividad del discurso.

10 Laimposibilidad de considerar a otros lectores u otros puntos de vista
coincide con lo que Piaget denomind “egocentrismo”, Sin embargo, decidimos
NO recurrir a este término para referirnos al nifio o a este uso particular de
puntuacién porque en su uso cotidiano tiene una connotacioén negativa. De
ahi que sostengamos los términos “lector singular” y “puntuacién de lector”.



Fase II. Los primeros trabajos sobre el espacio textual

Desde el punto de vista grafico, no hay diferencias no-
torias con la fase anterior. La puntuaciéon sigue siendo
excluyente y se ubica en los bordes externos del texto. La
diferencia respecto de la Fase I estriba en una evolucion
conceptual. En esta Fase II los nifios pasan de usos de
puntuacién guiados por criterios graficos a usos de pun-
tuacion guiados por criterios textuales. Como consecuencia
pasan de ser un lector singular a ser un lector cada vez
mas cercano al lector multiple.

¢Qué provoca el inicio de tan importantes progresiones? En
el camino evolutivo que siguen los niflos de una puntuacion
orientada por criterios graficos hacia una orientada por criterios
textuales, hay un paso intermedio motivado por la necesidad de
encontrar algo en el texto (elementos 1éxicos) que les permita
la justificacion de un signo en un espacio especifico. En otras
palabras, hay una evolucion orientada por el reemplazo de los
criterios graficos hacia la toma en consideracion de criterios
semanticos.

En el marco de nuestra investigacion, parece que este cambio
s6lo se posibilita a partir de una centracion semantica. Una vez
que los niflos encuentran una palabra cuya semantica se puede
poner en relacién con el signo, establecen una relacion entre
ese signoy la palabra “ancla’. Esta relaciéon manifiesta un nuevo
tipo de centracion, una que busca anclar la interpretacion de un
término singular a un signo particular que generalmente es un
signo de puntuacion expresiva.

Revisemos un ejemplo de Portada. Gerardo y José (2°) ofrecen
en la justificacion para sus signos de interrogacion y exclamacion
una clara incidencia del 1éxico.
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Gerardo (2°) José (29)

& TE VAS DE VACACIONES & TE VAS DE VACACIONES ?
¢ PREGUNTALE A UN PREGUNTALE A UN
EXPERTO COMO ? EXPERTO j COMO
EVITAR i LAS TERRIBLES EVITAR LAS TERRIBLES
ALERGIAS | ALERGIAS !

Ent: qué signos pusiste?

Gerardo: de exclamacidn y de interrogacién / porque te dicen preguntando que si TE vas DE
VACACIONES

Ent: y cémo sabes que te estdn preguntando?

Gerardo: porque ahi dice asf PREGUNTALE y termina con c6MO / esas son palabras de
preguntar y debes de poner un signo

José: yo también puse los mismos signos

Ent: vamos a ver José / por qué decidiste poner este signo en este lugar de TE vas DE
VACACIONES

José: porque dice TE Vas DE VACACIONES y yo le he escuchado en la tele y ponen esos signos
Gerardo: lo has visto en la tele?

José: si por eso los puse / lo dicen de preguntar y luego dicen lugares bonitos donde puedes
ir / si quieres

Ent: y estos otros signos (j!)

Gerardo: son signos de exclamacién / dice TERrIBLES / de muy peligroso / son alergias muy
peligrosas / los signos te dicen / oh oh fijate aquf

José: yo le puse igual / pero desde aqui (c6M0) porque esa palabra te dice cémo son terribles
/ sives esos palitos desde como te preocupas y dices debo saber cémo no tener esas alergias
Ent: y qué quieres decir con eso de que los palitos desde c6mo te preocupan

José: los ves y sabes que es ahf hay algo que tengas cuidado / las ALERGIAS / esa palabra con
el signo es la clave

(Figura 5) Ejemplo de puntuacién expresiva con anclaje 1éxico usada por
Gerardo y José (2°) en una cartela de la portada y su justificacion

Vemos con claridad la influencia de las palabras pregtntale
y como en la puntuaciéon de Gerardo. José hace referencia a una
pregunta donde no hay una indicacién 1éxica. El asocia esta
pregunta a las que ha escuchado en la publicidad televisiva. Es
posible que la influencia venga de la palabra PREGUNTALE,
aunque esté pospuesta. Lo que podriamos hipotetizar con mas
seguridad es que la alusion a la tv le posibilita dar corporeidad
a la voz que pregunta.



En cuanto a los signos de exclamacion, estas justificaciones
nos ayudan a ver como la funcién de destaque de los signos de
exclamacion sigue presente, pero ahora el 1éxico —como nuevo
observable— suscita dos cambios. Por un lado, ayuda a contro-
lar aquello que debe ser destacado en el contexto particular de
la cartela, 1a frase o enunciado donde aparece la palabra “pista”.
Una consecuencia de esto parece ser el inicio de la posibilidad
de usar dos signos expresivos en una misma cartela, particular-
mente cuando encuentran méas de una “pista’.!

Por otro lado, el 1éxico da sentido al para qué se destaca (“se
destaca porque es terrible / porque ahi hay algo de lo que te debes
cuidar” [sic]). La consecuencia de esto es la posibilidad de atribuir
distintas funciones a un mismo signo, lo que parece mas evidente
en las justificaciones para los signos de exclamacion.

La puesta en relieve de los elementos 1éxicos del texto en-
tonces parece ser una condicion que privilegia el trabajo sobre
el espacio textual y sobre las funciones de los signos en el texto.
Esta es la primera evidencia de que los nifios se fijan en los ele-
mentos del texto. Sin embargo, ésta es una centracion acotada.
Los nifios no atienden al 1éxico en sentido amplio sino a un
conjunto de marcas de modalidad que en esta Fase II coincide
con marcas lexicales como adjetivos, verbos y sustantivos que
en la Historieta modalidad anuncia el estado mental o la modu-
lacion del discurso del hablante. Por ejemplo, en adjetivos como
ENSORDECEDOR, AFLIJIDO en 1a Historieta o TerriBLE en Portada; verbos
como REcLAMO en la Historieta y PREGUNTALE en Portada.

11 No decimos coordinar dos signos porque las justificaciones de los nifios
que usan mas de un par de signos expresivos muestran que cada segmento
delimitado responde a una decisién independiente.
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La justificacion de Frida (4°) para los signos de exclama-
cidn en INCREIBLE N0S ayudan a mostrar como las palabras
ancla que remiten a sensaciones que van en el orden de un
estado mental positivo llevan al uso de signos expresivos con
una funcioén que otorga un doble destaque y que redunda el
sentido la palabra.

Frida (4°)

i INCRE(BLE !

Frida: la palabra INCREIBLE indica emiocidn / pero al ponerle los signos de exclamacién a
esta emocion / son signos de alegria / afiaden alegria v la hacen mds fuerte / ya alegres y
emocionados lees la noticia que te dan.

(Figura 6) Ejemplo de puntuacién expresiva ‘con anclaje 1éxico’ usada por
Frida (4°) en una cartela de la portada y su justificacion

Una consecuencia de la relaciéon entre estas palabras y la
puntuacion se ve en la manera de nombrar a los signos expresi-
vos. En este Fase II aparece la mayor variedad de nombres para
los signos de exclamacion. Son signos de: tristeza, enojo, alegria,
susto, emocion, agradecimiento...

Los signos de interrogacion siempre se ponen en relacion
con marcadores de la modalidad de enunciacién: como, POR QUE,
HAS PENSADO. La denominacioén, sin embargo, se mantiene como
“signos para preguntar” o “signos de pregunta” (anico, aunque
todavia incipiente, uso de metalenguaje).

En esta Fase II, 1os nifios logran grandes avances que tienen
consecuencias en la evolucién. La toma en consideracion de los
aspectos semanticos ayuda a los nifios a identificar las acciones
en la narracion o las acciones en el mundo referidas en el texto.



Eso marca un avance conceptual porque la centracion en los mar-
cadores de modalidad lleva al nifio a descentrase de los aspectos
meramente graficos. La consecuencia inmediata es la necesidad
de separar cada accion, por lo tanto, hay una reformulaciéon del
concepto “separar” que a su vez reformula la funcién separadora
de la puntuacién basica.

En la Historieta, la narracion del relato supone un acto di-
namico en el que los acontecimientos y las acciones que los
componen se suceden cronolédgica y causalmente. Los nifios
entonces separan “lo que hizo primero el ledn antes de atrapar
al ratoén”, separan ‘el momento en que el ratén escucho el grito
de auxilio del momento en que corrid a ver qué pasaba’.

La separacion de estas acciones suscita los primeros usos de
puntuacion basica interna en el espacio destinado a la narrativa
(los recuadros). Creemos que estas separaciones suponen una
significacion de sucesion temporal de 1a coma cuando se hacen
corresponder con los verbos de accién. Lo creemos asi porque los
nifios que estan en este momento y usaron puntos suspensivos al
final de algunos recuadros (en el lugar donde se esperaria punto
final) anclaron la justificacion de los puntos suspensivos en la
presencia de 1os verbos DORMIR, REPETIR, BURLAR, HUIR. Todos estos
verbos remiten a acciones iterativas o durativas. Esa prolonga-
cion del tiempo (duracion) no puede ser marcada graficamente
POr una coma (que separa acciones sucesivas) ni por un punto
porque éste mas bien indica el final de una accién. La centra-
cion entonces esta en dar cuenta de un presente continuo y para
algunos nifios los puntos suspensivos resuelven este problema.
Para otros nifios, 1a continuidad de las acciones se asegura no
introduciendo puntuacién. Christian nos ayuda a ejemplificar la
‘no puntuaciéon’ como recurso para dar cuenta de la continuidad
de los sucesos.
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Vemos que no puntuar es ‘marcar negativamente’ el texto, es
decir, es una decision no azarosa. El espacio en blanco es un signo
de duracion prolongada de las acciones. Al igual que sucede con
los verbos de accién duradera o iterativa, los nifios encuentran
que ciertas marcas de la modalidad de la enunciacion no pueden
ser representadas por la puntuacion (voz baja, murmullo, risa).
Por tanto, también quedan marcadas por la ausencia de signo
(el blanco como signo negativo).

Christian (4°)
UN RATON SALVANDO
MI VIDA QUE GRACIOSO

Ent: y cuéntenme / qué pensé cada uno para decidir no poner nada en el globo del le6n?
Christian: es que el leén decfa eso en un tiempo que dur6 lo suficiente para que el ratén
escapara antes de que se arrepintiera

Ent: pero no entiendo qué tiene que ver eso con la falta de signos?

Christian: que si pones punto final es como si lo dice y ya / deja de refrse y se levanta / asf /
qué tal si se arrepiente y lo vuelve a atrapar

Ent: me estds diciendo que el punto comunica la duracién de una accién?

Christian; mmmmm / que si no le pones punto es que sigue la accién / que si se lo pones se
acaba y rompes lo que continua

Ent: 0 sea que el punto rompe la continuidad?

Christian: sf / algoasf / eso es lo que quiero decir / debe seguir la continuidad para que siga
la historia

(Figura 7) Ejemplo de justificaciéon para la ausencia intencionada de pun-
tuacién en una vifieta de Historieta, Christian (4°)

En el caso de Portada, esta puntuacion negativa se manifiesta
de dos maneras. Para algunos las palabras ya dicen como deben
ser interpretadas las cartelas yla puntuacion es innecesaria (“La
simple palabra cuipapo previene /ya no se necesitan signos”);
para otros la tipografia de la escritura justifica la ausencia de



puntuacion (“la verdad yo no puse signos en pELIGRO porque el
tamafio y el color son de peligrosidad solitos”).

Como vemos, se trata de dos tipos de justificaciones en las
que se pone de manifiesto la interaccién entre aspectos 1éxicos
y puntuacion. Un tipo de justificaciéon donde se introduce un
signo por la presencia de equis palabra o 1a justificacién contra-
ria, no se introduce puntuacion por la presencia de equis palabra
lo que lo haria repetitivo. Esto también nos ayuda advertir que
la ausencia de puntuacién en un texto no puede asumirse de
manera generalizada como ‘la ignorancia o incapacidad de los
nifios para usarla.

El anclaje en los marcadores de modalidad es el inicio del tra-
bajo sobre el espacio textual. Como hemos visto, el trabajo sobre
el texto ha generado ya reflexiones de orden pragmatico que a su
vez detona otra evolucion conceptual: el nifio es un lector menos
singular. Ya no vive las acciones enunciadas en el texto como
reales, por lo tanto, ya no hay puntuacion expresiva del lector.

Fase III. La desestabilizacion de la relacion puntuacion y
el léxico ancla.

Una vez que los nifios establecen la relacion entre la pun-
tuacion y el 1éxico ancla, el trabajo sobre el espacio textual los
enfrenta a nuevos problemas. Aunque la relacion entre pun-
tuacion y marcadores de modalidad constituye una solucién
extremadamente satisfactoria, esta relacién se desestabiliza
cuando los nifios encuentran dos marcas léxicas sobre las
cuales es posible anclar el uso de un determinado signo de
puntuacion.

¢Qué ocurre cuando en un mismo espacio graficamente deli-
mitado como los globos o las cartelas encuentran palabras cuyos
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significados no van en el mismo sentido? Si en un mismo texto
encuentran una palabra que indique modalidad interrogativay
otra que exprese modalidad exclamativa, la eleccion del signo
entra en crisis. Es asi porque elegir el signo a emplear supone
haber decidido cuél es la modalidad que se marcara. Esta deci-
sién no es facil.

Decimos que es una solucion dificil de ejecutar porque, para
definir el lugar de la marca, ahora los nifios necesitan identificar
los limites iniciales de los enunciados que contienen dichas
marcas de modalidad al interior del texto. Desde el punto de
vista cognitivo, esta solucién implica reformular la nocién
de texto como una unidad divisible en constituyentes meno-
res que no necesariamente coincide con unidades sintacticas
convencionales.

Veamos el ejemplo de Adriana (Portada, 6°). Ella usa dos pares
de signos expresivos, ambos con el problema de marcar uno de
los limites de la unidad delimitada.

¢ TE VAS DE VACACIONES
PREGUNTALE A UN
EXPERTO COMO ?
EVITAR i LAS TERRIBLES
ALERGIAS !

Adriana justifica los signos de interrogacion por la presencia
de PREGUNTALE y cOMo, palabras que indican que hay una pregunta



y los signos de exclamacion para destacar “las terribles alergias
que te pueden dar si no te cuidas”.

En la Historieta, Sofia (6°) nos ayuda a ejemplificar este tipo de
respuesta grafica: dos pares de signos expresivos con desaciertos
en la ubicacion de uno de sus limites.

¢ REY LEON HAS PENSADO
QUE ? i SI ME SUELTAS ALGUN
DIA PODRE SALVAR TU VIDA !

Sofia justifica: “cuando preguntas HAS PENSADO €S COIMO pre-
guntar quieres escuchar mi propuesta?”. Ella utiliza los signos de
interrogacion para separar graficamente la apelaciéon interroga-
tiva (dirigida al le6n) de la propuesta que le hizo el raton (la que
aparece enmarcada por signos de exclamacion).

Desde una mirada normativa, las respuestas de Adrianay
Sofia se interpretarian como erraticas o a lo sumo se describi-
rialalejania de los usos de puntuacion expresiva con respecto
a las normas actuales de la RAE. Este modo de interpretar
los errores tiene dos grandes problemas: por un lado, no se
da relieve a los conocimientos efectivos de los niflos porque
el foco esta en los desaciertos; por el otro, no se ofrecen in-
terpretaciones o explicaciones de aquello que podria estar
motivando los desaciertos. Estos no son problemas para la
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perspectiva normativa porque su nociéon de evolucion es lineal
y guiada desde fuera, con saltos repentinos de lo erréneo a lo
correcto, del no saber a saber.

Desde otro angulo, la mirada evolutiva también recono-
ce los desaciertos, pero no se apresura a calificarlos. En su
lugar trata de analizarlos y comprenderlos ya que reconoce
que lo que desde un punto de vista adulto parece un error,
puede ser un indicador evolutivo. En el caso concreto de los
ejemplos de Adriana y Sofia vemos que la identificacion de
marcadores de modalidad interrogativa (PREGUNTALE, COMO,
HAS PENSADO) motiva la necesidad de distinguir aquello que
corresponde a una enunciacion interrogativa de lo que no lo
es, mientras que las marcas de modalidad asociadas a eventos
no deseables [terribles alergias] o a la modulacién de la voz
provocan el uso de signos de exclamacion. Es cierto que los
resultados no son afortunados, pero el anclaje 1éxico ha dado
lugar a algo que no estaba presente en las Fases anteriores:
el uso de puntuacién interna y el uso de mas de un signo en
el mismo espacio grafico. Visto desde esta perspectiva, se
trata de ‘errores de desempefio’ que en realidad son avances
evolutivos.

Hay varias soluciones a este nuevo problema. Una de ellas
es centrarse en buscar y marcar los limites iniciales y finales
de s6lo una de las enunciaciones expresivas y marcar la otra
enunciacion con PB.

Lo que cabe destacar de este momento evolutivo es que la
desestabilizacion que hemos venido describiendo hasta ahora
es la que le ha permitido que un mismo espacio reciba méas de
un tipo depuntuacion. El inicio de la coordinacion de las “clases
de puntuacioén” parece estar en esta Fase III.



Fase IV. El reconocimiento de las intenciones
comunicativas y su relacion con la puntuacion

La desestabilizacion que describimos en el apartado ante-
rior obliga a los nifios a “reformular” el trabajo sobre el espacio
textual.

Santiago (6°)

EL ENORME LEON RUGIA ENERGICAMENTE
ENTOMCES APELANDO A SU INGENIO EL RATON
CON VOZ SEGURA LE PROPUSO.

& REY LEON HAS PENSADO

QUE SI ME SUELTAS , ALGUN
DIiA PODRE SALVAR TU VIDA ?

Santiago: yo puse ahi signos de interrogacion porque esta preguntando
/ este / ansiosamente para que lo deje ir / y estos signos [refiriéndose a
los signos de interrogacién] para preguntar // no estd cien por ciento
preguntando / sino que es una pregunta retdrica

Ent: me explicas la pregunta retérica?

Santiago: no esté planeando que el ledn le responda sino que solo estd
haciendo la pregunta con Has PENSADO para que el ledn la piense y haga
una accién / que lo suelte

Ent: y esta coma?

Santiago: es para apartar un poco esto / es una pequefia pausa / se
detiene de hablar un momento para explicar mejor / y se separe la idea
que debe pensar st ME SUELTAS de ALGUN DfA PODRE SALVARTU VIDA que es la
que podria hacer que lo suelte / como dije antes / es una pausa / no
siempre debes decir las cosas rdpido / todo depende de qué tan claro
quieres ser

(Figura 8) Ejemplo de puntuacién mixta y su justificacién orientada por
la identificacién de intenciones comunicativas entre personajes de la
Historieta
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La identificacion de los cambios discursivos parece posi-
bilitar nuevos observables, y claro, mas reformulaciones. Las
acciones (del mundo o de la narracién) ya no son solo eventos
que se suceden ordenadamente en el tiempo. Son acciones que
aparecen en cierto orden o que son dichas de cierta manera (actos
de habla y modulacién) porque hay una finalidad: el que dice,
dice de cierta manera porque tiene una intencion sobre el otro
(a quien se lo dice).

En este caso, la coma marca una pausa que no esta destinada
al interlocutor del discurso, sino a quien lo emite. No hay des-
tinacion, pero si hay intencién: 1a claridad del propio discurso
para garantizar la comprension de la intencién contenida en el
enunciado. Santiago justifica el uso de los signos de interrogacion
a partir de Has PENSADO, pero elabora la justificacion sobre la in-
tencion de la pregunta, que muy refinadamente llama pregunta
retOrica, basdndose en el verbo pensar ya que es la acciéon que
espera que el ledn realice.

El reconocimiento de las intenciones es otro gran paso con-
ceptual que nuevamente reformula la funcién de los signos.
Esto parece ser indicativo de que los nifios han logrado el (re)
conocimiento de los participantes de la situacién comunicativa.
El reconocimiento al que nos referimos es al de estos personajes
como interlocutores que se relacionan entre si en funciéon de sus
intenciones, propositos o puntos de vista (convencer, persuadir,
solicitar). Hablamos de la intencién como un nuevo observable
—uno que ademas no es provisto por el texto pues se infiere a
partir de lo efectivamente dicho—.

La identificaciéon de los cambios discursivos —en combina-
cion con la interpretacion de los marcadores de modalidad— lleva
a los nifos a enfrentarse con problemas que se organizan en dos
grandes direcciones: por un lado, a responder quién dice a quién



(participantes dentro y fuera del texto) y por el otro, como se lo
dice y por qué se lo dice de una determinada manera (intenciones
dentroy fuera del texto).

En la Historieta los personajes hablan entre si y eso es
facil de distinguir porque en una misma vifieta aparece la
imagen de los dos personajes, ademas hay globos que tienen
un rabillo que indica quién habla. En la Historieta quién dice
a quién y qué le dice no es un problema. Lo que es problemé-
tico en los dialogos es entender como y por qué se dicen las
cosas de cierta manera. Esta ‘transparencia’ entre quién dice
a quién es relativa porque lo anterior resulta mas complejo
cuando se trata de entender que la Historieta es un texto que
va dirigido a otros lectores.

