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Resumen

En esta tesis doctoral presentamos tres estudios sobre el aprendizaje de las
relaciones semantico-1éxicas de sinonimia, homonimia y antonimia y su relacion con
el aprendizaje de la escritura. Los estudios se organizaron en dos fases: en la primera
de ellas se llevd a cabo el primer estudio en el que se realizaron entrevistas
individuales y se analizaron las justificaciones de 90 nifios entre 4 y 7 afios de origen
inmigrado sobre la situacion de sinonimia dialectal o de variacion geografica y la
situacion de homonimia entre lenguas, ambas en la modalidad oral y escrita del
lenguaje. En la segunda fase, se realiz6 el segundo y el tercer estudio en los que se
describieron y analizaron secuencias didécticas dirigidas al aprendizaje de contrarios
durante el aprendizaje inicial de la lectura y la escritura en nifios entre los 5 y 7 afios.
En el segundo estudio se analizaron las listas escritas de contrarios de nifios de
educacion infantil y primaria incidiendo en la productividad de este tipo de relacion
semantico-léxica y en la potencialidad de una propuesta infusionada de ensefianza y
aprendizaje de contrarios durante la alfabetizacion inicial. En el tercer estudio se
profundizé en esta productividad describiendo detalladamente las tareas de ensefianza
y aprendizaje en dos secuencias didacticas en educacion infantil y primaria y
analizando los cambios entre las producciones orales y escritas antes y después de la
secuencia didactica.

La tesis defiende la hipdtesis central de que el aprendizaje de las relaciones
semantico-1éxicas estudiadas ocurre con particularidades en lo escrito. Asi, el objetivo
general de la investigacion fue examinar el papel del aprendizaje del lenguaje escrito
en los momentos iniciales del desarrollo del lenguaje que coinciden con el aumento de

vocabulario y la reorganizacion Iéxica. En concreto, se indagd por la diferenciacion



entre lo oral y lo escrito en las producciones y justificaciones realizadas por los nifios
en los diferentes estudios, y por la productividad de listas escritas de palabras
contrarias y su relacion con los procesos de ensefianza y aprendizaje en las secuencias
didacticas.

Nuestro marco tedrico responde a las bases comunes de la perspectiva
constructivista del aprendizaje y la ensefianza escolares, de la perspectiva evolutiva
del lenguaje escrito y a los principios ofrecidos por la lingiiista cognitiva en la
comprension de las complejas situaciones lingiiisticas estudiadas. De manera
especifica el marco tedrico pretende desarrollar la idea de una perspectiva de
continuidad entre el desarrollo del lenguaje y el aprendizaje inicial del lenguaje
escrito, como también una mirada integradora entre los diferentes niveles de analisis
del lenguaje. Estas dos consideraciones permiten sefialar el papel fundamental de lo
escrito en el proceso de analisis del lenguaje y su caracter metalingiiistico.

Los resultados indicaron una influencia relevante de lo escrito en la
comprension de las relaciones semantico-léxicas estudiadas, ya fuera teniendo en
cuenta el cardcter material de la escritura (etiquetas escritas, listado de palabras) o su
caracter evolutivo (es decir, el nivel de conceptualizacion de lo escrito mostrado por
los nifios). En el Estudio 1, en la situacion de sinonimia se constatd que para los nifios
no era igual la aceptaciéon de un sindénimo dialectal o geografico cuando éste se
presentaba en oral que en escrito. La materialidad de la escritura imponia una mayor
complejidad en la resolucion de las preguntas dirigidas a los nifios. De la misma
manera, en la situacion de homonimia encontramos que las respuestas a la misma
pregunta en la modalidad oral y escrita diferian y que lo escrito forzaba a un reflexion

metalingiiistica. Los Estudios 2 y 3 comprobaron por una parte, la productividad en



las tareas de escribir listas de contrarios por parte de los nifios de infantil y primaria y,
por otra, demostraron una diferenciacion en estos listados entre la modalidad oral y
escrita y antes y después de la realizacion de secuencias didacticas dirigidas al

aprendizaje de contrarios cuando se aprende a leer y a escribir.