En la Portada, los niflos reconocen que lo que se dice va
dirigido a alguien (en Fase I son ellos mismos, en otras Fa-
ses mas avanzadas son otros lectores), pero ¢quién dice? A
diferencia de la Historieta donde los personajes tienen una
corporeidad identificable, en la Portada no hay pistas claras
sobre ése que dice.

Los nifios buscan sujetos del mundo real que puedan ocupar
el lugar del sujeto que dice. La eleccidon que hacen entre todos los
sujetos posibles nos muestra que efectivamente reconocen ‘la
intencion’ de los textos en la Portada. ¢Quién querria decir algo
sobre las mejores peliculas?, ¢Quién anunciaria los mejores vi-
deojuegos? ¢A quién le interesaria dar consejos sobre exdmenes?
Los nifios ciertamente eligen sujetos plausibles del mundo real
que se asocian al mundo de la publicidad: reporteros, empresarios,
publicistas. Ejemplificamos lo anterior con el caso de Bella (6°).
Ella lee la cartela de Portada que alude a la pelicula Los Vengadores
como parte de la lista de opciones que hay en la cartelera de cine.
Luego, comenta: “la empresa que exhibe la pelicula solo anuncia
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la mas padre'? para que quedes cautivado’. Para Bella, “la empresa
que exhibe la pelicula” es la instancia responsable del discurso
en el texto y de las estrategias persuasivas para ‘cautivar’ al lec-
tor de 1a 48 portada. El reconocimiento de esta intencionalidad
persuasiva parece tener consecuencias en la conceptualizacion
del lector como ‘destinatario.

Lo que nos interesa destacar de esta Fase IV es que la nueva
manera de trabajar sobre el espacio textual detona muchas re-
flexiones que también deben ser coordinadas entre si. Pensamos
que FaseIVimplica transito de la centracion en criterios seman-
ticos y pragmaticos a criterios enunciativos porque, aun cuando
graficamente las respuestas desafortunadas se vean como las de
los nifos de la Fase I11,1as justificaciones para éstas muestran la
capacidad de los nifios para abordar el texto como un objeto ana-
lizable en partesy como lectores mas cercanos al lector multiple.

Fase V. Coordinacion de criterios semdnticos,
pragmadticos y enunciativos

En esta Fase V1os niflos usan puntuacion interna en mas de
dos espacios delimitados graficamente (recuadro, globo o cartela)
en lugares que ya son considerados convencionales (puede haber
algtin error cuando punttian mas de tres espacios). Sin embargo,
lo que distingue a esta Fase como la que representa el punto
maximo de la evolucion en nuestro estudio es 1a posibilidad que
tienen los nifios para evaluar las transformaciones posibles de
significacion que puede producir la puntuacion.

12 En México, la expresion “esta padre” se usa coloquialmente para referirse
a algo magnifico o muy bueno.



En esta Fase vemos aparecer varias descentraciones. El nifio
se ha descentrado como lector singular y es capaz de asumirse
como un lector mas entre otros posibles. En la Portada logran
descentrarse de su posicién como lector multiple para explorar
la perspectiva del autor posible del texto. Esto 1o podemos con-

” o«

firmar en comentarios como “si el que escribe esto...”, “si el de la
revista quiere destacar mas...”, “por eso los de la revista escogen
esta palabra...”. En la Historieta no hay evidencia de que intenten
posicionarse como autores, pero logran posicionarse en el lugar
de otros lectores y tratan de anticipar sus posibles interpreta-
ciones. Estas descentraciones impactan de manera muy notoria
los criterios que siguen para la eleccién del signo a incorporar.

La identificacion y anclaje en ciertas palabras sigue presen-
te, pero al poder coordinar aspectos enunciativos y poder po-
sicionarse como lector multiple o considerar autores posibles
del texto, basan la eleccion del signo en el efecto que el sujeto
enunciante desea provocar en su destinatario. El siguiente pro-
blema por enfrentar es ¢como puntuar el texto para inducir ciertas
interpretaciones?

En esta Fase V1os nifios valoran los efectos posibles de pun-
tuar con uno u otro signo en la interpretacion del lector multi-
ple. Prueba de esto Gltimo son las justificaciones que van en el
sentido de: Si uso “x signo’, 1a interpretacién de esta palabra/
enunciacion va a ser una. Si, en cambio uso este otro “x signo’,
la interpretacion de esta palabra/enunciacion sera otra.

Ya no hay una centracién en los marcadores de modalidad
como meras anclas para justificar el uso de puntuacion expresiva.
Estas marcas son parte de la estrategia de ese autor posible para
dirigirse a otros (un personaje a otro, una empresa a un consumi-
dor)ylograr un fin (intimidar, apelar, convencer). La puntuacion
se vuelve una herramienta aliada para lograr tal fin.
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Los nifios pueden trabajar en el eje grafico, en el enunciativoyen
el semantico al mismo tiempo. En ese momento de la evolucion,
los nifios estdn operando con el conocimiento que tienen de
todo el repertorio de puntuacion y con la significacion del texto.
El caso que consideramos en el punto maximo de la evolucion
de nuestro universo es Miguel (Portada, 6°) porque logra utilizar
la puntuacioén para transformar el significado del 1éxico cuando
decide no puntuar con signos de exclamacion la palabra jpELIGRO!
porque los lectores la interpretarian como una advertencia en
cuyo caso los signos de exclamacion crearian el efecto de gritos.
Prefiere puntuarla con signos de interrogacion ¢peLiGrRO? Porque
entonces se interpretarad como incertidumbre. Los signos de in-
terrogacion crearian el efecto de duda o curiosidad y eso atrapa
mas a los lectores.

Algo similar hace Giancarlo (4°) en 1a Historieta. Descarta la
puntuacion javyupaME RATON! porque “puede que quien lo lea con
€s0s signos piense que el ledn sigue gritando AvyUDAME como Si
gritara auxirio”. En lugar de usar signos de exclamacion, decide
usar puntos suspensivos en AYUDAME RATON... (porque “los tres puntos
ayudaran mejor a los que lean esta historieta a imaginarse que
el leén habl6 triste / afligido /lento”).

Se trata de un descentramiento maximo que impacta en la
capacidad de los niflos de esta Fase para evaluary anticipar mas
alla de toda realidad y de la propia perspectiva. Esta descentracion
coincide con la entrada a las operaciones formales (Inhelder y
Piaget, 1955/1985). Estas operaciones mentales se caracterizan
por la posibilidad de los sujetos para anticipar eventos en el
campo de lo posible.

Los datos que hemos mostrado dan cuenta de que, en el proce-
so del desarrollo conceptual sobre puntuacion, los nifios atienden
distintos aspectos, pero cuya interrelacion resulta esencial para



posibilitar la progresion evolutiva. La Tabla 2 muestra de manera
sintética el cruce y las coincidencias entre los indicadores —que
siguen un orden ascendente de evolucion— y las respuestas de
los nifios con ambos instrumentos.

En esta Tabla 21as coincidencias se manifiestan en una dia-
gonal que representa la evolucion de las respuestas y en una
distribucion semejante de los grados escolares que conforman
los grupos de ambos instrumentos. Por ejemplo, la puntuacion
excluyente y en bordes se concentra en los nifios de 2° grado,
mientras que, en el otro extremo, la puntuacién interna que
(junto con PBy Exp) aparece s6lo en las respuestas de 1os nifios
de 4°y 6° grados.

55



56

Historieta

Portada

Indicadores

2" 4° 6°

2°

4° 6°

Total

Fase [

-uso excluyente de puntuacién
-funcidn generalizada del signo
-puntuacidn en bordes
~criterios gréﬁcos

-puntuacién del lector

11

23

Fase Il

-uso excluyente de puntuacién
-puntuacién preferente en bordes

-anclaje en marcas léxicas para justificar la
eleccién del signo empleado (criterios
semanticos)

30

Fase Il

-desestabilizacién de la relacién
puntuacién-marca léxica

-algunos casos de puntuacién interna para
separar acciones en el mundo (real o
narrativo)

-uso alternado de PB y Exp

- posicién de lector miltiple

26

Fase IV

-alglmos usos de PB+Exp
-reconocimiento de los participantes
-puntuacién interna (algunas dificultades
para identificar limites de unidades)
-reconocimiento de destinatario
-reconocimiento de intenciones

19

Fase V

-puntuacién interna con PB+Exp

-eleccién de un signo, entre varios, para
lograr un efecto sobre el lector o cambiar

sentido de una paiabra

22

]20]20'20

20

|20| 20

120 I

(Tabla 2) Resultados coincidentes y discrepantes entre las respuestas de la
puntuacioén de la Historieta y de Portada considerando la distribucién por
grado escolar



6. Comentarios finales

La evolucién que hemos esbozado muestra claramente que
la adquisicion conceptual de la puntuacién —como recurso
de la escritura— exige su propia (re)construccion interna,
una construccién en la que la reflexion metalingiiistica esta
presente.

La pregunta “;qué marca la puntuacién en la escritura?” es
legitima. En efecto, es posible preguntarse sila puntuacion indica
la reaccion del lector, si representa la intencion de la organizacion
grafica del texto, si indica la presencia de modalidades enun-
ciativas especificas, si pretende representar aspectos supraseg-
mentales, si delimita limites iniciales y finales de un enunciado,
si se asocia directamente a aspectos semanticos de lo escrito o
si refleja la intencion de provocar efectos en las emociones del
lector. ¢Qué justifica la eleccion de una funcién u otra? ;Qué
signo la representa mejor? Esas son las preguntas que guian
las reflexiones de los nifos, reflexiones que estan vinculadas a
una alta sensibilidad a los contextos de uso de la puntuacion,
es decir, a las caracteristicas comunicativas y discursivas de los
géneros textuales.

Las dificultades y los conflictos legitimos que los nifios en-
cuentran y superan en el curso de sus esfuerzos por apropiarse
de la puntuacién como recurso de la escritura permanecerian
incomprensibles si continudramos considerando a este recurso
exclusivamente como un subsistema de marcas de la escritura
supeditado a la normatividad de su uso. Asumir el reto de un po-
sicionamiento tedrico psicogenético nos ha permitido identificar
una serie de conceptualizaciones originales que comportan una
verdadera construccion interna que no puede ser atribuida a la
influencia directa del medio.
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Puede pensarse que la puntuacion es adquirida por los nuevos
usuarios como un listado de signos con usos mas o menos not-
mados. Tal es 1a conviccidén subyacente en la mayor parte de las
investigaciones pedagogicas orientadas por aspectos prescriptivos
que se preguntan cuales son los signos mas o menos dificiles de
aprender, o bien, cudles son los errores mas o menos comunes
que comenten los nifios al escribir. Las preguntas epistemolo-
gicas estan ausentes y, sin embargo, las mayores dificultades de
los niflos son de naturaleza epistemologica tal como lo hemos
podido mostrar a lo largo de este capitulo.

La cantidad de datos concordantes de los que disponemos
gracias alas investigaciones de corte psicogenético —incluso de
otras desarrolladas desde otros marcos epistémicos— apoyan
las interpretaciones presentadas en nuestro trabajo. Todo indica
que estamos ante la presencia de una verdadera construccion
conceptual que tiene su propia légica interna, lo que quiere decir
que las informaciones provenientes del medio (escolar o escrito)
son incorporadas —en cierto orden no aleatorio— en los sistemas
interpretativos de los nifios de acuerdo con el tipo de problemas
en el que se centran tal y como lo muestran las fases descritas.
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El escenario puesto en pagina:
la mise en page de 1a obra
teatral desde el punto de vista
de los nifios como editores!

Arizbeth Soto

Emilia Ferreiro

1. Introduccion

La disposicion de textos en lineas cortas o completas, en
parrafos o en recuadros, asi como la presencia o ausencia de
titulos, imagenes, nimeros de pagina o notas al pie, al igual que
las variaciones tipograficas, son recursos que nos permiten dife-
renciar un poema de una pagina de periodico, incluso antes de
leerlos. Todos los aspectos visivos de la escritura corresponden a
la mise en page. Catach define este concepto (mise en page) como
‘el conjunto de técnicas visuales de organizacion y presentacion
del objeto-libro, que van del blanco [entre] palabras al blanco de

1 Algunos resultados de la tesis realizada por la primera autora en la Maes-
tria en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras, UNAM, México, con
la direcci6n de la segunda autora. Fecha de titulacién: 20 de junio de 2014.



las paginas, pasando por todo los procedimientos interiores y
exteriores al texto que permiten su ordenamiento y su puesta
en valor.” (Catach, 1980, p. 21).2

El conjunto de recursos para la puesta en pagina es muy
amplio. No obstante, no todos los recursos son plausibles de
formar parte de cualquier material escrito. Las condiciones de
uso estan vinculadas con las funciones de las distintas marcas
y de los propésitos comunicativos de los textos donde aparecen.
Marcas vistosas como las variaciones tipograficas, que iden-
tifican titulos y subtitulos, nos ayudan a reconocer el orden y
la jerarquia entre los bloques de contenido. Otras marcas mas
discretas, como el espacio entre palabras o los cambios de linea,
podrian pasar desapercibidos desde una perspectiva grafica,
pero son de suma importancia para diferenciar unidades de
sentido. Tal como lo expresa Roger Chartier, recordando a Do-
nald MacKenzie: las formas afectan el sentido, refiriéndose a
las condiciones materiales de los textos en el estudio histérico
de las practicas de cultura escrita (Chartier, 2000). En tanto
que los distintos elementos de la organizacion grafica del texto
contribuyen a la conformacion de significado, también inciden
en nuestras posibilidades de interpretacién. Por ello, convie-
ne tener en cuenta los aspectos graficos de la escritura como
variable en nuestra reflexion sobre la produccién de textos y
sobre las practicas de lectura.

¢En qué medida las caracteristicas de la organizacion gra-
fica pueden ser objeto de atencién por parte de los niflos? In-

2 Original en francés: “Ensemble de techniques visuelles dorganisation
et de présentation de l'objet-livre, qui vont du blanc des mots aux blancs de
pages, en passant par tous les procédés intérieurs et extérieurs au texte, per-
mettant son arrangement et sa mise en valeur”. La propuesta de traduccién
al espaiiol es nuestra.
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vestigaciones precedentes mostraron las posibilidades de los
nifios para abordar la edicion del formato grafico de diferentes
tipos de texto: poesia tradicional (Ferreiro y Kriscautzky, 2003);
adivinanzas, recetas de cocina y volantes de publicidad (Baez,
2009; Baez y Ferreiro, 2008). Estos trabajos ponen de manifiesto
que los nifios identifican aspectos textuales y discursivos que
caracterizan los diferentes textos, haciéndolos notar a través
de distintas marcas graficas. Con el trabajo que aqui presen-
tamos damos continuidad a esta serie de investigaciones para
indagar la manera como los nifios se plantean la organizacion
grafica del texto teatral. La mise en page de la obra teatral supone
desafios que no habian sido explorados en las investigaciones
precedentes.

En el texto teatral concurren voces en distintos planos
discursivos. A la par de la interaccion dialogada entre los
personajes, transcurre una amplia diversidad de acotaciones
que indican los matices del montaje en escena. Las indica-
ciones sobre posiciones y desplazamientos de los personajes
en el escenario, sobre la ambientacion o sobre los rasgos en
el habla de los personajes son el nicleo de la teatralidad
(Chartier, 2000).

El teatro impreso emplea distintos recursos de organi-
zacion grafica para dar visibilidad a los componentes de la
obra teatral y a la relacién de simultaneidad que se genera
entre el discurso acotacional y el dialogado. Bajo estas con-
sideraciones, nos preguntamos como resolverian los nifos
estos requerimientos, si reconocerian la diferencia entre
acotaciones y parlamentos y, de ser asi, de qué manera re-
solverian su edicion.



2. Antecedentes

En este apartado nos referimos al trabajo editorial como una
practica que propicia la exploracion sobre distintos planos de lo
escrito. Por una parte, nos apoyamos en los estudios de orienta-
cion piscogenética que abordan tareas de revision y edicion de
textos desde el punto de vista de los nifios. Al tomar distancia de
una perspectiva normativa, estos estudios analizan la manera
como nifios de diferentes edades se problematizan la funcién de
la puntuacioén o la conformacion de la mise en page.

Por otra parte, nos referimos a las practicas editoriales que
dieron lugar a la nocion de teatralidad durante el Renacimiento
europeo. Sin pretender equiparar el trabajo de los nifios con los
editores del pasado, consideramos significativo que algunas
transformaciones cruciales para la constitucion del texto teatral
coincidan con la instauracion de la imprenta como herramienta
de escritura. Los nifios de nuestro estudio emplean el procesador
de textos, una herramienta que también ha contribuido a modifi-
car nuestras practicas de escritura de manera radical, planteando
condiciones propicias para la revision y edicion de textos.

Estudios sobre revision y edicion de textos en la
perspectiva psicogenética

Hay evidencia de que niflos en edad preescolar (3 a 5 afos)
incorporan en sus producciones escritas elementos de formato
grafico, apoyados por situaciones didacticas que promueven la
participacion en actos de lectura y escritura con textos diversos
(Teubal, Pontecorvoy Zazzera, 2017). No obstante, sabemos que
la reflexion sobre la organizacion grafica dificilmente puede ser
objeto de atencion durante la produccion escrita. Como alternativa
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metodologica, 1as situaciones de revision han mostrado ser con-
venientes para la indagacion sobre distintos desafios de escritura
desde el punto de vista infantil. En la medida que las practicas de
revision ocurren sobre un texto resuelto en su contenido, se dis-
ponen buenas condiciones para centrar la atenciéon en diferentes
planos de lo escrito, como la puntuacion.

Desde la perspectiva psicogenética, se han desarrollado in-
vestigaciones donde la tarea de revision consiste en puntuar
historietas que carecen de cualquier marca de puntuacioén (Dava-
los, 2016; Davalos y Ferreiro, 2017; Moller y Ferreiro, 2013) . El
propdsito no es poner a prueba los conocimientos de los nifios,
sino permitir que elaboren sus ideas sobre las funciones de los
signos que emplean. Por ejemplo, Davalos y Ferreiro (2017) anali-
zan el caso de un nifio que marca el didlogo de un personaje con
un signo de interrogacioén. El niflo explica que este signo es un
indicador de sus dudas sobre la credibilidad de algunos pasajes
del texto. La puntuacion expresa, por tanto, el posicionamiento
del nifio como lector, un lector que interpela al texto y se resiste
al pacto ficcional.

Estalinea de investigacion también ha dado lugar a una serie
de estudios sobre la edicidn del formato grafico en torno a dis-
tintos tipos de texto. El trabajo de Ferreiro y KriscautzKky (2003)
indaga la edicion de poesia tradicional y plantea una exploracion
inicial a la edicion de la obra de teatro. Los trabajos de Baez 'y
Ferreiro (2008) y Baez (2009) abordan la edicién de adivinan-
zas, recetas de cocina y un texto publicitario. Los datos de estas
investigaciones provienen de entrevistas a nifios de distintos
grados de escolaridad primaria. En las entrevistas se plantea una

3 En el trabajo de Davalos (2016) y en este volumen también se estudia la
puntuacién sobre una portada de revista.



actividad con un procesador de texto para dar formato a un texto
continuo. Los textos para ser editados se presentan en pantalla
sin las marcas graficas que los identifican. Es decir, los textos son
dispuestos como un bloque de lineas continuas, sin variaciones
tipograficas o marcas de puntuacién propias de su mise en page
(por ejemplo, no hay titulos, encabezados ni vifietas en la receta
de cocina; tampoco hay cambios de linea entre los versos de la
poesia). Los nifios llevan a cabo la tarea en pareja para favorecer
el intercambio de opiniones y la solucién de dudas entre pa-
res®, Sin la mediacién del adulto que conduce la entrevista, hay
mejores condiciones para que los nifos planteen inquietudes
en sus propios términos. Cada pareja decide los cambios que
son necesarios para que el texto editado aparezca en el soporte
correspondiente: un libro de coplas o adivinanzas, un recetario
o un volante de publicidad.

Las propuestas de edicion producidas por las parejas dejan
una constancia visible de los aspectos textuales y discursivos que
han puesto en juego. En el caso de la poesia o las adivinanzas,
las ediciones incluyen estrofas organizadas a través de cambios
de linea y puntuacion basica (comas o puntos) para delimitar
los versos. En la receta y el volante de publicidad, en cambio, 1as
parejas incluyen otras variantes de espaciado como el interli-
neado, al tiempo que destacan algunos segmentos con tipografia
(por ejemplo, para diferenciar la lista de ingredientes del modo
de preparacioén en la receta; o bien, para destacar informaciéon
relevante del evento anunciado en el volante de publicidad).

4 En el estudio sobre la poesia tradicional, los datos fueron obtenidos de
entrevistas individuales, solo se realizaron algunos ejercicios de entrevistas
en parejas. Los resultados mostraron la conveniencia de realizar la tarea en
parejas para propiciar condiciones de apoyo e intercambio entre los nifios.
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La puesta en relacion de los recursos elegidos y los segmentos
del texto modificados, ademés de los comentarios verbales, per-
miten inferir los referentes que orientan el trabajo de las parejas.
Por ejemplo, en el caso de 1a poesia tradicional: si se ha conside-
rado o no la rima en la conformacién de los versos; o si se han
tomado en cuenta criterios de orden grafico, como la extension
de las lineas, independientemente del texto que contengan. La
identificacion de estos referentes constituye una via de acceso
al analisis que las parejas realizan sobre los textos editados,
un analisis que de otro modo resultaria poco viable registrary,
para los nifios, expresar (Ferreiro y Kriscautzky, 2003). Por ello,
la continuidad de esta linea de investigacion es pertinente para
profundizar la investigacion sobre la comprension de textos.

La edicion del texto teatral en los albores de la imprenta

El teatro impreso contemporaneo se caracteriza por la versa-
tilidad de recursos de edicion. Un rasgo distintivo es la ruptura
de las lineas graficas continuas para el armado de columnas
o0 bloques de texto donde convergen lineas largas, cortas y nu-
merosas lineas en blanco. La diversidad de formas tipograficas
(maytsculas, negritas, cursivas) y la abundancia de paréntesis
también distinguen la obra teatral impresa. Este despliegue de
recursos es consecuencia de un interesante desarrollo. Revisemos
sintéticamente las circunstancias en que ocurrio6 la transforma-
cién de la mise en page de 1a obra teatral.

En el anéalisis de un extenso corpus de manuscritos medieva-
les, Peters (2000) reporta la ausencia de divisiones visibles entre
actos e incluso entre obras, asi como la ausencia de indicaciones
escénicas como entradas y salidas de personajes. También registra
textos donde no hay ninguna indicacién sobre los cambios de



turno, ante lo cual el lector debe reponer la alternancia de voces.
Al parecer, 1a convencion de registrar los nombres de personajes
como entradas de turno, con una inicial o una abreviatura, se
desarroll6 durante el siglo XV. De manera que la edicion de perso-
najes, acotaciones y parlamentos como elementos graficamente
diferenciados no fue una practica habitual antes de la imprenta.

La tradicién de lecturas publicas de textos dramaticos es
bien conocida desde la Antigiiedad. Durante varios siglos tam-
bién se produjeron incontables montajes de actos religiosos y
celebraciones paganas. La lectura en voz alta de narraciones dia-
logadas frente a una audiencia, en espacios pablicos o privados,
también fue popular durante los Siglos de Oro (Chartier, 1999;
Frenk, 2005). No obstante, 1a publicacion de obras de teatro en
sustrato papel parece haber tomado bastante tiempo. De acuerdo
con Peters (2000), las referencias especificas a la teatralidad, en
tanto elementos que apelan a la representacion escénica, surgen
durante la segunda mitad del siglo XVI. En ese contexto tam-
bién se desarrolla la nocién de accién escénica (Chartier, 2000).
Como resultado, las indicaciones sobre los requerimientos de
escenografia o vestuario comienzan a ser mas frecuentes en los
textos impresos. Las inquietudes sobre el discurso acotacional
también toman forma a través de ilustraciones que detallan la
interaccion entre los personajes en escena (Syme, 2008). Como lo
sefiala Chartier, la participacion de los editores de 1a época tuvo
una funcioén relevante en la conformacion de estas referencias
a la teatralidad.

Chartier (1999) documenta el plagio de obras exitosas por medio
de un ingenioso sistema. Algunos editores contrataban personas
cuyo oficio consistia en asistir a la representacion de obras para
memorizarlas. Con base en el reporte de estos agentes, los edito-
res preparaban la publicacion de una version no autorizada de
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la obra en cuestion; una version alejada del manuscrito original,
como es de suponer. Esta practica parece haber sido usual entre
algunas casas editoriales. Es posible que la proliferacion de estas
publicaciones haya contribuido a conformar un pablico de lectores
avidos por adquirir novedades. Como es de suponer, este sistema
(que actualmente calificariamos de plagio) fue rechazado por los
autores, quienes optaron por autorizar la publicacién de sus obras,
aunque con reticencia.

Entre los editores de la época también hubo quienes impulsa
ron otro tipo de proyectos. Peters (2000) reporta el despliegue de
tipografias especiales para algunas piezas teatrales, asi como
ensayos sobre la distribucion del texto en columnas. El uso del
cuarto de folio para las publicaciones teatrales también es con-
siderado como indicador de una mise en page especifica para la
obra teatral.

Syme (2008) analiza, en extenso, el proyecto de colaboracion
entre el autor inglés Jonh Marston y el editor William Cotton.
En una version de 1a obra The Malcontent, publicada en 1604, las
acotaciones aparecen dispuestas en una columna independiente
al margen izquierdo, simulando un texto flotante. De acuerdo
con el mismo Syme, esta disposicion pretendia evocar el efecto
de simultaneidad entre parlamentos y acotaciones. Es un caso
singular por la participacion del autor en la toma de decisiones
sobre la preparacion del texto y por la disposicion del editor para
explorar alternativas de puesta en pagina no convencionales.

Otro caso sobre la blisqueda de recursos especificos para la
teatralidad, corresponde al sistema de signos de puntuaciéon
didascalica diseflado por el autor francés Gérard De Vivre en el
siglo XVI.° El sistema propuesto por De Vivre intenta reponer los

5 Baddeley, 2013, referido en el trabajo de Davalos, 2016, p. 185. Ver: http://



matices de la oralidad en la escritura. Como el nombre lo indica,
se trata de marcas que indican modulaciones de la enuncia-
cion: pausas de distinto orden, velocidad de la emision y otras
indicaciones sobre los modos de habla. El uso de estas marcas
equivaldria a una notacion acotacional incrustada en medio de
los parlamentos.

Estos breves ejemplos ilustran el planteamiento de Peters
sobre la practica editorial de los siglos XVI y XVII como una
época de experimentacion. Los editores, impresores y correcto-
res renacentistas tuvieron frente a si el desafio de resolver una
puesta en pagina apropiada para la representacion escénica, en
el marco de un debate que ponia en duda esa posibilidad. A la
par que autores y editores diseflaron recursos especificos para
la obra teatral, hubo otros autores y fil6logos que consideraron
imposible recrear los acontecimientos del escenario por escrito
(Chartier, 2000). No obstante, la publicacioén impresa de las
obras teatrales ha persistido, con una mise en page dinadmica que
se propone cumplir los propoésitos planteados por los editores
renacentistas: “[la creacién de] una herramienta al servicio de
actoresy lectores refleja el deseo de los editores e impresores del
siglo XVI para para hacer un libro tan ttil a la lectura como sea
posible y, al mismo tiempo, dar claridad a la semi6tica visual de
la pagina del texto dramatico” (Peters, 2000, p. 17)°

www.revue-circe.uvsq.fr/un-microsysteme-de-ponctuation-les-notations-di-
dasca-liennes-dans-les-pieces-pedagogiques-de-gerard-de-vivre-xvie-siecle/
6 Original en inglés: “[create] a tool serviceable to actors and readers alike
reflects the desire on the part of sixteenth-century editors and printers both
to make the book as useful to the reader as possible and, at the same time, to
clarify the visual semiotics of the dramatic page.” La propuesta de traduccién
al espaiiol es nuestra.
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3. Situacion de indagacion y obtencion de
datos

Entrevistamos a parejas de nifios en una escuela primaria
publica en la periferia de la Ciudad de México, 10 parejas de 3er
grado (edad promedio 8;4 afios) y 10 parejas de 5° grado (edad pro-
medio 10;6 afios). Elegimos trabajar con nifios de 3er grado porque
consideramos que podrian leer autbnomamente, una condicion
indispensable para realizar la tarea. Para valorar diferencias con
respecto a la edad, entrevistamos a las parejas de 5° grado.

Antes de realizar las entrevistas, organizamos dos sesiones
colectivas sobre el uso del procesador de textos y sobre la lectura
de obras teatrales impresas, con dos prop0sitos: garantizar que
todos los participantes tuvieran una experiencia reciente de
lectura de un texto teatral y que comprobar que conocieran las
funciones basicas del procesador de textos.

La sesion destinada al uso del procesador se llevo a cabo en el
aula de computo de la escuela. Propusimos a los nifios reproducir el
modelo impreso de una receta de cocina, para lo cual era necesario
emplear los comandos basicos del procesador. En la segunda sesion
exploramos libros de obras teatrales con diversas alternativas de orga-
nizacion grafica. También solicitamos a los nifios preparar la lectura
dramatizada de una escena breve, en grupos de 4 o 5 integrantes.
Cada grupo recibia el texto de una escena diferente. Los integrantes
debian distribuir la participacion de los personajesy acordar como
recrear las indicaciones escénicas. Cada grupo se presentaba ante el
resto de los participantes, quienes seguian la lectura con el texto a la
vista. Al terminar, los niflos compartian sus comentarios sobre las
posibilidades de la representacion en el escenario y sobre las dudas
que surgieron durante la preparacion de la lectura.



Después de las dos sesiones colectivas, realizamos las entre-
vistas en parejas. Cada pareja particip6 en dos sesiones. En cada
ocasion pedimos a las parejas trabajar con un texto diferente.
Los textos propuestos corresponden a escenas de dos obras, no
conocidas por los nifios participantes, incluidas en la antologia La
boda de la ratita y otros teatrocuentos’. Las escenas seleccionadas
pueden ser entendidas sin conocer toda la obra. Ambas inician
con una serie de acotaciones que describen el ambiente en que
transcurre la historia, a 1o que sigue el intercambio entre los per-
sonajes. El analisis que exponemos en este capitulo corresponde
al trabajo de las parejas con el Texto 1 (Figura 1).

Van apareciendo varios ratones en escena. Se
acomoedan en grupo. Un ratén saca una mesa. Todos
alborotan y chillan en gran desorden.

Titino iCéllense ya, por favor!
toca una (sigue tocando la campana)
campana

Cesan los chillidos.

Raton Ramon En este momento me nombro
se sube a la presidente de esta honorable
mesa y grita asamblea y les digo a todos

los respetables ratones y
ratonas aqui reunidos en
este hermoso dia lleno de
sol, con un cielo en donde
se pasean unas nubecillas
color rosa... (Murmullos de
desaprobacion)

%jm-zo-:n wOr mU Pmr@EZDub Dr%&

Raton Pérez (Grita) {Que no hable tanto

Enojado el presidente de la asamblea!
iAl granol jAl grano!

Titino Al gato, querrds decir.

burldn (Risitas)

(Figura 1) Texto 1, version publicada

7 Coleccion Libros del Rincon, editada por la Secretaria de Educacién Pablica,
México, 2000, 82 reimpresion.
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La escena del Texto 1 tiene lugar en una asamblea de ratones.
Participan tres personajes, uno de ellos en dos ocasiones, al inicio
y al final de la escena. El nombre de dos personajes es precedido
por el apelativo ‘Ratén’, a diferencia del personaje Titino que solo
se presenta con su nombre. Otros ratones participan de manera
colectiva, sin tener asignado un parlamento especifico. Los de-
talles de la participacion de estos personajes estan referidos en
las acotaciones.

El texto 1 se distingue por la diversidad de acotaciones. Ade-
mas del segmento inicial, hay indicaciones sobre el modo de
habla o acciones de los personajes que toma la palabra. Otras
indicaciones, que aparecen enseguida de los parlamentos, corres-
ponden a las acciones del colectivo de ratones en la asamblea.

El texto que presentamos a los niflos en la entrevista tiene
una apariencia muy diferente a la publicacién original (Figura
2). El texto se presenta en lineas continuas, sin variaciones ti-
pograficas ni paréntesis.

Van apareciendo varios ratones en escena. Se acomodan en grupo. Un raton saca una
mesa. Todos alborotan y chillan en gran desorden. Titino toca una campana jCéllense ya,
por favor! sigue tocando la campana Cesan los chillidos. Raton Raman se sube a la mesa
y grita En este momento me nombro presidente de esta honorable asamblea y les digo a
todos los respetables ratones y ratonas aqui reunidos en este hermoso dia lleno de sol,
con un cielo en donde se pasean unas nubecillas color rosa... Murmullos de
desaprobacion Raton Pérez enojado grita jQue no hable tanto el presidente de la
asamblea! jAl grano! jAl grano! Titino burlon Al gato, querras decir. Risitas

(Figura 2) Texto fuente 1, versién presentada a los nifios en pantalla

En cambio, conservamos otras marcas no distintivas de la
obra teatral: mantuvimos la puntuacion de los parlamentos y los
puntos que delimitan las acotaciones, asi como las maytsculas
de los nombres de personajes y de los segmentos acotacionales
como aparecen en el texto original.



En la version presentada en pantalla, que denominamos
texto fuente, utilizamos letra Arial de 11 puntos e interlineado
sencillo, sin justificar. Usamos los margenes predeterminados
en la plantilla normal de Word. El texto fue presentado con zoom
de 100% para permitir que los contornos laterales y superior de
la pagina estuvieran visibles.

Las entrevistas tuvieron una duracién aproximada de 50
minutos y se realizaron en la biblioteca de la escuela. Las pa-
rejas trabajaron en una computadora portatil de 15 pulgadas
que les permitia leer sin dificultad. La entrevista iniciaba con
la presentacion del texto en pantalla, mismo que pediamos leer
en voz alta. Después de la lectura preguntabamos: Este texto que
acaban de leer, ¢qué clase de texto es? En términos generales, las
parejas reconocieron el texto en pantalla como una obra de teatro.
Cuando habia dudas, pediamos la relectura del fragmento inicial,
donde se encuentra la palabra escena. Entonces proponiamos
la siguiente consigna: ¢Qué tenemos que hacer para que este texto
parezca como Si estuviera en un libro de obras de teatro?

Cada pareja realiz6 todos los cambios que considerd necesa-
rios. En los casos en que surgieron dudas sobre algin comando
del procesador, procuramos que los niflos probaran o consultaran
opciones con el compafiero para evitar nuestra intervencion sobre
los textos. Una vez que los nifios decian haber terminado pregun-
tabamos para confirmar: Entonces, ¢ya estd listo para aparecer en
un libro de obras de teatro? Algunas parejas decidieron introducir
nuevos cambios. Cuando la pareja confirmaba que el texto estaba
listo, cerrabamos la entrevista solicitando un recuento de las
marcas graficas usadas, retomando los términos empleados por
los nifios (por ejemplo, ¢qué pusieron con las letras remarcadas?).

Registramos las entrevistas en audio y tomamos notas para
recuperar detalles sobre el trabajo de las parejas. Adicionalmente,
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generamos archivos con versiones parciales durante la entre-
vista; en particular, luego de cambios importantes. Los nifios
fueron avisados de que hariamos este resguardo. Aprovechamos
pausas o momentos de intercambio entre ellos para guardar los
archivos de las versiones parciales. La version final corresponde
al archivo que generamos cuando la pareja decidié que no habia
otros cambios por hacer.

Transcribimos el audio incorporando las notas de observa-
cion ylos archivos parciales para organizar el protocolo de cada
entrevista. También elaboramos una bitacora donde registramos
los recursos de edicién (los comandos del procesador usados por
las parejas) y los segmentos del texto fuente que fueron modifi-
cados con ellos. De esta manera, contamos con un documento
que nos permite restituir la secuencia de cambios sobre el texto.

4.1La edicion de la obra teatral en la
perspectiva de los niilos

Practicamente todas las versiones finales producidas para el
Texto 1 incluyen la edicién de nombres de personajes, acotaciones
y parlamentos (17 de 20 casos)®. Sin embargo, las versiones finales
también se distinguen por la presencia de algunos desfases en la
consistencia de las marcas o por omisiones en la distincion de
algin componente. Esto no es extraio, considerando la dificultad
que implica la tarea (Ferreiro y Kriscautzky, 2003; Baez, 2009).

8 Solo registramos tres casos, entre las parejas de tercer grado, donde la
edicién se limita a la edicién de los nombres, sin marcar la diferencia entre
acotaciones y parlamentos.



Tomando en cuenta esta condicién, proponemos un analisis
centrado en las respuestas de las parejas a los requerimientos
especificos de la mise en page de la obra teatral. Mas alla de va-
lorar la pertinencia de las decisiones, nos interesa destacar los
matices de la organizacion grafica que las parejas ponen en juego
durante su trabajo.

Las condiciones en que los editores del pasado se plantearon
inquietudes sobre la puesta en pagina del texto teatral son radi-
cal mente diferentes a las condiciones de nuestro estudio. Sin
embargo, con la cautela que corresponde, recuperamos la idea
del trabajo editorial como espacio de exploracion. Nos centramos
ahora en el punto de vista de los nifios como editores frente ala
tarea propuesta.

Optamos por el analisis de una seleccién de casos que dis-
tribuimos en dos secciones. En la primera nos referiremos a los
aspectos graficos de la edicién para mostrar el efecto de 1a varie-
dad y distribucién de los recursos en la distincion de personajes,
acotaciones y parlamentos. En la segunda seccién analizamos
la puesta en relaciéon de los tres componentes, con una aproxi-
macion a los detalles del proceso de edicion.

La edicion de los tres componentes de la obra teatral

Un primer plano del trabajo de edicion tiene lugar al
elegir los segmentos textuales que deben ser modificados
y los recursos mas convenientes para hacerlo. Analizamos
la incidencia de los recursos elegidos para distinguir los
componentes a través de una serie de casos. Los ejemplos
corresponden a un recorte de las versiones finales con
distintas propuestas de edici6n para la primera partici-
pacion del personaje Titino.
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Veamos la edicion de Arturoy José (3er grado) en la figura
3. El nombre del personaje aparece destacado en negritas. En
la misma linea grafica se encuentra el parlamento circundado
por dos segmentos acotacionales delimitados entre parén-
tesis. El parlamento no tiene una marca adicional, pero lo
reconocemos por el contraste con los segmentos marcados
entre paréntesis o negritas. El espaciado es puntual, apenas
un cambio de linea para ubicar el nombre del personaje al
margen izquierdo.

Titino (toca una campana) jCallense ya, por favor! (sigue tocando la campana Cesan los
chillidos).

(Figura 3) Arturo y José (3er grado), version final del texto 1

La posicién y el destaque tipografico del nombre permi-
ten identificar con claridad al personaje. Sin espacio de por
medio, las acotaciones y el parlamento quedan vinculados
con el nombre, Los limites entre estos dos componentes son
claros por los paréntesis. Las acotaciones que circundan al
parlamento describen una accién que inicia con la enuncia-
cion del personaje y se prolonga al término de su emision.
La disposicién de los segmentos acotacionales en la misma
linea grafica podria ser una manera de dar cuenta de esta
temporalidad continuada. El uso de una marca grafica espe-
cifica para cada componente contribuye a la visibilidad de
las diferencias entre ellos.

Consideremos ahora el efecto que produce una variedad de
recursos mas acotada. En la figura 4, Cinthia y Adrian (5° grado),
emplean dos marcas de puntuacion y dos variantes de espaciado.
Con la combinacién de guion y dos puntos circundan el nombre
del personaje. Otros segmentos son delimitados por variantes de



espaciado: la acotacion [toca una campana)® queda separada del
nombre por varios golpes de la barra espaciadora; en tanto que
el parlamentoy otras acotaciones pospuestas aparecen despren-
didos en una linea grafica independiente.

-Titino:  toca una campana
iCallense ya, por favor! sigue tocando la campana Cesan los chillidos.

(Figura 4) Cinthia y Adridn (5° grado), versién final del texto 1

En esta edicion percibimos la intencion de hacer notar distin-
tos segmentos de texto, incluso podriamos atribuir un esbozo de
columna en la primera linea. La doble puntuacién y la posicién
como inicio de linea dan al nombre cierta visibilidad. El guion es
poco frecuente en el teatro impreso contemporaneo, pero enten-
demos que la puntuacion apela a la condicién del personaje como
hablante. Por ello, resulta extrafio que sea una acotaciéon y no el
parlamento lo que encontramos enseguida de los dos puntos.
¢Queé pasa con la distincion entre acotaciones y el parlamento? Si
bien el espaciado delimita distintos segmentos, sin otras marcas
de apoyo, el parlamento y las acotaciones pospuestas aparecen
como un mismo elemento en la linea grafica que comparten.
Los signos de admiracion, que ya existian en el texto fuente, dan
cierta visibilidad al parlamento. Sin embargo, no es posible saber
si estos signos fueron tomados en cuenta o si la diferencia entre
los dos componentes no fue reconocida por los nifios. Notamos,
pues, que la pareja intenta marcar diferencias entre segmentos
de distinta clase, aunque la falta de apoyos visuales no permite
restituir todas sus intenciones con precision. Una menor variedad

9 Presentamos los segmentos del texto fuente entre corchetes.

81



82

de recursos incide, por tanto, en las posibilidades de distinguir
los tres componentes como elementos diferenciados.

El caso extremo de una minima variedad de recursos se re-
gistra en casos singulares donde los nifios solo eligen variantes
de espaciado. Revisemos la propuesta de Claudia y Fernando
(3er grado). El nombre aparece como Unico elemento de una
linea corta. Bajo el nombre se encuentran dos acotacionesy el
parlamento separados por el espacio de una sangria. La aco-
tacion [Cesan los chillidos.] queda desprendida en una linea
independiente; esta separacion es enfatizada por un interlineado
adicional (Figura 5).

Titino
toca una campana sigue tocando la campana iCéllense ya, por favorl

Cesan los chillidos.

(Figura 5) Claudia y Fernando (3er grado), version final del texto 1

En la propuesta de Claudia y Fernando hay un detalle singular:
la concentracion de dos acotaciones bajo el nombre del personaje.
En el texto fuente, el segmento [toca una campana] antecedia el
parlamentoy el segmento [sigue tocando la campana] se encon-
traba pospuesto. El desplazamiento se produce porque los nifios
reservan el costado derecho de la pagina para los parlamentos.
Luego de probar algunas alternativas, los nifios deciden reunir
las dos acotaciones aunque no estan convencidos del resultado.

La eleccién de recursos es interesante porque, efectivamente,
la distribucién del texto con diversas alternativas de espaciado
es una caracteristica de la obra de teatro. Como en el ejemplo
anterior, notamos que los nifios se proponen distinguir seg-
mentos de distinta clase a través de su posicion. No obstante, la
falta de contrastes visuales provoca que la identificaciéon de los



componentes dependa de 1a lectura. En ese sentido, 1a ediciéon
N0 es autébnoma.

Como hemos visto a través de los ejemplos presentados, la
distincion entre personajes, acotaciones y parlamentos ocurre
por efecto de 1a diferenciacion grafica. E1 uso de variantes de
espaciado es til para distribuir los componentes en el espacio
grafico, pero la visibilidad de cada componente es favorecida por el
contraste entre marcas tipograficas y de puntuacién. Una menor
variedad de recursos limita las posibilidades de comunicar las
intenciones de la edicién. Aunado a la variedad de recursos, la
edicion también implica decisiones sobre su distribucion entre
los nombres de personajes, acotaciones y parlamentos. Conside-
remos el siguiente caso en que la distincion de los componentes
puede ser problematica por las variaciones en la distribucion de
los recursos de edicion.

La figura 6 muestra la edicion de Dianay Mauricio (5° grado).
El nombre y la acotacién inmediata son destacados en negritas
como un mismo segmento. En cambio, las acotaciones pospuestas
al parlamento aparecen entre paréntesis y separadas del parla-
mento por algunos golpes de la barra espaciadora.

Titino toca una campana
iCallense ya, por favor! (sigue tocando la campana Cesan los chillidos).

(Figura 6) Diana y Mauricio (5° grado), version final del texto 1

Consideremos la incidencia de estas variaciones para la edi-
cion. Las diferencias graficas entre las acotaciones podrian ser
interpretadas como una exploracion de alternativas por parte
de la pareja. Es probable que el uso extendido de las negritas
se deba a que el segmento [toca una campana] constituye una
frase nominal con sentido. Sin embargo, al ser editados con un
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mismo recurso, el nombre y la acotacién no son elementos gra-
ficos independientes. Esto, eventualmente, podria interferir con
el ordenamiento de las participaciones de los personajes, como
veremos mas adelante.

Es 1til que los componentes de la obra teatral tengan caracte-
risticas graficas diferenciadas, pero la continuidad de las marcas
alolargo de la escena es igualmente importante. En la edicion
de Dianay Mauricio, los lectores tendrian que determinar, por si
mismos, en qué consisten las diferencias entre las acotaciones
marcadas entre paréntesis ylas que son destacadas con negritas.

¢Qué nos dicen estos ejemplos sobre los aspectos graficos de
la edicion? Los casos presentados en esta seccion indican que la
eleccion de recursos variados es una condicion necesaria pero no
suficiente para garantizar una edicién autébnoma. Las mejores
condiciones de organizacion grafica ponen en juego la eleccion
de recursos variados y una distribucién que evite la sobremar-
cacion o la dispersion de las marcas. Una tension equilibrada
entre semejanzas y diferencias propicia buenas condiciones de
visibilidad y legibilidad, lo cual supone un ejercicio de coordina-
cion dificil de conseguir.

Una parte de las dificultades de coordinacién parece estar
vinculada con la articulacion de 1as marcas graficas como parte
de un conjunto donde cada segmento editado incide en los otros.
Detengamonos un poco. Dadas las caracteristicas del texto fuente
(nombres de personajes, acotacionesy parlamentos dispuestos
en lineas continuas), era esperable que las parejas se propusieran
delimitar los segmentos que corresponden a cada componente.
Efectivamente, al aplicar un determinado recurso sobre un seg-
mento de texto se producen marcas que delimitan los bordes de
los segmentos marcados. No obstante, la mise en page trasciende
la delimitacion porque los distintos recursos tienen funciones



especificas. Por ejemplo, las variaciones tipograficas provocan
llamadas de atencién que dan relieve visual a los textos. Las
variantes de espaciado estan relacionadas con las condiciones
de legibilidad de lo escrito, al tiempo que permiten establecer
vinculos de proximidad o distancia entre los segmentos del texto.

De manera que nombres de personajes, acotaciones y parla-
mentos, graficamente distinguidos, no son tratados como elemen-
tos independientes. En la siguiente seccién nos aproximamos
a la manera como las parejas se plantean la tension entre la
diferenciacion de los componentes y su puesta en relacion para
dar cuenta del juego escénico.

La teatralidad a través del trabajo de edicion

En esta seccioén analizamos dos propuestas de edicion que
dan lugar a distintos modos de articulacién de nombres de per-
sonajes, acotaciones y parlamentos. Recurrimos a las versiones
finales completas y a los detalles del proceso de edicion. Elegimos
dos parejas de quinto grado que parecen tener claro los aspectos
de la teatralidad que conviene distinguir. En los dos casos la
edicion incluye variantes tipograficas, puntuacion agregada y
un recurso de espaciado. Sin embargo, la manera de abordar la
tarea, las inquietudes planteadas, asi como el resultado final,
corresponde a procesos de edicién muy distintos.!°

10 Enel andlisis de esta seccién incorporamos algunos comentarios de las
parejas, mismo que distinguimos en cursivas. Usamos la barra diagonal como
indicador de pausas. La doble barra indica una pausa prolongada. Cuando las
parejas leen segmentos del texto fuente, son indicados entre corchetes y cur-
sivas. Para dar legibilidad a estos segmentos, no conservamos la puntuacién
del texto fuente original ni las mayutsculas, excepto los nombres de personajes.
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Comenzamos con el trabajo de Irving y Lupita (5° grado).
En la figura 7 observamos que los nombres de los personajes
estan destacados con negritas y ubicados como inicio de linea.
Enseguida del nombre, aparecen el parlamentoy las acotaciones
diferenciados por paréntesis. La edicion de los tres componentes
es sistematica y exhaustiva.

(Van apareciendo varios ratones en escena. Se acomodan en grupo. Un raton saca una
mesa. Todos alborotan y chillan en gran desorden).

Titino (toca una campana) jCallense ya, por favorl( sigue tocando la campana Cesan los
chillidos)

Raton Ramén (se sube a la mesa y grita) En este momento me nombro presidente de esta
honorable asamblea y les digo a fodos los respetables ratones y ratonas aqui reunidos en
este hermoso dia llenc de sol, con un cielo en donde se pasean unas nubecillas color rosa...
(Murmullos de desaprobacion)

Ratén Pérez (enojado grita) jQue no hable tanto el presidente de la asambleal jAl grano! jAl
grano!

Titino (burlén) Al gato, querras decir.( Risitas)

(Figura 7) Irving y Lupita (5° grado), versién final del texto 1

La posicion del nombre al inicio de linea y el destaque tipo-
grafico son indicadores de jerarquia visual. Esto es pertinente
para su funcién como entradas de turnoy, en consecuencia, para
ordenar la participacion de los personajes. El espaciado también
esta relacionado con los nombres: 1os nifios solo insertan cambios
de linea cuando aparece un nombre de personaje. Como resulta-
do, parlamentos y acotaciones son dispuestos como elementos
de un mismo agrupamiento. Por ello decimos que el discurso
dialogado y el discurso acotacional estan articulados en torno
al nombre de los personajes.

El resultado es plausible porque cada parlamento es enuncia-
do, efectivamente, por el personaje ubicado al inicio de la linea;
ademas, las acotaciones que siguen a cada nombre son acciones
o modos de habla que corresponden a ese personaje especifico.
Otras acotaciones referidas al colectivo de la asamblea también



quedan vinculadas al turno de un determinado personaje. En
sentido estricto esta disposicion no afecta la comprension de los
acontecimientos, pero hace que nos preguntemos si los nifios
notaron esas acotaciones colectivas. Revisemos los detalles del
trabajo de Lupita e Irving.

La dinamica de esta pareja es equilibrada: ambos partici-
pan aportando propuestas, son receptivos a las sugerencias del
compailero, pero exponen sus propios puntos de vista cuando
hay desacuerdos; ademads, se mantienen atentos para plantear
soluciones satisfactorias en los casos de duda.

Los nifios identifican el texto fuente como una obra de teatro
sin dificultad, aludiendo a las acotaciones. Lupita sefiala: [Titino
burlon al gato] dice lo que va a hacer // el tono en que van a hablar.
Irving completa, haciendo notar la falta de puntuacién: nada
mas que aqui no lleva entre paréntesis lo que deben hacer / como lo
deben hacer. Con la atencion puesta sobre el discurso acotacio-
nal, la pareja anticipa los recursos y propositos de la edicion.
Irving plantea: hay que poner entre paréntesis lo que deben hacer
los actores. Por su parte, Lupita sugiere: y en negritas / mas fuerte
/ quiénes son los personajes.

La edici6n inicia con un primer recorrido donde los cuatro
nombres de los personajes son destacados en negritas. Los nifios
buscan los nombres entre las lineas continuas del texto fuente
con una lectura rapida.

Al terminar, Irving retoma su propuesta sobre los parénte-
sis: entre paréntesis esto / por ejemplo [toca una campanal. Lupita
explica que los paréntesis indican: como lo van a hacer. En este

11 Con la denominacién recorridos de edicién nos referimos al conjunto de
cambios realizados por las parejas sobre distintos segmentos del texto fuente
alolargo de la escena.
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segundo recorrido de edicion, los nifilos no hacen una btisqueda
rapida. Van leyendo en voz baja, enfatizando el nombre del per-
sonaje al que corresponde la acotacién que van a marcar entre
paréntesis. Como resultado de este segundo recorrido, todas las
acotaciones que se encuentran enseguida de los nombres desta-
cados en negritas quedan delimitadas entre paréntesis. A pesar
de que también leyeron las acotaciones pospuestas a los parla-
mentos, esto segmentos quedan sin marcar, probablemente por
las dudas que suscita la interpretacion de la segunda aparicion
del personaje Titino, al final de la escena.

En el texto fuente, la segunda aparicion de este personaje
corresponde al segmento [Titino burldn Al gato, querras decir.
Risitas]. Después de marcar entre paréntesis la acotacion [burlén],
los nifios parecen confundidos. Irving relee varias veces, se pre-
gunta si el gato también es un personaje. Sin estar convencidos
de esta interpretacion, deciden marcar con negritas el segmento
[Al gato] como lo hicieron antes con otros nombres.

Lupita sigue con la lectura de las primeras lineas, iniciando
un tercer recorrido de edicion. Sugiere marcar entre paréntesis
los dos primeros segmentos de las cuatro acotaciones iniciales.
Irving objeta el resultado porque ya son muchos paréntesis. Lu-
pita sostiene su propuesta. Ante la insistencia de Irving, Lupita
propone una opcién que convence a su companero: ¢por qué no
lo ponemos todo junto? Como vemos en la version final, los cuatro
segmentos de acotaciones iniciales aparecen reunidos en un
mismo paréntesis.

Irving retoma la lectura. Lupita propone editar la acotacion
pospuesta al primer parlamento de Titino con un guifio a la simul-
taneidad entre acotacién y parlamento: aqui tenemos que poner otro
paréntesis /[cdllense ya por favor /sigue tocando la campana] o sea
hablando y tocando la campana. Como en las acotaciones iniciales,



este nuevo paréntesis también requiere un ajuste. Primero mar-
can [sigue tocando la campana). Después incluyen la acotacion
[Cesan los chillidos.] en ese mismo paréntesis. Otras acotaciones
pospuestas a los parlamentos quedan sin editar porque Irving
propone acomodar los nombres de los personajes. Con apoyo de
Lupita, alinean los nombres al margen izquierdo, incluyendo el
segmento [Al gato] que habian destacado con negritas.

Al terminar con el espaciado, Lupita e Irving permanecen en
silencio mirando la pantalla. Lupita comienza a leer en voz alta
las acotaciones iniciales. Irving la sigue. Esta lectura da lugar a
un cuarto y Gltimo recorrido de edicién. Los nifios acompafan
su lectura con gestos que describen algunas acotaciones (por
ejemplo, agitan la mano para simular que tocan una campana).
Identifican la acotacion [Murmullos de desesperacién] que mar-
can entre paréntesis.

Las inquietudes sobre la segunda aparicion de Titino resurgen.
Lupita plantea una pregunta que ayuda a despejar la situacion:
pero ¢qué dice Titino? Ambos tratan de dar coherencia al textoy a
las marcas de negritas y paréntesis que ya han puesto. Acuerdan
que el gato no puede ser un personaje. Después de varios inter-
cambios, Lupita propone una alternativa de interpretacion: Titino
se estd burlando del Raton Pérez porque // jno! es que el Raton Pérez
dijo [al grano] y Titino le entendio otra cosa / le entendio [al gato].
Irving acepta la propuesta de su compaiiera con cierto alivio.
Los nifios acuerdan ajustar su edicién quitando las marcas que
distinguian [Al gato] como entrada de turno.

Lupita sugiere un cambio adicional: [risitas] ¢si lo ponemos
entre paréntesis? Irving no parece convencido. Lupita justifica
su eleccion: con el paréntesis significaria que todos se estan riendo.
Irving acepta la explicacion. Con este paréntesis, que cierra la
escena, también dan por terminado su trabajo.
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En la version final de Lupita e Irving no queda registro de
sus inquietudes sobre la interpretacion y ediciéon de la segunda
aparicion de Titino. Tampoco hay registro de los ajustes con el
uso de paréntesis. En otros casos, el resultado deja ver huellas
significativas del proceso. Para ilustrar esta situacion, nos per-
mitimos un Gltimo ejemplo (Figura 8).

Van apareciendo varios ratones en escena
(Se acomodan en grupo)

. Un raton saca una mesa.

(Todos albarotan y chillan en gran desorden.)

Titino toca una campana( y gritando)

jCéllense ya, por favor!

(sigue tocando la campana)

(Cesan los chillidos)

Ratén Ramén (se sube a la mesa y grita) En este momento me nombro presidente de
esta honorable asamblea y les digo a todos los respetables ratones y ratonas aqui
reunidos en este hermoso dia llenc de sol, con un cielo en donde se pasean unas
nubecillas color rosa...

(Murmullos de desaprobacion)

Raton Pérez (enojado, grita) jQue no hable tanto el presidente de la asamblea! jAl grano!
jAl grano! Titino burlén Al gato, querras decir. Risitas

(Figura 8) Elenay Carlos (5° grado), version final del texto 1

Elenay Carlos (5° grado) destacan los parlamentos con negri-
tas y usan paréntesis para las acotaciones. También observamos
numerosos cambios de linea, ademas de varias lineas en blanco.
Llama la atencién que los nombres de personajes son el com-
ponente distinguido por contraste. Una particularidad es que
la segunda participacién del personaje Titino esta destacada
en negritas, como si fuera parte del parlamento de Ratéon Pérez.

El uso de paréntesis no es exhaustivo porque algunas aco-
taciones quedaron sin editar. Ademés, hay algunas variaciones



en la produccion del espaciado. Una parte de los cambios de
linea coincide con la puntuacién del texto fuente (como los
puntos en la serie de acotaciones iniciales o los signos de ad-
miracion del primer parlamento); en tanto que otros cambios
de linea parecen estar vinculados con el ordenamiento de la
participacion de los personajes. Estas variaciones provocan
un efecto de dispersion. Como resultado, es dificil reconocer
qué segmentos deben ser entendidos como parte de un mismo
agrupamiento.

¢Cuales es la incidencia de esta mise en page para la recreacion
del juego escénico? A diferencia del caso anterior, en el trabajo
de Elenay Carlos la secuencia de los turnos de los personajes
recae sobre los parlamentos, el componente de mayor relevancia
visual. Los nombres aparecen ubicados como inicio de linea,
pero quedan desdibujados frente a la predominancia grafica de
los segmentos destacados en negritas. Con un poco de atencion,
sin embargo, es posible identificar a los hablantes. El destaque de
los parlamentos es inusual, aunque podria ser til para el uso de
la edicion como un guion, donde la tipografia ayudaria a centrar
la atencion en los segmentos que debieran ser verbalizados por
los actores.

La interpretacion de las acotaciones también hay algunas
particularidades. Por una parte, reconocemos la intencion de
editar las acotaciones como un componente diferenciado de
los nombres y los parlamentos. Por otra parte, percibimos que
los nifos se proponen distinguir las acotaciones que indican
acciones colectivas de manera particular, porque aparecen des-
prendidas de la participacion de los personajes. Con respecto
al uso de los paréntesis, no es claro si los segmentos fuera de
esta puntuacién son omisiones o si los nifios pretenden indicar
alguna funcion especial.
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Consideremos las condiciones en que fueron producidas
estas marcas. Elena y Carlos también trabajan de manera equi-
librada, ambos aportan propuestas importantesy se mantienen
atentos, aunque la participacién de Carlos es mas notoria. El
primer recorrido de edicioén consiste en una larga secuencia de
cambios al texto fuente donde la pareja va alternando el uso de
tres recursos: cambios de linea, paréntesis y negritas.

La edicién inicia con una propuesta de Carlos para insertar
cambios de linea entre los segmentos de las acotaciones inicia-
les. Como podemos ver en la version final, cada cambio de linea
coincide con un punto. Para continuar, Elena sugiere usar pa-
réntesis porque [todos alborotan y chillan en un gran desorden] es
lo que estdn haciendo. En este momento solo marcan el segmento
leido por Elena.

Avanzan con la lectura del texto entre susurros. Contintian
con otros cambios de linea. El segmento [Titino toca una cam-
pana] queda separado en una linea independiente. Elena consi-
dera, entonces, la necesidad de un agregado: en [Titino toca una
campana debe decir ‘gritando’/ para que diga [cdllense ya por favor].
Pareciera que Elena considera necesario explicitar la indicacion
sobre el modo de habla. La propuesta no es del todo extrana si
consideramos que otros dos parlamentos también son precedidos
por el verbo [grita]. De manera que Elena podria estar buscando
homologar la entrada a los parlamentos. Una vez que incorporan
el agregado, Carlos sugiere marcarlo entre paréntesis. La acota-
cion [toca una campana] queda fuera de este paréntesis. Elena
N0 parece convencida, pero no objeta.

Carlos propone editar el parlamento del primer personaje:
yo me acuerdo que las cosas que se iban diciendo iban en letras
remarcadas. Ademas de las negritas, separan el parlamentoy
las acotaciones pospuestas en lineas independientes. Carlos



esboza una propuesta para la posicién que conviene para
acotaciones y parlamentos: lo que el ratén va diciendo aquiy
abajo o al lado se puede poner qué es lo que tiene que hacer. Esta
referencia a la posicion de los componentes solo se menciona
en este primer turno.

Avanzan con la edicién del turno de Ratébn Ramon. Carlos
marca entre paréntesis el segmento [se sube a la mesa). La aco-
tacion [y grita] queda fuera, En esta ocasion, Elena si expresa su
desacuerdo. Silos segmentos fuera del paréntesis corresponden
al decir del personaje, entonces: asi no porque ni modo que diga [y
grita]. Carlos no esta convencido y responde a su compaiiera: und
cosa es lo que tiene que hacer en la obra y aparte tiene que decir [grital.
Carlos pareciera aludir a una diferencia entre las acotaciones que
indican acciones del personaje y las que indican modos de habla.
Después de algunos intercambios. Carlos acepta la objecion de
Elena. Extienden el paréntesis al segmento [se sube a la mesay
grita]. La edicion contintia con el destaque en negritas del largo
parlamento de Ratén Ramon.

Contintan leyendo. Carlos propone editar el parlamento de
Ratoén Pérez. Elena esta de acuerdo, pero sugiere que antes se
marque [enojado grita] entre paréntesis. Carlos marca en negritas
los segmentos que considera como el parlamento del personaje.
Como vemos en la version final, su edicién incluye la segunda
participaciéon de Titino. Calos explica su propuesta aludiendo
una vez méas al modo de habla: se podria poner en negritas / lo
queva a decir lo diria / por ejemplo todo lo que estd remarcado es
gritando. Elena permanece en silencio, aunque no parece del
todo convencida.

Luego de este primer recorrido de edicién, practicamente
todos los segmentos que corresponden a los componentes de la
obra han sido editados. Carlos propone un segundo recorrido.
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Inicia leyendo en voz alta, Elena parece seguir la lectura mirando
la pantalla con atencion, pero en silencio. Durante este segundo
recorrido producen una interlinea entre las acotaciones iniciales
y agregan una coma entre las acotaciones [enojado grita)]. Al llegar
al final de la escena, Carlos lee el segmento [Risitas] con tono de
interrogacion. Ambos permanecen en silencio unos segundos.
Cuando les preguntamos si tienen dudas, Carlos comienza a leer
el inicio de la escena nuevamente. En este retorno espontaneo,
la pareja produce nuevas lineas en blanco entre las acotaciones
iniciales y edita las acotaciones pospuestas a los parlamentos
para concluir la edicion.

Frente a estos retornos espontaneos es inevitable pregun-
tarse si los nifilos habran dudado sobre la segunda participacion
de Titino, destacada en negritas como parte del parlamento de
Raton Pérez. Cuando los nifios dieron por terminado su trabajo,
les pedimos que leyeran lo que dice Raton Pérez. Carlos respondio,
sin dudar, con la lectura del largo segmento marcado en negritas.
Elena se mantuvo en silencio, aunque le preguntamos su opinion.
No tenemos una explicacion definitiva sobre la edicion de este
segmento, pero consideramos que el resultado no se debe a de
un mero descuido.

Las revisiones espontaneas iniciadas por Carlos y seguidas
por Elena muestran una actitud cuidadosa y comprometida con
la tarea. Esta actitud es destacable porque la pareja consigue
sostenerla a lo largo de la entrevista. Elena y Carlos alternan el
uso de recursos, lo que también implica alternar los criterios de
edicion. No es extraflo que se hayan producido desfases en el re-
sultado. Mas atin porque los nifios ajustan sus criterios conforme
avanzan en su trabajo. Como observamos en la version final, las
huellas de estos ajustes son visibles a través de los paréntesis y
las marcas de espaciado.



Cerramos este andlisis con dos comentarios sobre el desem-
peio de las parejas. Por un lado, destacamos los retornos espon-
taneos para revisar el propio trabajo. Durante estos retornos, las
parejas producen nuevos cambios o0 ajustes que, efectivamente,
contribuyen a mejorar su trabajo. Lupita e Irving despejan sus
dudas sobre la edicion de la segunda participacion de Titino. En
tanto que Elenay Carlos introducen nuevos paréntesis y marcas
de espaciado. Destacamos los cambios y ajustes producidos de
manera espontanea porque suponen una reconsideracion sobre
las propias decisiones, lo cual demanda un dificil trabajo con-
ceptual. Como lo muestran Elenay Carlos, quienes no consiguen
hacer observables los problemas con la edicion de 1a segunda
participacion de Titino, aunque releen varias veces el fragmento.

Por otra parte, destacamos la existencia de los diversos actos
de lectura en los que transcurre el trabajo de las parejas. Los nifios
leen constantemente con distintos propositos: reconocer el texto
que van a editar, identificar los segmentos que seran marcados,
determinar a qué componente corresponde cada segmento, ve-
rificar la pertinencia de las marcas o decidir sobre ajustes a la
edicion. Los ejemplos de esta seccién también muestran dos
modos de intervenir sobre el texto, pautados por distintos modos
de leer. Lupita e Irving comienzan la edicién usando un Ginico
recurso. La edicion de los nombres de personajes tiene lugar en
medio de una lectura rapida, donde los nifios parecen rastrear
los nombres sin detenerse en los detalles del texto. Por su parte,
Elenay Carlos siguen palabra por palabra la lectura. A medida
que avanzan, toman decisiones sobre el uso alternado de tres
recursos. En algunos momentos esta lectura ocurre entre susu-
ITOS 0 en silencio.

También hay diferencias considerables sobre los aspectos
de la teatralidad que las parejas toman en cuenta para orientar
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su trabajo. Irving y Lupita comienzan su ediciéon buscando a
los personajes de la escena. El inicio afianzado en los nombres
pareciera contribuir a situar un punto de partida estable, ya que
el nombre puede ser sujeto de acotaciones y parlamentos. Una
vez que la participacion de los personajes esta resuelta, 1a pareja
se ocupa de otros aspectos de la edicion: distinguir segmentos
de texto faltantes, ajustar el uso de paréntesisy resolver inquie-
tudes de interpretacion. Elena y Carlos hacen algo muy distinto,
comienzan centrados en la diferencia entre acotaciones y par-
lamentos. La organizacion grafica de estos dos discursos no es
simple porque corresponden a distintos planos de enunciacion.
Es claro que los parlamentos son enunciados por un hablante
especifico. Con las acotaciones es diferentes porque estan vin-
culadas con los personajes, pero no son enunciadas por ellos. Es
probable que, aunado a las dificultades derivadas de coordinar la
alternancia de recursos, las variaciones en la edicion final estén
relacionadas con esta manera de aproximarse a las caracteris-
ticas de la obra teatral.

Las diferencias entre estas dos pautas de edicion nos advier-
ten que conviene tomar en cuenta las diversas maneras de leer
y comprender los textos al plantear tareas escolares de revision.

5. Comentarios finales

En este trabajo propusimos un analisis de distintas aproxi-
maciones a la edicion del texto teatral por parte de los nifios. A
través de los ejemplos, quisimos poner de manifiesto los diversos
planos de decision que requiere la tarea y que suponen varios
desafios: decisiones sobre la identificacion de los segmentos



que corresponden a cada componente; sobre la eleccion de los
recursos graficos mas adecuados para distinguirlos y sobre la
distribucion de las marcas; asi como la manera en que tales
componentes han de ser puestos en relacion para ordenar la
participacion de los personajes y recrear el juego teatral. No es
extrafio entonces que los desfases y omisiones sean parte de las
propuestas de mise en page producidas por los nifios. En este
sentido, nuestros resultados reiteran las observaciones de Ferreiro
y Kriscautzky (2003) y Baez (2009) sobre la dificultad que supone
la coordinacion de los distintos criterios de orden grafico, textual
y discursivo involucrados en el trabajo de edicion.

Dada la dificultad de la tarea, el trabajo desarrollado por las
parejas adquiere mayor relieve. Para resolver los desafios de la
edicioén, los nifios ponen en juego sus saberes sobre las funcio-
nes de las distintas marcas graficas y sobre las particularidades
de la obra teatral; pero su trabajo no se limita a la aplicacion de
conocimientos previos. Durante la edicion, las parejas compar-
ten sus ideas sobre las caracteristicas de los componentes del
texto teatral, sobre el sentido de las marcas que emplean y sobre
el sentido de los acontecimientos en escena. De manera que la
edicion conlleva un fuerte trabajo de interpretacion y analisis.
Los distintos recursos de edicion son herramientas ttiles para
permitir a los nifios elaborar esos distintos niveles de analisis
y, en consecuencia, dejarnos ver sus posibilidades de reflexion.

Los casos analizados también constatan la relevancia de la
situacion de indagacion en términos metodologicos. La tarea
propuesta a los nifios esta planteada como un problema, donde
no hay una respuesta esperada y tampoco hay un Gnico proce-
dimiento valido para dar solucién. Las parejas organizan sus
propuestas atendiendo a las caracteristicas del texto editado.
Por tanto, los margenes de libertad para modificar la apariencia
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del texto estan dados por las ideas que los nifios elaboran en
torno a los componentes de la obra de teatro y las relaciones
que tienen entre si.

En este sentido, la tarea de edicién es un espacio de explora-
cién, como seflalamos al inicio de este capitulo. Para modificar los
textos, los nifios anticipan sus decisiones o1as ponen a prueba.
También elaboran ideas sobre el sentido del texto en funcién de
las marcas graficas producidas. En algunas ocasiones ajustan
o reformulan la interpretacion de algin pasaje. Estas acciones
constatan que los nifios estan en condiciones de plantearse
problemas sobre la comprension de los textos. Destacamos las
posibilidades de los nifios para problematizar la tarea en sus pro-
pios términos porque es evidencia de un ejercicio de autonomia,
mismo que podria ser aprovechado en situaciones de ensefianza.

Por ello, consideramos que la tarea propuesta, diselada ini-
cialmente con propésitos investigativos, podria ser aprovechada
con propositos didacticos. Sin sugerir un traslado automatico,
destacamos la conveniencia de disponer situaciones donde los
niflos se asuman como sujetos autorizados para modificar los
textos. La ediciéon del formato grafico puede ser 1til para proble-
matizar las tareas de revision, de lectura y comprension de textos.

Finalmente, compartimos algunas anotaciones sobre nues-
tras practicas de lectura actuales. La escritura en medios elec-
troénicos ha dado lugar a la proliferacion de diseflos cuya orga-
nizacion grafica parece tener como propoésito principal llamar la
atencion del lector a toda costa. Entre los sitios de internet, es
frecuente observar paginas saturadas de recursos, donde convi-
ven contenidos de distinta naturaleza (por ejemplo, informacion
periodistica y publicidad). La puesta en pagina de estos textos
provoca varios desafios para la lectura; entre ellos, la anticipa-
cion sobre el tipo de contenido que se puede encontrar. De qué



manera se interpretan los distintos recursos, a qué pistas se
apegan los lectores para determinar la identidad de los textos,
coémo se definen las pautas de lectura son preguntas que nos
hacen considerar la vigencia de la discusién en torno a las con-
diciones de la puesta en pagina de los textos.
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CAPITULO III



Identificar morfemas durante
el desarrollo en nifios de
primaria. Coincidenciasy
discrepancias con criterios de
la Real Academia Espaiiola’

Ramiro Puertas

Emilia Ferreiro

1. Introduccion

La lingliistica contemporanea ha encontrado en la unidad
morfema un contrapunto ideal con la unidad fonema? Mientras

1 Algunos resultados de la tesis realizada por el primer autor en la Maestria
en Escritura y Alfabetizacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacion, Universidad Nacional de La Plata, Argentina, con la direccién
de la segunda autora. Fecha de titulacion: 28 de septiembre de 2018.

2 Ellingiiista norteamericano Stephen R. Anderson sefiala que fue el traba-
jo realizado por el estructuralismo sobre el fonema (“a minimal distinctive
element of sound structure” el que sirvié como modelo para el desarrollo
posterior del an4lisis morfoldgico en la versiéon mas extendida hasta nues-
tros dias: “[..] the phonemic model can be directly extended to accommodate
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que esta Gltima es una unidad carente de significado, la primera
es la “unidad minima de significado”. Si bien los lingiiistas (An-
derson, 2015; Aronoff y Fudeman, 2011; Pena, 1995y 2000) reco-
nocen divesos problemas a la hora de elaborar una definicién y
clasificacion sistematica de los morfemas (casos de morfema-cero
o morfema vacio, particularidades de la reduplicacién o la apofa-
nia, marcaje acentual, metatesis o conversion, entre otros) existe
un consenso generalizado en considerarlo la “unidad minima”
de significado (Pena, 1995; Varela Ortega, 2005). En las illtimas
décadas, ha crecido el interés de las investigaciones psicolin-
gliisticas por comprender las relaciones entre el conocimiento
morfologico de la lengua y el aprendizaje de la escritura.

Los nifios en proceso de desarrollo deben reflexionar sobre la
lengua oral para comprender la escritura (Ferreiro, 2002). Sus re-
flexiones, por otra parte, pueden ir en diferentes direcciones. Para
realizar estas reflexiones metalingiiisticas, los nifios encuentran
en la escritura un material grafico que les ofrece desde el inicio
un “apoyo objetivo’, ya que es muy dificil convertir en objeto de
reflexion a esa materia sonora evanescente que es la lengua oral.

Una de las primeras restricciones que los nifios exigen para
que una secuencia grafica sea interpretable es una cantidad mi-
nima de marcas. Desde los 4 0 5 aflos los niflos requieren tres
letras ordenadas en una serie para que una escritura ‘diga algo”.
Con dos letras, generalmente, no estan seguros que lo escrito
pueda decir algo. Sin embargo, la incertidumbre desaparece con
una sola letra: en este caso no puede haber algo escrito porque
‘con una letra no alcanza’. Se trata de un proceso de distincién

morphological analysis. We can, that is, treat the morphemes of a language as
a distinctive elements of Word structure, and regard them as related to their
concrete phonemic instantiations in the same way as phonemes are related
to phonetic segments” (1995, p.12).



entre los elementos (las letras) y 1a totalidad (la palabra). Sobre
este criterio cuantitativo también se instala precozmente un
requerimiento de orden cualitativo: para que una escritura ‘diga
algo” debe presentar variedad de letras (Ferreiro, 1978; Ferreiroy
Teberosky, 1979).

En la caracterizacion previa ya se ha deslizado la nocién de
palabra. Para la tradicion lingiiistica la definicién de palabra como
una unidad para todas las lenguas ha sido siempre problematica
(Blanche-Benveniste, 1998; Lara, 2006; Fruyt y Reichler-Béguelin,
1990). Algunos lingiiistas incluso han rechazado su uso, con-
siderdndola como una nocién pretedrica que, a lo sumo, tiene
un estatus intuitivo (Martinet, 1966). Por su parte, los estudios
sobre la evolucion historica de las segmentaciones del texto en
la tradicion occidental han dado cuenta del rol definitorio de
la escritura en la constituciéon de las palabras como unidades
graficas (Parkes, 1993; Saenger, 1997; Zamudio, 2010).

Ya en los primeros trabajos psicolingiiisticos sobre el apren-
dizaje de la lengua escrita desde una perspectiva psicogenética
se puso de manifiesto que las expectativas de los nifios sobre
lo que estéa escrito son muy precisas (Ferreiro, 1978). Inicial-
mente, en 1o escrito solo estan los nombres (los sustantivos).
Maés adelante, los nifilos admiten que los verbos también estan
escritos. Los articulos, preposiciones y elementos cliticos entran
con mucha dificultad en la categoria infantil de “palabra” por
dos razones que se refuerzan mutuamente. Una, la cantidad
de letras con que se escriben; dos, la ausencia de autonomia
signficativa. Incluso nifios que saben leer y escribir conven-
cionalmente tienen dificultades orales para contarlas como
“palabras de una emisién oral” y para aislarlas graficamente
de otras cuando las escriben (Ferreiro, 2000). Se trata de una
disociacion sorprendente entre lo que esta escrito y lo que se
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oraliza. Datos similares fueron reportados por otros investiga-
dores en otras lenguas (Kato, Ueda, Ozaki y Mukaigawa, 1998;
Manning, Manning, Long y Kamii, 1993 y 1995).

La otra unidad “natural” de gran importancia es la silaba.
Se trata de una unidad que aparece espontaneamente durante
el desarrollo, en distintos tipos de situaciones comunicativas,
sin que sea necesaria su enseflanza. Este hecho evolutivo ha
sido constatado reiteradamente en investigaciones sobre ‘con-
ciencia lingiiistica” (Liberman, Shankweiler, Fischer y Carter,
1974; Treiman y Zukowsky, 1991). Algo draméaticamente opuesto
sucede con el fonema. Diversas investigaciones han mostrado
que adultos hablantes de una lengua que atin no saben escribir
(Morais, Cary, Alegria y Bertelson, 1979), adultos que escriben
en un sistema de escritura no alfabético (Read, Zhang, Niey
Ding, 1986) o nifios que estan en proceso de aprender la lengua
escrita (Vernon y Ferreiro, 1999) enfrentan grandes dificultades
para resolver tareas de conciencia fonologica que exigen un
recorte oral en fonemas. De hecho, 1a segmentacién fonémica
de las emisiones lingiiisticas parece estar estrechamente rela-
cionada con la alfabetizacién y con la practica de la escritura
(Hohn y Ehri, 1983; Morais, Alegria y Content, 1987; Vernon y
Ferreiro, 1999).

Con el proposito de abordar esta problematica de los niveles
y las unidades de andlisis de la lengua, particularmente la di-
cotomia entre las unidades teo6ricas (morfemas) y las unidades
practicas (palabras), nos planteamos los siguientes interrogantes:
¢podran nifos de escolaridad primaria, trabajando con un ma-
terial escrito que sirve de apoyatura para la reflexion, identificar
secuencias graficas que pueden anteponerse 0 posponerse a otras
palabras plenas que conocen y cambiar su significado? Si asi lo
hicieran, ¢como las conceptualizarian?



2. Procedimientos de indagacion

Aunque las gramaticas de la RAE no ofrecen datos cuanti-
tativos puntuales, el nimero de morfemas en una lengua como
el espanol excede las posibilidades de abordaje en una inica in-
vestigacion. Encontramos estimaciones parciales de la cantidad
y variedad de morfemas en el catalogo de 93 prefijos analizados
por Martin Garciay Varela Ortega (1999), en la lista de 30 sufijos
nominales (y sus respectivos alomorfos) analizados por Santiago
Lacuesta y Bustos Gisbert (1999) o en el conjunto de 141 sufijos
adjetivales que presenta Rainer (1999).2 En nuestra indagacion,
nos restringimos al estudio de algunos morfemas derivativos
del espafiol privilegiando en su eleccién razones de frecuencia,
familiaridad y productividad.

Prefijos Sufijos
DES- -ISTA
IN- -ERO
SUB- -DOR
-ON
AUTO-
-BLE

(Tabla 1) Morfemas objeto

3 Datos cuantitativos tomados de la tesis de doctorado de Alejandro Velaz-
quez, 2017.
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Realizamos 30 entrevistas a parejas de niflos de 2°,4°y 6°
grado de escuelas pablicas de la ciudad de Coérdoba, Argentina
(10 parejas por grado escolar). En términos de edades, se trata
de nifios de 7 afios a 11 afios. Cada pareja estaba integrada por
un nifio y una nifa, seleccionados por la maestra del grado.
Las entrevistas tuvieron una duracion de 45 a 60 minutos y
fueron grabadas en audio digital. La transcripcion fue objeto
de varias decisiones metodologicas que no podemos exponer
en este resumen.

Tarea de Alargar

Cada uno de los nifios de la pareja recibia un tablero y con-
junto de fichas transparentes (dimension: 15x5 cms.) que tenian
escritas en letra imprenta mayuscula (Times New Roman, 74
puntos, sin acentos graficos) bases léxicas y morfemas (ver Anexo),
dispuestas como un mazoy ordenadas de modo tal que no hubiera
tarjetas contiguas que sugirieran posibles combinaciones. Al ser
transparentes y tener el texto centrado, las tarjetas permitian
realizar yuxtaposiciones.

Los niflos recibian una primera consigna: fijense en estas
fichas y dejen adentro del tablero las que ustedes estan seguros que
son palabras. Una vez que terminaban se solicitaba la lectura en
voz alta de las fichas que habian dejado en el tablero, sin pedir
ningln tipo de justificacion acerca de sus decisiones. Luego,
continuabamos con la segunda parte de la consigna: ahora fijense
como pueden alargar estas palabras usando las fichas que dejaron
fuera del tablero. La consigna también explicitaba la posibilidad
de realizar alargamientos a uno o ambos lados de las fichas y
la necesidad posterior de explicar o dar ejemplos de la palabra
alargada.



Al finalizar, se solicitaba la lectura de las palabras alargadas e
inicidbamos un intercambio con la pareja de nifios para conocer
las justificaciones e interpretaciones de los alargamientos. Las
preguntas del entrevistador apuntaban a conocer el significado
atribuido a las palabras obtenidas y a los segmentos que las
integraban. Ademas, se alentaba a los nifios a continuar explo-
rando alargamientos y a contrastar sus interpretaciones con su
compaiero(a).

Tarea de Acortar

Cada integrante de la pareja recibia una tijera y un con-
junto de fichas (dimension: 15x5 cms.) con palabras escritas
(Times New Roman, 46 puntos, sin acentos graficos) en papel
adherido a tarjetas de cartulina (ver Anexo). Por un lado, las
palabras incluian un prefijo o bien un sufijo (incluso algu-
nas palabras tenian un prefijo y un sufijo a la vez), por otro
lado, en cada conjunto incluimos palabras que presentaban
secuencias de letras idénticas a un prefijo/sufijo pero que
no eran morfemas (es decir, que comparten letras pero no
morfemas). La consigna para los nifnos era: antes estuvimos
alargando palabras. Ahora de lo que se trata es de acortarlas. Hay
que ver qué le pueden quitary que lo que les quede tenga que ver
con la palabra que cortaron.

Una vez que los nifios terminaban de realizar cortes en sus
respectivos conjuntos de fichas, inicidbamos un intercambio para
solicitar justificaciones de los cortes realizados. Las preguntas
buscaban comprender las justificaciones de los cortes y las in-
terpretaciones que los nifios daban a los segmentos resultantes
del corte.
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3. Analisis de los resultados

Para analizar el desempefio de los nifios en las tareas de Alar-
gar y de Acortar tomamos en consideracion: a) la cantidad de
alargamientos y cortes realizados antes del intercambio; b) cuéles
morfemas fueron utilizados para alargar y aislados al cortar; c)
qué justificaciones elaboraron los nifios para sus acciones de
alargar y cortar. Esto nos permiti6 clasificar a los nifios en tres
grupos para cada tarea segin su desempenio. Con el proposito
de integrar los datos obtenidos en las entrevistas, realizamos
un reagrupamiento que combina la clasificacion de cada nifio
en ambas tareas.

Tarea de Alargar

Grupo 1 Grupo 2 ' Grupo 3
Grado escolar 9 4° 6 | 2° 4° s | o 4° 6
Grupo 1 11 i 1 1 3 1 0 0 1
Grupo 2 0 0 2

larea T T
d o

Acortar

Grupo 3 0 2 0 2 0 4 i

-
o

(Tabla 2) Agrupamiento de los 60 nifios entrevistados seg(in rendimiento
en Tareas de Alargar y Acortar y segin grado escolar

Mas de la mitad de los nifios entrevistados pertenecen a
grupos coincidentes para ambas tareas (38 sobre un total de 60
= 63,33%), tal como muestran las celdas sombreadas en la Tabla
2. Veamos qué caracteristicas comparten los niflos que estan
agrupados en estos grupos coincidentes.



Grupo 1-1

Los nifios act@ian casi exclusivamente a la derecha de las
bases 1éxicas, es decir, combinan o aislan solamente los sufijos.
Al analizar en qué se centran para combinar o aislar segmentos
encontramos que los nifnos de este grupo parten de una base
léxica conocida (arma) v a partir de esta pasan a otra base 1éxica
también conocida (armaDpoR). En la tarea de acortar el proceso es
similar aunque inverso: partiendo de una base 1éxica conocida
(DESARMABLE), los niflos parecen encontrar una palabra menor
(pEsarma). El aumentativo —on y los sufijos denominales —Ero
e —ista fueron los morfemas derivativos mas disponibles para los
ninos de este grupo. Los prefijos practicamente no fueron utiliza-
dos en combinaciones ni en cortes, particularmente el negativo
IN— que no fue utilizado por ningiin niflo en este grupo inicial.

Las justificaciones muestran que los niflos son capaces de
elaborar interpretaciones y de plantear relaciones semanticas
de familiaridad a partir de ejemplos centrados en el “yo” de la
enunciacién y en un “aqui” y “ahora” que remite a situaciones
comunicativas cotidianas. Lo que todavia parece no ser obser-
vable es la relacion derivativa que hay entre dos palabras que
comparten una base 1éxica pero difieren en la presencia de un
morfema derivativo. Ejemplos:

Camila (2°): ARMADOR y0 a veces tengo bloques y voy armando un auto
/y entonces eso es armador

Jazmin (4°): cueNTON Un cuento hermoso /o sea por ejemplo la abuela
te cuenta un cuento y vos decis / uh abuela eso fue un cuenton

¢Qué es ese segmento que sirve tanto para “agregar” y for-
mar una palabra conocida como para “‘quitar” y obtener también
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una palabra conocida? Para los nifios de este grupo inicial, los
segmentos coincidentes con los morfemas derivativos desde la
mirada lingiiistica son una especie de “resto grafico” dificil de
justificar, pero sobre el que plantean dos afirmaciones generali-
zadas: no tienen sentido y no pueden estar aislados. Para referirse
a estos morfemas los nifios utilizan los términos letras, silabas
ovocales, todas expresiones escolares comunes que tienen como
referencia la unidad palabra. Por ejemplo Josefina (2°), consultada
por el significado de los morfemas cuando estdn aislados, dice:
es como si estas fueran unas vocales de estas palabras [...] como si
fuera una letra que faltaba en las otras palabras.

Grupo 2-2

En este grupo, los nifios pueden actuar a ambos lados de las
bases léxicas (es decir, sobre prefijos y sufijos), pero lo hacen
alternadamente. Los niflos pueden centrarse en las palabras re-
sultantes (ya sea al alargar o al acortar), pero también en las bases
léxicas y los morfemas derivativos que las componen. Es decir,
los nifos justifican el significado de una palabra completa y al
mismo tiempo reconocen segmentos distintos dentro de éstas.
Las interpretaciones de “amalgama” en este grupo ejemplifican
la bisqueda de dos significados plenos (y por tanto aislables)
pero yuxtapuestos en una misma palabra. Ejemplos:

Emiliano (2°): rutsoLista es como un jugador que sabe mucho de fiitbol
yjuega muy bien /un jugador mds listo y mds goleador / es como listo
en el futbol.

Luis (2°): orrciaLista para mi es como el policia que te atiende y te da
una lista / por ejemplo vos querés sacar a un ladrén y te da una lista
de quiénes son.



Por otra parte, también en este grupo se generalizan las
justificaciones de parafrasis, es decir, los intentos de explicar
el significado de los segmentos que encuentran en una palabra
(base léxica y morfema derivativo) mediante la elaboracion de
una frase que da cuenta de la idea implicita en relacion deri-
vativa. Ejemplos:

Diego (4°): DESARMABLE que Se puede desarmar.
Julian (4°): aermMaDOR es un hombre que arma.

Se extiende el uso de prefijos y sufijos en las combina-
ciones y en los cortes, aunque para la mayoria de los mor-
femas los niflos logran elaborar parafrasis pero no intentos
de justificar su significado cuando estan aislados. En cuanto
al tratamiento que dan a los segmentos, ya no encontramos
designaciones que refieren a “sobrantes graficos” (letra, silaba)
de una palabra. En este grupo los niflos parecen reconocer un
segmento diferente que sirve para “hacer palabras”. Ejemplo:
Luna (4°) dice, sobre los morfemas derivativos, en realidad
no es palabra pero es como que vos las ponés con las palabras y
como que hacés una palabra.

Grupo 3-3

Los nifios ahora pueden actuar tanto alternada como simulta-
neamente a ambos lados de las bases 1éxicas. Aparecen intentos
de centracién coordinada entre bases léxicas y morfemas deriva-
tivos, inclusive en la interpretacion de palabras con mas de un
morfema derivativo. Ejemplos:
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Dario (4°): DESPINTABLE que Se despinta / DESPINTA es cuando sacds [la
pintura] cuando lo estds despintando o borrando / PINTABLE que Si se
puede pintar / pINTA es cuando pintds las paredes.

Abril (6°): INSOPORTABLE que 1o Se puede soportar / si alguien no te cae
bien es insoportable / soportable que si se puede soportar.

Un cambio respecto al grupo anterior es que, ademas de
poder parafrasear en sus justificaciones los significados que
agregan los morfemas, los nifios ahora elaboran intentos de
justificar el significado del morfema cuando esta aislado.
Ejemplos:

Néstor (6°): sus significa abajo / es el negativo / BLE Significa que se
podia hacery on lo hace mds grande.

Leonel (6°): pes- de armar / es el contrario.

Sin embargo, ¢significan estos segmentos de la misma
forma que lo hacen las palabras? La respuesta a esta pre-
gunta, como retomaremos en el apartado siguiente, parece
ser negativa. Frente a la unidad morfema que la lingiiistica
define como la “unidad gramatical minima de significado’,
los niflos parecen tratar los morfemas derivativos que les
presentamos en las tareas como “modificadores del signifi-
cado de la palabra”.

Por ultimo, en este grupo los nifios emplean términos
como preposicion, articulos o conectores para referirse a los
segmentos menores que “no son palabras”. Aun cuando
no son usados convencionalmente, la utilizacion de esta
terminologia escolar parece vincularse a la necesidad de
designar ya no “partes de las palabras”, sino un “tipo” dis-
tinto de segmento.



Niveles coincidentes en tareas de Alargar y Acortar
Nivel 1-1 Nivel 2-2 Nivel 3-3
(n=15) (n=11) (n=12)
2 11 4 1
s | 3 6 5
52 |6 1 1 6

(Tabla 3) Niflos en grupos coincidentes en tareas de Alargar y Acortar segiin
grado escolar (n=38)

Si consideramos solamente a los 38 niflos que podemos ubicar
en niveles coincidentes, observamos que la progresion de niveles
corresponde con la de los grados escolares (Tabla 3).

4. Discusion y conclusiones

La psicolingiiistica que se ocupa del desarrollo metalingiiis-
tico ha estudiado desde hace décadas las relaciones entre la con-
ciencia fonologica y el aprendizaje de la lengua escrita. Un interés
mas reciente ha despertado el estudio de 1a llamada conciencia
morfologica, definida como “la habilidad de considerar consciente-
mente las unidades morfologicas de la palabra” (Apel y Lawrence,
2011, p. 1312). El estudio de 1a conciencia morfoldgica esta guiado
por un interés tedrico, ya que se trata de las unidades minimas
de significado (a diferencia de otras unidades como las silabas o
los fonemas), y también por un interés practico, en tanto diversos
estudios han constatado correlaciones con el nivel de habilidad
lectora, la decodificacion de palabras (Carlisle, 2003; D’Alessio
yJaichenco, 2016; Deacon y Bryant, 2006; Kemp y Bryant, 2003;
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Singson, Mahony y Mann, 2000) o la escritura de “palabras con
ortografia arbitraria” (Rueda y Medina, 2018). En las tareas de
indagacion de estos estudios encontramos un uso extensivo de
pseudo-palabras (formadas con una raiz inventada —que sigue
las reglas combinatorias de la lengua— mas un afijo real de esa
misma lengua). Sin embargo, la inclusién de pseudo-palabras
en un disefio de investigacion implica de por si una decision al
respecto de lo que es la lengua o la lectura (Ferreiro, 2012, p. 250).
¢Qué aportes pueden realizar los datos de nuestra investigacion
a estas discusiones?

Lo primero que pudimos constatar es que los nifios entrevis-
tados no tuvieron dificultades para distinguir segmentos que no
son palabras (los morfemas derivativos) de aquellos segmentos
que si reconocen como palabras porque son formas plenas se-
manticamente y autbnomas graficamente. Ahora bien, ;co6mo con-
ceptualizan los nifios los morfemas? Inicialmente, los morfemas
parecen ser para los nifios un “resto grafico’, es decir, un sobrante
de segmentos que los niflos pueden interpretar como palabras
plenas. Luego, los nifios pueden elaborar interpretaciones para
justificar los cambios semanticos que supone agregar segmentos
graficos a las palabras. Solamente en el grupo con rendimiento
mas avanzado en las tareas propuestas encontramos intentos
de interpretar el significado del morfema cuando esta aislado.
Sin embargo, lo que persiste en las justificaciones de los nifios
son las dificultades para aceptar que los morfemas tienen un
significado en si mismos. Méas bien, los nifios parecen tratarlos
como modificadores del significado de las palabras* Vemos como
algunos nifos tratan de dar cuenta de los morfemas:

4 Fernando Lara, al tratar el problema de la definicién de la unidad palabra
dentro del campo de la lexicologia, advierte que “se ha definido siempre el



Paula (4° grado — grupo 1-1) significan palabras pero no son en si
palabras [enfatizando significan].

Dario (4° grado — grupo 2-2) no son palabras / son sufijo y prefijoy
si mezclds un sufijo o un prefijo con una raiz se forma otra palabra.
Gerardo (6° grado — grupo 2-2) [refiriéndose al prefijo sus-] me parece
que mds que un significado le cambia el significado / o sea este con-

junto de letras mds que tener un significado le cambia el significado
a las palabras.

Los niflos entrevistados parecen saber que si agrego un seg-
mento que no es palabra (morfemas derivativos) a otra que si es
palabra, algo en el orden del significado cambia: el agregado gra-
ficoimplica en principio cambio seméantico. Son las dificultades
para interpretar el significado de los morfemas aislados lo que
nos lleva a preguntarnos si el cambio semantico que genera el
agregado de un morfema derivativo es algo “objetivable” mas alla
de la palabra que lo incluye (Puertas, 2018; Velazquez y Ferreiro
2015; Velazquez, 2017). El hecho de que los niflos traten a los
morfemas como modificadores de las palabras mas que como
unidades minimas de significado nos advierte sobre el problema
de la homogeneidad y la preexistencia de los morfemas como
unidades para los hablantes. En otros términos: para los ha-
blantes en desarrollo las unidades “palabras” son un problema.
Problema al nivel oral: ;cudles de las emisiones son aislables?, 0
ésobre cuales emisiones es posible preguntarse qué significan?
Problema al nivel escrito: ¢scuéles se diferencian unas de otras
por espacios en blanco?

Considerando el conjunto limitado de morfemas derivativos y
las restricciones lingiiisticas de las bases seleccionadas en nues-

morfema como una unidad minima de significado, pero hay que aclarar que el
morfema no ‘tiene significado’ por si mismo, sino en conexion con otro morfema, con
el que forma las unidades de denominacion a las que significan” (Lara, 2006, p. 62).
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tro estudio, podemos afirmar que los morfemas no estuvieron
disponibles de la misma manera para los nifios. Mientras que el
sufijo aumentativo —on no present6 mayores dificultades en los
nifios de los tres grupos (situacién similar a la reportada a nivel
oral en nifios de 4 afios, Pérez Pereira y Singer, 1984; Rodriguez,
2018), otros morfemas como —BLE 0 —DoR Iesultaron francamente
opacos a la hora de ser interpretados cuando estaban aislados.
Podriamos preguntarnos qué diria un adulto sin formacioén lin-
giiistica sobre un segmento como —BLE que agrega a las bases
verbales la idea de potencialidad y pasividad (Lazaro Mora, 1999),
es decir, indica que la acciéon se puede hacer sin afirmar ni negar
que tal accion sera llevada a cabo.

Por otra parte, esta la cuestion de la toma de conciencia sobre
las unidades de la lengua. ¢Se trata de unidades “naturales” que
aparecen espontaneamente en el desarrolloy, por lo tanto, preexis-
ten ala toma de conciencia? Sabemos que el morfema parece ser
una unidad practica para los nifios desde muy pequefos y esto

ha sido estudiado a nivel oral en situaciones de “sobrerregu-
larizacion” o “construccién por analogia” (Ervin, 1964; Nunes y
Bryant, 2006; Pérez Pereira y Singer, 1984) asi como también en
las situaciones esporadicas de reflexion epilingiiisticas (Gom-
bert, 1990). En el caso de la escritura del espafiol, el morfema no
presenta pistas graficas que ayuden a reconocerlo: posee una
extension variable, su composicion silabica y acentual también
es diversa, puede anteceder o suceder a las bases a las que se
adjunta y en ciertos casos modifica su composicidén por res-
tricciones graficas. En las investigaciones experimentales se
considera que la toma de conciencia morfoldgica consiste en la
posibilidad de manipular conscientemente los morfemas en la
lengua oral. (Deacon y Bryant, 2005). Por otra parte, si bien se
han constatado correlaciones entre el desempefio en tareas de



conciencia morfologicay ciertas tareas de lectura (decodificacion
de palabras), se reconoce como tarea todavia pendiente entender
como se desarrolla la conciencia morfologica o bien la reflexion
morfoldgica, como preferimos denominarla.

En todo caso, consideramos que es posible replantear el pro-
blema en términos de “sistemas jerarquicos que se constituyen
sobre la base de otros, en donde las unidades de un nivel no se
transforman necesariamente en las unidades del otro nivel” sino
que, de hecho, “las unidades se redefinen en cada nivel” (Ferreiro,
1999, p. 70). En otros términos, intentar superar la vision segiin la
cual la toma de conciencia es cuestion de estados de conciencia
(tener o no tener conciencia sobre las unidades morfoldgicas) para
avanzar en la construccion de un enfoque procesual sobre las
posibilidades de reflexionar acerca de las unidades de la lengua.

El anélisis de las justificaciones que elaboraron los nifios de
nuestro estudio parece indicar que el significado de los morfe-
mas ligados no siempre es aislable y que, para el caso puntual de
los morfemas derivativos, los nifios parecen conceptualizarlos
como modificadores del significado de las palabras antes que
como unidades minimas de significado. Queda pendiente seguir
comprendiendo como el morfema, en tanto unidad practica que
los nifios utilizan al aprender a hablar, se reconvierte durante el
aprendizaje de la lengua escrita en una unidad de analisis de la
palabra.

119



120

Bibliografia

ANDERSON, S.R. (1995). A-morphous morphology. Cambridge: Cambridge
University Press.

ANDERSON, S. R. (2015). The morpheme: Its nature and use. En The Oxford
handbook of inflection (pp. 11-33). Oxford: Oxford University Press.

Apgr, K. v LawreNcg, J. (2011). Contributions of morphological awareness skills
to word-level reading and spelling in first-grade children with and without
speech sound disorder. Journal of Speech, Language, and Hearing Research, 54,
1312-1327.

AroNorr, M. y FupemaN, K. (2011). What is morphology? Oxford: Blackwell.

Brancue-Benveniste, C. (1998). Algunas caracteristicas de la oralidad. En Estudios
lingiiisticos sobrela relacion entre oralidad y escritura (pp. 19-28). Barcelona: Gedisa.

Caruistg, J. F. (2003). Morphology matters in learning to read: A commentary.
Reading Psychology, 24, 291-322.

D’ALessio, J. y JaicHenco, V. (2016). Acerca del rol de 1a morfologia derivativa en la
lectura: investigaciones psicolingiiisticas en espafol, Signoy Sefia, 29, 235-251.

Deacon, H.y Bryant, P.(2005). The strength of children’s knowledge of the role of
roots in the spelling of derived words. Journal of Child Language, 32(2), 375-389.

Deacon, H. y Bryant, P. (2006). This turnip’s is not for turning: Children’s
morphological awareness and their use of root morphemes in spelling. British
Journal of Developmental Psychology, 24, 567-575.

Ervin, S. (1964). Imitation and structural change in children’s language. En
E. H. Lenneberg (Ed.), New directions in the study of language (pp. 163-189).
Cambridge: M.LT. Press.

FErREIRO, E. (1978). What is written in a written sentence? A developmental
answer, Journal of Education, 160, 20-31.

FerrEIRO, E. (1999). Dicotomia oralidad/escritura en la psicolingiiistica
contemporanea. En Vigencia de Jean Piaget (pp. 55-71). México: Siglo XXI.

FERREIRO, E. (2000). Entre la silaba oral y 1a palabra escrita. Infancia y Aprendizaje,
23(89), 25-37.



FerreIro, E. (2002). Escritura y oralidad, unidades, niveles de analisis y
conciencia metalingiiistica. En: E. Ferreiro (Comp.), Relaciones de(in)dependencia
entre oralidad y escritura (pp. 151-171). Barcelona: Gedisa.

FErREIRO, E. (2012). Comprension del sistema alfabético de escritura. En M.
Carretero y J.A. Castorina (Comps.), Desarrollo cognitivo y educacion. Procesos de
conocimientoy contenidos especificos (vol. 2, pp. 243-266). Buenos Aires: Paidos.

FERREIRO, E. y TEBERSOKY, A. (1979). Los sistemas de escritura en el desarrollo del
nifio. México: Siglo XXI.

Fruvt, M. Y RercHLER-BEGUELIN, M. J. (1990). La notion de mot en latin et dans
dautres langues indo-européennes anciennes. Modéles linguistiques, 12(1), 21-46.

GowmBerrt, J. E. (1990). Le développement métalinguistique. Paris: Presses
Universitaires de France.

Honn, W.y Engry, L. (1983). Do alphabet letters help prereaders acquire phonemic
segmentation skKills? Journal of Educational Psychology, 75, 752-762.

Kato, Y., UeDa, A., Ozaki, K. y Muxkaicawa, Y. (1998). Japanese preschoolers’
theories about the hiragana system of writing. Linguistics and Education,
10(2), 219-232.

Kemp, N. y Brvant, P. (2003). Do beez buzz? Rule-based and frequency-based
knowledge in learning to spell plural —s. Child Development, 74(1), 63-74.

Lara, L. E. (2006). Curso de lexicologia. México: El Colegio de México.

LAzaro Mogra, F. A. (1999). La derivacién adjetiva. En I. Bosque y V. Demonte
(Coords.), Gramadtica descriptiva de la lengua espaiiola (vol. 3, pp. 4645-4682).
Madrid: Espasa.

LIBERMAN, I., SHANKWEILER, D., FIscHER, F. y CARTER, B. (1974). Explicit syllable
and phoneme segmentation in the young child. Journal of Experimental Child
Psychology, 18, 201-212.

MANNING, M., MANNING, G., LoNg, R. y Kawmii, C. (1993). Preschoolers’ conjectures
about segments of a written sentence. Journal of Research in Childhood
Education, 8(1), 5-11.

MANNING, M., MANNING, G., LoNng, R. y Kamii, C. (1995). Development of
kindergartners' ideas about what is written in a written sentence. Journal of
Research in Childhood Education, 10(1), 29-36.

121



122

MAaRTIN-GARCI, J. ¥ S, S. (1999). La prefijacién. En I. Bosque y V. Demonte
(Coords.), Gramadtica descriptiva de la lengua espafiola (vol. 3, pp. 4993-5040).
Madrid: Espasa.

MAaRTINET, A. (1966). Le mot. En Problémes du langage (pp. 39-53). Paris: Gallimard.

Morats, J., CaRY, L., ALEGRIA, J. ¥ BERTELSON, P. (1979). Does awareness of speech
as a sequence of phones arise spontaneously? Cognition, 7, 323-331.

Morats, J., ALEGRIA, J. ¥ CONTENT, A. (1987). The relationship between segmental
analysis and alphabetic literacy: An interactive view. Cahiers de Psychologie
Cognitive, 7(5), 415-438.

Nunes, T. y Bryant, P. (2006). Improving literacy trough teaching morphemes.
London: Routledge & Kegan Paul.

Parkes, M. B. (1993). Pause and effect. Punctuation in the West. Cambridge:
Cambridge University Press.

PENa, J. (1995). Sobre la definicién del morfema. Lingiiistica Espafiola Actual,
17(2),129-142.

Pena, J. (2000). Formacién de palabras. En M. Alvar-Lopez (Dir.), Introduccion
a la lingiiistica esparfiola (cap. 12, pp. 235-253). Barcelona: Ariel.

Perez PEREIRA, M. ¥ SINGER, D. (1984). Adquisicién de morfemas del espafiol.
Infancia y Aprendizaje, 27/28, 205-221.

Puzrtas, R. (2018). Reflexiones metalingiiisticas de nifios de primaria sobre algunos
morfemas derivativos del espafiol (Tesis de Maestria). Universidad Nacional de
La Plata, Argentina.

RaINER, F. (1999). La derivacion adjetival. En I. Bosque y V. Demonte (Coords.),
Gramdtica descriptiva de la lengua espaiiola (vol. 3, pp. 4595-4644). Madrid:
Espasa.

REap, C., ZHANG, Y., NIE, H. ¥ Ding, B. (1986). The ability to manipulate speech
sounds depends on knowing alphabetic writing. Cognition, 24, 31-44.

RopricuEez, M. (2018). Modificacién de palabras orales por agregado de morfemas
en nifios preescolares (Tesis de Maestria). Departamento de Investigaciones
Educativas, Cinvestav, México.

Ruepa, M. y MEDINS, S. (2018). El papel de la conciencia morfologica en la



explicacion de las dificultades de aprendizaje de la lectoescritura. Infancia y
Aprendizaje, 41(4), 703-732.

SANTIAGO LAacUESTA, R. ¥ Bustos GisBerr, E. (1999). La derivacién nominal. En I.
Bosque y V. Demonte (Coords.), Gramdtica descriptiva de la lengua esparfiola
(vol. 3, pp. 4683-4756). Madrid: Espasa.

SAENGER, P. (1997). Space between words. The origins of silent reading. California:
Stanford University Press.

SinGsoN, M., Manony, D.y Mann, V. (2000). The relation between reading ability
and morphological skills: Evidence from derivational suffixes. Reading and
Writing: An Interdisciplinary Journal, 12, 219-252.

TreIMAN, R. y Zuxowski, A. (1991). Levels of phonological awareness. En S. Brady
y D. Shankweiler (Eds.), Phonological processes in literacy: A tribute to Isabelle
Y. Liberman (pp. 67-83). Hilldsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

VareLa-ORTEGA, S. (2005). Morfologia léxica: la formacién de palabras. Madrid:
Gredos.

VELAZQUEZ, A. (2017). Modalidades de reflexion morfoldgica en nifios de primaria
(Tesis de Doctorado). Departamento de Investigaciones Educativas, Cinvestay,
México.

VELAZQUEZ, A. Y FERREIRO, E. (2015). Acercamiento a los procesos de toma de
conciencia morfologica en nifios hispanohablantes: el caso de re—, des—,
—cion y —mente. Rassegna di Psicologia, 23(2), 61-77.

VERNON, S.V FERREIRO, E. (1999). Writing development: A neglected va riable in
the consideration of phonological awareness. Harvard Educational Review,
69(4), 395-415.

Zamupio, C. (2010). Las consecuencias de la escritura alfabética en la teoria
lingiiistica. México: El Colegio de México.

123



124

Anexo

Palabras y morfemas objeto

Tarea de Alargar
Conjunto 1 Conjunto 2
Bases léxicas M-:-Irfe:?ms Bases léxicas Mq:‘rfe@as
derivativos derivativos
(e O
ER ER»
u Fr:j::;L DOR M;:TEU DOk
CLUENTO L PINT A DIA
5 BLE BLE
ACTIV A Ers COMUNICA SUB
ARKLA FLITRH.
M iy}
DES DES
Tarea de Acortar
Conjunto 1 Conjunto 2
INOLVIDARLE INSOPORTARBLE
DESPEGABLE DESARMABLE
AUTOMOVILISTA AUTOMOVILISTA
PAPELON MARIZON
LADRON RENGLON
DESTIMNG DESTIMG
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En donde poner el acento:
un acercamiento al proceso
de atildacion en ninos de
primaria’

Josué Jiménez

Emilia Ferreiro

1. Introduccion

El espafiol escrito tiene como base el principio alfabético,
esto es, a cada grafema le corresponde un fonema. Sin embargo,
la lengua escrita no es reductible a la codificacion grafica de los
fonemasy, por ende, tampoco su aprendizaje consiste en la adqui-
sicion de una técnica para transcribirlos, sino en la apropiaciéon
de un sistema de representacion (Ferreiro, 1997). Como ocurre
con otros sistemas de representacion, la escritura no transcribe
puntualmente la oralidad: omite representar algunos aspectos

1 Algunos resultados de la tesis realizada por el primer autor en la Maestria
en Ciencias en la Especialidad de Investigaciones Educativas del Departa-
mento de Investigaciones Educativas, Cinvestav, México, con la direccién de
la segunda autora. Fecha de titulacién: 29 de noviembre de 2018



cruciales de la oralidad (p. €j., los detalles entonativos de cada
emision) al tiempo que introduce marcas para el lector que no
corresponden a oposiciones sonoras (p. €j., 1as mayusculas de ini-
cio de palabra no se leen con mayor énfasis que las minasculas).

Por esta razon, durante el aprendizaje de 1a lengua escrita, los
nifios no solo tienen que descubrir la fonetizacién de los grafe-
mas-letras sino que, ademas, tienen que tratar de comprender
una variedad de marcas convencionales que componen el sistema
de escritura. Entre estas convencionalidades que no tienen un
correlato sonoro encontramos a la segmentacion de palabras, la
alternancia de grafias (s y z, p.ej.), ademas de la variacion entre
mayusculas y mintisculas. En el proceso de adquisicion de la
lengua escrita, los nifios desarrollan y ponen en accion varias
hipoétesis sobre el funcionamiento del sistema de escritura (Fe-
rreiro y Teberosky, 1979). Una de ellas, 1a que aqui es de princi-
pal interés, es un requisito cualitativo: para que dos secuencias
graficas puedan interpretarse de distinta manera, no pueden ser
iguales. En etapas ya alfabéticas ¢siguen operando las hipotesis
previas sobre la lengua escrita? ¢De qué manera?

En la escritura del espaiiol existen diversos casos de homo-
grafia, como lo es de las palabras que coinciden en las secuen-
cias graficas pero que se diferencian por la posicién del acento
prosodico, esto es, los homografos heteroacentuales (p.ej. circulo,
circulo, circuld). La marca grafica tilde sefiala la posicién del acento
y asi diferencia este tipo de palabras. Es una marca adicional al
ideal de las escrituras de base alfabética porque, si bien se pone
en relacion con una propiedad de la oralidad, el acento de palabra
no es un fonema ni las vocales involucradas cambian su posiciéon
en relacion con los otros fonemas vocalicos. Es decir, una [a] con
acento sigue siendo la misma vocal no acentuada.

127



128

Teniendo esto en cuenta, qué ideas sobre la tilde tienen los
chicos (los que la utilizan como recurso diferenciador y los que
la usan de otra manera)?

Desde luego, los diacriticos existen en otras escrituras al-
fabéticas ademas del espafol, pero no todas usan los mismos
diacriticos de la misma manera (Martinez de Sousa, 2004; Wells,
2000). Asi pues, ¢como conciben los chicos la relaciéon entre el
acento oral y la tilde grafica?

2. El acento espaiiol y su representacion grafica

El acento en espafiol consiste en “la mayor prominencia
con la que se emite y percibe una silaba con respecto a las de
su entorno” (Real Academia Espaiiola, 2010, p. 190). Practica-
mente todas las palabras con significado pleno lo tienen, pero
N0 necesariamente se representa con la marca grafica tilde.

Aunque el acento en espafol tiene tres funciones en total,
es de relevancia por su funcion distintiva, esto es, “se carac-
teriza por su capacidad de distinguir palabras de otro modo
idénticas” (RAE, 2010, p. 192), como es el caso de los homo-
grafos heteroacentuales que ya mencionamos. Esta funcién
es importante a nivel 1éxico. Asimismo, segin la RAE, existen
diferentes tipos de acento que operan en distintos niveles;
el que aqui es de interés es el acento primario o l1éxico, es
decir, el que recae, en el marco de una palabra aislada, sobre
la silaba tonica.

Dado que solo el acento léxico posee la funcion distintiva
ya mencionada, es este el inico que se representa grafica-
mente, pero esto tampoco ocurre de forma exhaustiva. Para



entender las normas que rigen la atildacion en espaiiol, es
necesario comprender una caracteristica particular de la
forma en que el rasgo prosodico del acento se manifiesta en
dicha lengua.

Hay lenguas de acento fijo, donde el acento siempre se
presenta en una posicion especifica dentro de las palabras
(p.ej. en francés el acento siempre se ubica en la Gltima sila-
ba); en dichas lenguas, esa caracteristica del acento hace que
este adquiera una funcion adicional: la demarcativa. Al estar
siempre en la misma posicioén, el acento ayuda a establecer
los limites entre palabras, 1o que no ocurre en espafol.

El espafiol, por su parte, es una lengua de acento libre,
es decir, el acento puede recaer en cualquier silaba de la pa-
labra. Sin embargo, el espaiol tiene un acento preferencial:
el patréon de acentuacion més comun en esta lengua es el
paroxitono o grave, esto es, la mayoria de las palabras estan
acentuadas prosddicamente en la pentltima silaba. Esto ha
sido reconocido desde la Gramdtica de Antonio de Nebrija en
1492y, a partir de 1741, en todas las ediciones de la Ortografia
de la Real Academia Espaiiola.

Derivado de esta caracteristica del espafiol, se ha adopta-
do un principio de economia: ‘en el sistema ortografico del
espanol la posicion del acento no se marca cuando se siguen
los patrones mas comunes en la lengua. El acento ortogra-
fico, pues, se usa para indicar desviaciones de los patrones
generales” (Hualde, 2014, p. 253). Asimismo, partiendo de
este principio, 1a tilde también marca por ausencia (Walker,
Méarquez y Espinosa, 1985), esto es, 1a ausencia de la marca
grafica debe interpretarse también como marca de acento, 1o
que no es facil de comprender.
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3. Antecedentes de investigacion

La literatura en torno al acento grafico en espafol no es
muy extensa, pero si muestra tendencias marcadas en la
forma en que se ha dado la aproximacion a su estudio. Desde
una perspectiva descriptiva y evaluativa, hay varios estudios
(Backhoff, Peon, Andrade y Rivera, 2008; Baez, 2000; Soto-
mayor, Molina, Bedwell y Herndndez, 2013) que se han en-
focado en caracterizar los errores de ortografia que cometen
los estudiantes de distintos niveles educativos. Todos estos
estudios destacan la ausencia de marcacion de la tilde como
el error mas coman.

En un par de trabajos realizados por Gonzéalez (2003), y
Callahan (2008), se analizan corpus conformados por dis-
tintos periddicos de gran circulacion escritos en espanol.
Concluyen que incluso varios de los medios de comunica-
cibn escrita méas relevantes no estan exentos de cometer
errores relacionados con la acentuacién grafica. Callahan
afirma que “en el plano funcional, el acento ortografico
es de relativamente poca importancia” (2008, p. 188), pero
reconoce que la colocacion incorrecta de las tildes puede
estigmatizar al escritor.

Por otro lado, hay algunos estudios de corte psicolingiiis-
tico, en una perspectiva evolutiva. Con diferentes disefios de
investigacion, han planteado a los chicos situaciones proble-
matizadoras que les exigian poner en juego sus conocimientos
relacionados con la marca grafica del acento. Los disefios son
variados, pero hay dos variables recurrentes.

La primera es el uso de palabras aisladas empleadas en
forma de dictado, en ocasiones presentadas de forma escrita
y, en algunos casos, incluyendo palabras contrastantes por



la posicion del acento, por ejemplo en las palabras transito
y transito (Ceballos, 2013; Jiménez-Fernandez, Defior y Se-
rrano, 2008; Rico y Vernon, 2011; Soni y Vernon, 2018; Vaca,
1997; Vernon y Alvarado, 2013). Estos estudios dan luz sobre
ciertas rutas y recursos a los que pueden recurrir los chicos al
momento de solicitar —implicita o explicitamente— marcar
el acento en dichas palabras.

La segunda variable comun a estos estudios es la focali-
zacion en la capacidad de division silabica de los nifios y sus
posibilidades para localizar la silaba tonica de las palabras
en cuestion (Ceballos, 2013; Rico y Vernon, 2011; Vernon y
Alvarado, 2013). Las conclusiones de estos estudios apuntan
al valor de 1a reflexion metalingliistica para superar las difi-
cultades que los chicos mostraron en las tareas propuestas,
sin llegar a esbozar el recorrido cognitivo entre el “saber hacer”
pre-reflexivo y la reflexion propiamente dicha.

Con respecto a estas dos variables recurrentes en los
diseilos, en el estudio que aqui reportamos introdujimos
elementos innovadores. En primer lugar, la lectura de pa-
labras en contexto (homografos heteroacentuales pero sin
marca grafica diferenciadora). A partir de la lectura reali-
zada por los ninos de esas palabras en con texto pasamos
a problematizar lo escrito, lo que condujo a un proceso
de marcaciéon de los nifios, con frecuentes discusiones
entre los miembros de la pareja, 1o que permiti6 registrar
sus justificaciones durante dicho proceso. Otra variable
importante: los niflos fueron interrogados en parejas del
mismo grado, de preferencia nifia y nifio, por razones que
enseguida expondremos.
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4. Diseiio de la situacion de investigacion

El trabajo del cual aqui presentamos apenas una peque-
fla parte pretende un acercamiento a los retos que deben
enfrentar los nifos al considerar el proceso de acentuaciéon
grafica en el marco de una tarea que exige que diferencien
homografos que contrastan solo por la posicion del acento.
Para ello, y tomando como base el método clinico-critico
piagetiano, trabajamos con diez parejas de nifios de 2°, 3°,
y 5° grados (60 nifios en total) de tres primarias publicas de
la Ciudad de México. Las parejas fueron preferentemente
compuestas por una nifia y un varon, esto con fines prac-
ticos de distinguir con mayor facilidad la voz de cada uno
de ellos al realizar las transcripciones, de manera que se
pudiera tener un registro lo més confiable posible para el
anéalisis posterior de los datos.

Empleamos tarjetas con dos oraciones que contenian ho-
mografos heteroacentuales. Todos los textos fueron escritos en
minusculas y sin acentos. Los pares de oraciones y el orden en
que fueron presentados se muestran en la Tabla 1.

Nos propusimos que L1y L2 (o sea, 1as dos lineas de cada
tarjeta) presentaran enunciados vagamente relacionados, sin
que uno fuera causa fisica o l6gica del segundo. Creemos que
esto se logra en todos los casos, excepto en la T5. En los pares
de palabras-meta se trata de un sustantivo en L1y de un verbo
en pretérito en L2, excepto en T4, donde el verbo en L2 esta en
presente. Los verbos son de uso frecuente, excepto en T4 donde la
alternativa medicar (poco frecuente) se realiza como recetar en L1,
yen T5 donde en L2 se presenta el verbo librar con una acepcion
poco usual: los niflos aluden a la forma él la librd, como escapar
de una situacién o sus consecuencias.



g la clase de canto es el lunes
T1
la maestra canto en clase
el camino al cerro es peligroso
T2
por un choque ayer se cerro el camino
. el medico me receto jarabe
3
a la nina la medico con pastillas
no pone atencion a la platica
T4
el siempre platica mucho
la historia del libro es interesante
T5
el guerrero libro una gran batalla

(Tabla 1) Lista de tarjetas presentadas a los nifios

Finalmente, hay que sefialar que en T1, 2, 51as palabras-meta
son bisilabas, mientras que en T3y T4 son trisilabas. El nimero
de silabas no fue objeto de peculiar atencion en el disefio origi-
nal, pero se presentd como una variable pertinente a la hora de
la atildacién (no de la lectura).
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Solicitamos a los nifios que leyeran en voz alta enunciados
sin acentos graficos como detonante para la reflexion sobre la
atildacion. A lo largo de la entrevista, el primer lector fue alter-
nado (o sea, si la nifa era la primera en leer la T1y el nifio el
segundo lector, al pasar a la T2 el nifio debia ser primer lector y
asi siguiendo).

Antes de pedir a los nifios abordar la posible marcacion, nos
asegurabamos de que lograran comprender de qué se trataba
cada una de las oraciones, aprovechando eventuales diferen-
cias entre la lectura de los miembros de la pareja o instando a
relecturas. En todo momento, evitamos ofrecer nuestra lectura
de las palabras-meta.

Intentamos focalizar la atencién de los chicos en la dife-
rencia de significado entre los pares homégrafos, preguntando
si encontraban algo extraiio o que debiera ser corregido, y
haciendo referencia a sus propias lecturas; de manera que los
nifnos pudieran elaborar una justificacion o algin comentario
reflexionado sobre sus marcaciones. Por supuesto, podian
abstenerse de marcar, pero también eso podia ser objeto de
reflexion.

De esta manera, 1os chicos se enfrentaron a diversas situa-
ciones, siendo la primera de estas si hacian o no una lectura
diferenciada de las dos secuencias graficas idénticas que contenia
cada una de las tarjetas; de ser asi, debian decidir si la diferencia
debia ser marcada graficamente o no. A continuacion, de optar
por marcar, fue necesario que los chicos resolvieran con qué
recurso hacerlo; y de usar la tilde, era preciso pensar de qué ma-
nera usarla. En los apartados siguientes describimos de manera
general algunos de los resultados que logramos obtener a partir
del disefio de esta situacion.



5. Algunos resultados inesperados sobre la
lectura yla marcacion de las tarjetas

El primer dato de interés que encontramos en este estudio
corresponde a las lecturas iniciales. Como muestra la Grafica 1,1os
nifos tuvieron muy buen desempeiio al leer los homografos en el
total de las tarjetas, a pesar de que los textos fueron presentados
sin acentuacion grafica y con universos referenciales distintos.

91%
77 % 80 %

2° 3" 5°

(Gréfica 1) Lectura inicial de las cinco tarjetas en cada grado escolar (por-
centaje de lecturas correctas)

Habiamos previsto que la ausencia del acento graficoy las
diferencias de contexto oracional podrian generar algunas difi-
cultades en la lectura. Por ello, es destacable que los altos por-
centajes de lecturas iniciales correctas se sostengan a través de
los distintos grados escolares. Incluso los nifios mas pequefios
son capaces de leer correctamente casi todas las palabras-meta.

Al revisar los resultados en cada tarjeta, registramos que las
mayores dificultades en la lectura inicial se concentran en T5
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(libro / libro). Con un verbo muy poco frecuente en esta acepcion,
apenas la mitad de los chicos (32 de 60) ley0 esta tarjeta sin
problemas. En contraste, practicamente todos los nifios leen
adecuadamente el par trisilabo (T4 pldtica / platica). En esta T4
solo encontramos un caso donde el nifio tuvo problemas para
leer acorde con el contexto oracional. Por tanto, pareciera que los
trisilabos no conllevan, per se, problemas de lectura. No obstante,
como veremos mas adelante, los nifios si se plantean dificultades
al marcar el acento de las palabras trisilabas, probablemente
eso se debe a que hay tres vocales que son potenciales lugares
de marcacion.

Con respecto a los acentos graficos en las palabras-meta,
propusimos una aproximacion inicial vinculada con el uso con-
vencional de la tilde%. Tomando en cuenta las caracteristicas de
la tarea, consideramos que los acentos producidos por los nifios
son marcas correctas cuando se presentan dos condiciones: 1os
acentos son diferenciadores y se ajustan a las normas de atilda-
cion del espafiol. Por ejemplo, en T2 la marcacion convencional
de los homografos es cerro / cerrd. Dos razones puntuales sub-
yacen a esta marcacion: a) el acento cumple con el principio de
economia, que es parte inherente del sistema de atildacion en
espafiol® y b) el acento evita la sobre-interpretacién respecto de
otras marcas que pudieran ser razonables, aunque no convencio-
nales (como en cérro / cerrd). En futuros analisis trataremos de

2 Ademas de las palabras-meta, los niflos marcaron otras palabrasy su
analisis es muy util. Sin embargo, por razones de espacio, 1as tildes sobre
los homégrafos son el principal eje de organizacién para el analisis que aqui
presentamos.

3 El principio de economia evita que se marquen todos y cada uno de los
acentos de forma grafica.



ver qué modificaciones a la distribucién de los casos aparecen
cuando se utilizan criterios menos normativos.

Para fines comparativos, cada tarjeta con palabras-meta acen-
tuadas convencionalmente fue calificada con un punto. La T3
es un caso especial porque contiene el inico par de homoégrafos
en que ambos deben tildarse ortograficamente. No podemos
considerar incorrectos los casos en que los nifios optaban por
marcar solo uno de ellos. Asi, resolvimos otorgar medio punto
cuando aparece un acento grafico convencional sobre uno de
los dos homégrafos (médico / medico o bien medico / medico).
Asignamos un punto completo cuando aparecen ambas tildes
(médico / medico).

Las marcaciones correctas fueron las opciones més recu-
rrentes en cada tarjeta (en T3 la alternativa mas frecuente fue
medico / medicd). Sin embargo, alrededor de 1a mitad de las otras
marcaciones corresponde a tildes no convencionales y, en menor
medida, abstenciones.

Los resultados sobre el uso convencional del acento también
pusieron en evidencia que las tarjetas con homografos trisilabos
dieron lugar a mayores vacilaciones por parte de los chicos, en
comparacién con los homoégrafos bisilabos. Como menciona-
mos antes, la diferencia en el nimero de silabas (bisilabos vs
trisilabos) no parece tener incidencia en la lectura de un texto
sin tildes, pero si tiene consecuencias en la marcacion grafica
(atildacion). Por ello, debemos reconocer que algunas variables
adicionales en el disefio del material de indagacién pudieron
incidir en los acentos producidos por los nifios. Revisemos dos
casos particulares.

Por una parte tenemos la T3. La oposicion de las palabras-me-
ta en esta tarjeta se realiza entre un sustantivo esdrajulo (médico)
y un verbo en pretérito absoluto (medicd). Como ya indicamos,
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ambas palabras deberian ser acentuadas ortograficamente, a
diferencia de otras tarjetas donde el acento convencional solo
marca una de las dos palabras-meta. Ademas de esta particulari-
dad, la L1 de esta tarjeta incluye la alternativa lexical recetd, mas
frecuente que el verbo medicd, utilizado como palabra-meta en L2.

Por otra parte se encuentra la T4. En este caso, la oposicion de
las palabras-meta ocurre entre un sustantivo (pldtica) y un verbo
en presente del indicativo (platica). Esta variacion del tiempo
verbal tiene efecto sobre el acento tonico y grafico de la palabra
platica (32 persona de la forma del presente del verbo platicar que,
al tratarse de una palabra grave, no se acentiia ortograficamen-
te).* En consecuencia, la tilde en T4 recae sobre el sustantivo. En
otras tarjetas es distinto: los verbos reciben la marca del acento
ortografico porque la oposicion de homografos ocurre entre un
sustantivo y un verbo en pretérito absoluto (canto / canto; cerro/
cerr0; médico / medico; libro / 1ibro).

Al cruzar la cantidad de tildes convencionales con el desempe-
fio en las lecturas iniciales (cantidad de lecturas correctas de las
palabras-meta en contexto), obtenemos cinco grupos diferentes.
Como observamos en la Tabla 2, el nimero total de casos en cada
grupo es muy similar.,

Grupos Desempeiio :
3 5 Total
Lecturas correctas Marcas correctas
A ] 3a4ds 2 2 & 12
B 3 fazs 3 3 4 10
C 4 Ja4 3 4 6 13
D 4 0azs 3 8 1 15
E la3 0a3s 6 3 53 10
Total 20 20 20 60

(Tabla 2) Distribucion de los nifios en grupos de desempeiio en lecturay
marcacion, valores absolutos

4 En México el verbo platicar es tan frecuente como conversar en Argentina.



Los grupos Ay C indican buen desempeiio tanto en lectura
como en atildacién; ambos grupos concentran 25 nifios (ma-
yoritariamente de 6° grado). Por el contrario, los grupos By D
indican

buen desempeilo en lectura pero muy bajo desempefio en
atildacion. En estos dos grupos se encuentran otros 25 nifios.
Queda un grupo de 10 nifios (grupo E, en su mayoria de 2°
grado) con bajo desempeilo en ambas tareas (incorporamos a
este grupo un caso discrepante que llega a resultados medios
en atildacion).

Como ya seflalamos antes, la ausencia de tilde no impide
una lectura correcta, pero esta lectura no conlleva, necesaria-
mente, una marcacion convencional. Es decir, solo la mitad de
los nifios que realizan lecturas iniciales correctas (valores 4 y
5) se encuentran en los grupos con altos puntajes de atildacion
(grupos Ay C). De esta manera podemos aseverar que la lectura
inicial no permite predecir el desempeiio en la marcacion. En
la Tabla 2 solo estamos atendiendo al resultado final. Veamos
ahora algunas particularidades sobre el proceso previo a estos
resultados finales.

6. Ejemplos de dificultades en el proceso de
acentuacion grafica

Presentamos aqui el resumen del recorrido de tres parejas, de
distintos grados, para dar una idea de lo que ocurre antes de tomar
una decision final, asi como de la dificultad para considerar todas
las variables involucradas (marcacion + justificacion; discusion;
modificacion de la marcacion y/o de la justificacion, etc.).
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Dianay Samuel (2°)

Diana y Samuel de 2° grado, como pareja, mantuvieron una
dinamica que denominamos en paralelo; esto es, si bien escucha-
ban con atencién lo que decia el otro, no se sentian obligados
a tomar en cuenta lo realizado o justificado por su compaiiero.

Como se puede ver en la Figura 1 Diana solo tuvo dos lecturas
iniciales incorrectas (resaltadas con sombreado gris) y ninguna
tilde correcta en palabras-meta. Ella solo marc6 dos acentos a
lo largo de la tarea. El primero, en cdnto en L1 aludiendo a una
instruccién escolar: es cuando lleva una vocal /y una letra /y por
eso lo puse en (anp.

Samuel, por su parte, tiene correctas las cinco lecturas inicia-
les. Durante el proceso de marcacion, inicia haciendo relecturas
enfaticas de las palabras-meta para poder justificar su acento
diferenciador; es entonces cuando comienzan a introducir el
término fuerte, aludiendo a aspectos fonicos. En total, tiene tres
tildes correctas en L2. El total de marcaciones sugiere que Samuel
se esta guiando por un criterio grafico, predominantemente: la
tilde se pone sobre la Giltima vocal.

canto cantd cerro  cerrd médico medicd platica platica libro  libré
Nombre
L1 L2 L1 L2 L1 L2 L1 L2 L1 L2
Diana | cante o 2 z @ | medigo | atencion @ 7 @
Samuel | conis @ @ cerrd @ medicd | atencién platica @ libré

(Figura 1) Marcaciones finales de Diana y Samuel (2°)

5 Los paréntesis indican vocales aisladas o fragmentos del texto en las tar-
jetas. Por ejemplo: (me)suena fuerte, (0)lleva acento, (é1) no me suena.



A partir de T2, Samuel comienza a aludir también a los signi-
ficados de las palabras para justificar sus tildes: cerrd de cerrar[..]y
el cerro /de montafia. Por su parte, Diana se vuelve muy cautelosa
con los acentos pues parece desconfiar de su repercusion fonica:
es que suena muy fuerte como si dijeras /como si tuviera una (s)/ asi
fuerte [con énfasis].

Al llegar a T3, Diana decide prescindir de las tildes y opta
por subrayar en L2: yo le entiendo porque / el médico / me recetd
jarabe/ala nifia /si a la nifia / la medicd con pastillas [...] yo le voy
a poner una rayita nada mas /aqui/toda la palabra / es que /como
la palabra no lleva acento / quiero hacerle asi una rayita / diciendo
que es diferente. En un momento dado, los nifios logran explicitar
mejor qué entienden por “sonar fuerte”. Samuel dice: como que/
en lugar de que fuera una(o)le pone otra /la hace mas larga. Y Diana
asiente: si/le pongo como que una doble (o).

En T4,1a Ginica tarjeta en que ninguno de los homografos debe-
ria marcarse en vocal final, se vuelve evidente que Samuel parece
estar siguiendo un patrén de marcacion en las palabras-meta de
la L2 en su Gltima vocal, lo cual de hecho fue bastante recurrente
en esta tarjeta (19 de 60 chicos marcaron platicd, es decir, casi
una tercera parte). Lo interesante en esta parte es que Diana, tan
cautelosa con los acentos en las tarjetas previas, marca atencion
sin dudar porque/en/(n)y(0)/como leén /lleva acento también /y
la maestra también nos dijo asi.

A pesar de que los chicos estan convencidos del papel de la
sonoridad en la marcacion de los acentos y de que la mayoria
de sus comentarios han girado en torno a eso, es innegable que,
cuando una pista grafica aparece, les facilita mucho la tarea. En
este sentido, cabria cuestionar si el primer acento de Diana en
(an) de cdnto haya sido por homologar esta “norma” ortografica
entre (on) y (an).
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En T5 Diana deja su tarjeta sin marcar aludiendo a que las pa-
labras-meta significan lo mismo aunque, cuando intenta ahondar
en ello aislando las palabras, se nota claramente que entiende
la diferencia entre ellas (pues propone cambiar L2 a el guerrero
empezo una batalla).

Sofia y Cristian (3°)

Esta pareja fue una de las que mas tildes marcaron, pero
para llegar a las marcas finales que aparecen en la Figura 2 tu-
vieron que pasar por varios intentos. Al principio su dindmica
era bastante equilibrada, colaboraban y se escuchaban entre si,
pero eso cambid conforme avanzaba la entrevista. Con respecto
alalectura inicial, Sofia tuvo cuatro lecturas correctas y Cristian
tuvo apenas tres.

En T1, Sofia y Cristian sefialan como pragmaticamente in-
correcta el enunciado escrito en L2 porque la maestra cantd y
los que deben cantar son los alumnos. Mas adelante, Cristian
seflala que L2 es pasado y L1 es presente, pero eso no les da
pistas para marcar.

Cristian duda sobre marcar también la palabra meta en L1
porque esta también es la misma. Los chicos probaron acentos
en cldse en ambas lineas, ademés de otro en cdnto en L1. Volvie-
ron a leer tratando de hacer énfasis en las palabras ya tildadas,
pero terminaron por tacharlos porque sin el acento suena bien.
Mientras que los acentos en cantd se quedaron porque sonaba
fuerte, segin Cristian.



canto cantd cerro  cerrd meédico medicd platica platica libro  libré
Nombre

L1 Lz L1 L2 L1 L2 L1 L2 L1 L2

5 caming chogué |médico oo Doné siempre

Sofia canté |carr i repary medlcd i VBT o
@ canté |cérro cerrd |recets oo cién platica

peligrése camind [jarape PASTHLLAS|q.vica  miche

historia gran
interesante batalla

isti camino cHogs receto meédico
Cristian | 5 canee 9277 cerrd

" |cérra jarabe pastillas

pord historia
atencidn micho 5 = batalla
1 Eiten interesante

caming

(Figura 2) Marcaciones finales de Diana y Samuel (2°)

En T2, Sofia continta aludiendo a que los acentos se marcan
porque suena fuerte; a su vez, Cristian trae a colacion la diferencia
de significado: es porque hablan de otra cosa. A pesar de estas de-
claraciones, los chicos cambiaron en varias ocasiones las tildes
que marcaron, como si estuvieran explorando (Cristian incluso
probo a poner tilde en cada vocal de 1a palabra camino).

A partir de aqui y durante el resto de la entrevista, ambos
chicos usaron el procedimiento de leer y releer en voz alta las
palabras de forma silabeada y de manera enfatica. Esto quiza
explique el cambio en su dindmica de pareja: el repetir silabeando
es una tarea individual que no incita a los intercambios.

La silaba ténica solo se puede localizar en contraste con las
atonas dentro de la unidad palabra. Pero al dividir en silabas se
esfuma la silaba toénica porque todas las silabas reciben el mismo
acento, dejando a los chicos sin una pista clara de donde marcar,
lo que es evidente a lo largo de la entrevista.

En T2 surgen ademaés otras reflexiones que son de interés.
Sofia y Cristian sabian que debian marcar en alguna de las pala-
bras-meta, pero, en esta ocasion, dichas palabras tenian algo que
les dificult6 un poco maés la tarea: la doble erre. Ambos sabian
que las palabras significaban cosas diferentes, pero de igual ma-
nera, como sostenian desde T1, sabian que la marca del acento se
relaciona con un aspecto de sonoridad. Cristian, sobre L2 dice:
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cerr0 / suena fuerte porque tiene las dos erres / cerrd / suena fuerte
por eso. Sofia agrega, en voz baja: no lleva acento entonces. Cristian
completa su idea: si no tuviera las dos erres / sonara cerro / cero [con
vibrante simple].

Otra de las tildes que llama la atencion es en la palabra cho-
qué. Al pedirles que intentaran explicar en qué se estaban fijan-
do, Cristian dijo: choqué / si le quitamos (cho) dice / le pusiéramos
acento en la (e). Y Sofia completa: al choque / (que)lleva acento en
la(e)/en alguna de esas. Es visible la dificultad de los nifios para
hablar de este asunto. Parecen recordar una palabra grafica muy
presente en el contexto escolar: el interrogativo o imperativo qué.

Por un momento consideraron que la tilde correspondia a la
(0): como ya lo unimos con (cho)lleva acento en la (0). Esto hubiera
correspondido con la silaba ténica de la palabra; sin embargo,
una nueva lectura silabeada los convenci6 de dejar la marca en
la lltima vocal (choqué).

En T3, la dindmica de la pareja comienza a individualizarse
mas. En esta tarjeta hay apenas un cambio en la marcacion por
parte de Cristian. Los comentarios sobre las marcas nuevamente
aluden a que no son lo mismo y a un recuerdo de la forma grafica
de la palabra.

Ademas de los acentos sobre los homografos y el de atencion,
los nifilos marcaron palabras como siemprey miicho, lo cual parece
corresponder a acentos enfaticos y no léxicos; algo similar ocurre
en T5 con palabras como grdn o interesanté. Se trata, pues, de
palabras que pueden recibir un énfasis particular en la elocucion.

Karina y Emilio (5°)

Karina y Emilio, de 5° grado, sostuvieron una dinamica de
pareja que pasé de tener a un miembro dominante (Emilio en este



caso) a ser mas equilibrada en cuanto a participacién y escucha
entre los compaiieros. Las lecturas iniciales de ambos chicos
son todas correctas.

Como se puede apreciar en la Figura 3, los chicos no tilda-
ron en L1. Sin embargo, dado que antes de tomar dicha decision
habian mostrado tener nociones sobre la tilde, se les pidi6 que
trataran de justificarse, a lo que Emilio contestd: es que como que
la conjugacién /bueno el / de que como son diferentes palabras / por
la que estd rodeada / entonces como que la leimos diferente para que
tenga mas sentido la oracion // es que de por siya se puede notar la
diferencia.

Emilio se apoya en el contexto oracional para interpretar los
homografos, sin necesidad de otras marcas, lo que puede resultar
motivo suficiente para no necesitar usar la tilde. El abstenerse
de marcar no necesariamente es sefial de indiferencia ante el
problema presentado, sino que puede ser resultado de una seria
consideracion sobre la cuestion.

canto cantd | cerro  cerrd médico medicd platica platica libro libra
1 2 |lu L1 2 L1 L2 Lt L2
Karina | 5 B & Cerrd |médico g |2rencion 2 histéria 1ibré
platica
Emilio | 5 2 # Cerrd |médico medics |2Lencion 2 histéria libré
platica

(Figura 3) Marcaciones finales de Karina y Emilio (57)

En T2, Karina expresa una inquietud parecida a la de Sofia
y Cristian a partir de la doble erre, sin embargo, su compaiero
desestima esa inquietud ya que no es que la doble erre haga sonar
mas que / que suene mds fuerte / sino que es el acento. Ademas de
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que, agrega, es /un verbo / cerro / entonces segiin yo / lo mismo de
que los verbos llevan acento en la (0)/ bueno / los verbos en pasado.

En T3, Emilio expresa bastante bien la diferencia entre las
palabras-meta: médico supongo que se refiere al sustantivo / de
doctor/médico/y a la nifia la medico / entonces seria como el verbo
/ medico.

En T4, Emilio vuelve a explicar la diferencia entre las pala-
bras-meta: platica se refiere al verbo de platicar /y platica / de un
discurso o0 algo. Marcan también la palabra atencién y, como ocurre
con muchos de sus compaieros, esta tilde es justificada porque
siempre las palabras que terminaban en (on)/ llevan acento.

Emilio expresa, ademas, una duda sobre si mucho deberia
marcarse con un acento grafico, ya que también tiene silaba
ténica; sin embargo, aludiendo a su memoria visual, no re-
cuerdan que esa palabra lleve acento, de manera que deciden
N0 marcar.

Finalmente, en T5 los chicos no tuvieron mayor problema
para marcar librd en L2. Es Emilio quien, nuevamente, diferencia
los significados. La parte complicada aquiy que resulta de gran
interés, es la decisién de marcar historia.

Aunque es Karina la que marca dicha tilde primero, es su
compaiiero quien respalda la decision: si lleva / his-t6-ria / aparte
(toria)es la silaba tonica. En lecturas sucesivas la palabra se hace
tetrasilaba (his-to-ri-a). Este caso nos pone en alerta sobre las
dificultades que introduce el diptongo, un caso especial de la
silabizacion de palabras.

Mostrar el comportamiento de una pareja de cada grado no
tiene el proposito de intentar trazar una linea evolutiva, sino,
apenas, dar una idea de los aspectos en los que los nifios se fijan y
de qué manera ponen en juego la informacion de la que disponen,
y lo dificil de 1a marcacion grafica.



7. Aspectos positivos del diseiio de
entrevistas

En lo que respecta al disefio de la situacion de investigacion,
resulto provechoso plantear una tarea en la que se puede “inter-
ferir” puesto que brind6 la oportunidad de asistir a una teoria en
accion (Ferreiro, 1999); de 1a misma manera, solicitar a los nifios
que intentaran justificar sus decisiones fue importante para re
basar la dicotomia correcto/ incorrecto, tan comun al hablar de
ortografia.

Asimismo, el trabajo por parejas fue de suma importancia,
pues ayudo a los niflos a centrarse en diferentes aspectos del
problemay a tratar de justificar sus decisiones, en casos de dis-
crepancia entre ellos, sin necesidad de recurrir a las clasicas
‘contra-su-gerencias” del diseflo original piagetiano.

Aunque todos los chicos demostraron conocer algo sobre el
acento, eso no asegurd nada respecto de su desempenio al tildar.
Poder recordar y verbalizar cierta informacién no necesariamente
conduce a ponerla en accion.

El proceso de atildacién exige un ir y venir entre la considera-
cion aislada de las unidades silabas (en la que recae el acento), y
las unidades palabras —que sirven de referencia— (RAE, 2010),
dentro de la cadena hablada.

Los chicos tienen muchas razones para dudar cuando se
ocupan de todas las palabras escritas. ¢Qué es lo fuerte que se
marca? Sileo algo “fuerte” sse debe marcar? ;Dénde?

Aunque el comportamiento de los nifios no es homogéneo (ni
por grados ni por grupos de desempefio), realizan serios esfuerzos
para reflexionar sobre la tonicidad y la atildacion, focalizando en
las diferencias de significado, las diferencias de sonoridad, las
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normas ortograficas o instrucciones escolares de las que tienen
informacion.

Detras de la pequefia marca grafica del acento hay una gran
cantidad de variables que, en el acercamiento al estudio de la
misma, abre nuevas interrogantes ain por resolver. Finalmente,
¢qué tan imprescindible es dicha marca? Al atrevernos a pedir
a los niflos que leyeran en voz alta enunciados escritos sin los
acentos ortograficos, pusimos de manifiesto que el contexto ora-
cional sirve de pista segura para acentuar de manera diferencial
homografos, a pesar de las recomendaciones de la RAE. Esto abre
otro debate que es prematuro iniciar aqui. Solo se trata de aler-
tar sobre las multiples consecuencias de datos aparentemente
“ingenuos” de las reflexiones infantiles.

8. La silaba tonica: del saber-hacer al poder
pensar-sobre

En el proceso de adquisicion de 1a lengua oral las palabras se
van adquiriendo con su acentuacién propia. Incluso las inven-
ciones de palabras que se registran entre 3y 5 aflos presentan
la silaba ténica en lugares adecuados (por ej., escopeteria, como
lugar donde se compran escopetas). También la regularizacion
espontanea de verbos irregulares se realiza con la silaba ténica
bien ubicada (por €j., cabid, en lugar de cupo, pretérito del verbo
caber).

Antes de empezar el aprendizaje de la escritura los nifios
saben muy bien, a nivel practico, recortar las emisiones en sila-
bas. Mas atin: un momento muy importante de la evolucion es el
caracterizado por la “hipotesis silabica’, segin 1a cual cada letra



escrita debe corresponder a una silaba de 1a emision oral. Pero los
ninos entrevistados para esta investigaciéon no logran encontrar
la silaba tonica para marcarla de alguna manera.

En esta marcacién hay una primera dificultad: hablamos de
la silaba tonica pero la marca grafica no se aplica a toda la silaba
sino apenas a la vocal de dicha silaba. Que la tilde va en vocales
y no en consonantes es un saber escolar que todos los nifios en-
trevistados recuerdan y aplican. (Apenas registramos un caso de
intento de tildar una consonante, inmediatamente corregido por
la pareja.) Pero varios niflos parecen seguir pistas graficas para
identificar la vocal que podria llevar tilde. Una de esas pistas es:
la Gltima vocal de la palabra. En esos casos, tildan bien todas las
formas verbales (pretéritos) pero en la T4 tildan platicd a pesar
de haber leido esta palabra con acento grave (verbo en presente).

Varios nifios aludieron a reglas o procedimientos de origen es-
colar para encontrar la silaba ténica. Todos estos procedimientos
tienen en comun el descomponer la palabra en silabas y repetirla
varias veces para que, de esta repeticion, surja la diferencia en
intensidad, la famosa “silaba fuerte”. Estos procedimientos son
una trampa fatal ya que, al descomponer la palabra en silabas,
todas las silabas tienen el mismo acento. Encontrar la famosa
silaba tonica a través de estos procedimientos es, pues, entrar en
un callejon sin salida. La escuela pretende ayudar, pero lo hace
de la peor manera posible.

El objetivo de este trabajo no es resolver cuestiones de inter-
vencion didactica. Sin duda alguna, como otros trabajos lo han
sefialado, hay que apuntar a procesos de toma de conciencia de
saberes pre-conscientes que ya estan operando en las primeras
etapas de adquisiciéon del lenguaje oral. Pero el pasaje de los
saberes inconscientes al nivel de conceptos operativos no es
tarea simple.
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En este caso, como en otros estudiados por Piaget (1974), se
trata de una verdadera construccion conceptual cuyos momentos
sucesivos alin requieren ser investigados. En todo caso, un dato
novedoso y sumamente importante de esta investigacion es el
haber puesto de manifiesto que, ya desde los 7 afios, los nifios
leen adecuadamente enunciados escritos sin las tildes ortogra-
ficas. Esa lectura correcta es funcién de una interpretacion de lo
escrito que se apoya en las competencias lingiliisticas de estos
hablantes. Esto les permite predecir, en funcion del contexto,
sila secuencia grafica que estan leyendo corresponde a un sus-
tantivo o a un verbo. Pero eso no es suficiente para una toma de
conciencia de la silaba ténica ni, menos atin, para comprender
las ocasiones donde su marcacion es ortografica.
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