Abstract

This doctoral thesis presents three studies on the learning of lexical semantic
relations of synonymy, homonymy and antonymy and the relationship between this
learning and writing. The studies were carried out in two stages. The first stage
included the first study, in which 90 children of immigrant origin between the ages of
4 and 7 were individually interviewed in order to study how they justified situations
of dialectal synonymy or geographical variation and of homonymy between
languages, in both their oral and written forms. The second stage consisted of the
second and third studies, which sought to describe and analyse didactic sequences for
learning opposites in early literacy learning in children between the ages of 5 and 7.
Specifically, the second study analysed written lists of opposites drawn up by children
in early childhood education and primary school, placing special emphasis on the
productivity of this type of lexical semantic relation and on the potential of a proposal
infused with the teaching and learning of opposites in early literacy learning. The
third study examined this productivity in depth, offering a detailed description of the
teaching and learning tasks involved in two didactic sequences in early childhood
education and primary school and analysing the changes in the children’s oral and
written output before and after the didactic sequence was performed.

The central hypothesis of this thesis is that learning of the studied lexical
semantic relations occurs with certain particularities in writing. Thus, the overall
objective of the research was to examine the role of learning written language in the
initial stages of language development, which are marked by an increase in
vocabulary and lexical reorganization. Specifically, the research focused on

differentiation between oral and written language in the output and justifications the



children offered in the three studies and on the productivity of written lists of opposite
words and its relationship with the teaching and learning processes involved in the
didactic sequences.

The theoretical framework drew on the common foundations of the
constructivist approach to school learning and teaching, the evolutionary perspective
of written language, and the principles offered by cognitive linguists in understanding
the complex linguistic situations studied. Specifically, the theoretical framework
sought to develop the notion of a perspective of continuity between language
development and early learning of the written language, as well as a view that
integrates the different levels of language analysis. These two considerations point to
the essential role of writing in the process of language analysis and its metalinguistic
nature.

The results showed that writing strongly influences comprehension of the
studied lexical semantic relations, whether through its material nature (written labels,
list of words) or its evolutionary one (i.e. the level of conceptualization of written
language shown by children). In Study 1, in situations of synonymy, the acceptance of
a dialectical or geographical synonym differed in children, depending on whether it
was presented orally or in writing. The materiality of written language imposed
greater complexity on the process by which the children resolved the questions they
were asked. Likewise, in situations of homonymy, the children’s answers to the same
question varied, depending on whether they responded orally or in writing, with the
written form calling for metalinguistic reflection. Studies 2 and 3, first, verified the
productivity in the tasks of writing lists of opposites in early childhood education and

primary school children and, second, revealed a differentiation in these lists between



the oral and written forms of the language and before and after the performance of
didactic sequences intended to assist in the learning of opposites in children learning

to read and write.






Estudios sobre el aprendizaje de las relaciones semantico-léxicas desde una
perspectiva integradora entre el lenguaje oral y escrito

Claudia Rosario Portilla Ramirez

Tesis doctoral

Departamento de Cognicion, Desarrollo y Psicologia de la Educacion
Seccion de Desarrollo y Psicologia de la Educacion

Doctorado Interuniversitario en Psicologia de la Educacion - DIPE

Universidad de Barcelona

Junio 2016






A mis tres pequenos hijos,

por el valor de las experiencias y el aprendizaje






Agradecimientos

La culminacion de esta tesis doctoral representa un conjunto de aportaciones
académicas, personales y profesionales de cada una las personas que colaboraron para
su consecucion. A ellas quiero agradecer por los multiples aprendizajes y vivencias
acumulados. En primer lugar, quiero agradecer a la Dra. Ana Teberosky por el
acompafiamiento en la direccion de esta tesis doctoral durante todos estos afios. Es un
honor haber logrado recopilar, analizar y explicar evidencias sobre el aprendizaje
inicial de la escritura y el aprendizaje del vocabulario infantil siguiendo sus
orientaciones académicas. Una de las experiencias mas valiosas en este
acompafiamiento ha sido la vivencia auténtica de la construccion del conocimiento
compartido dada su generosidad y confianza en las capacidades de sus doctorandos.

Agradezco también a la Dra. Maribel Per6é por la co- direccion de esta tesis.
La Dra. Maribel Per6 acompafid los esbozos iniciales de los estudios de esta
investigacion hasta realizar el planteamiento formal, el desarrollo y la culminacion del
disefio metodoldgico de la tesis doctoral. Su paciencia, confianza y su soporte han
sido uno de los motores fundamentales para la elaboracion de este trabajo. No sélo su
supervision metodoldgica en los estudios sino también su aportacion en los aspectos
globales de la investigacion: aspectos éticos, tedricos, académicos, de planificacion y
organizacion. A las dos directoras de esta tesis quiero agradecer su calidad humana y
académica, su exigencia y excelencia, y al mismo tiempo la cercania en los momentos
mas dificiles y personales.

Para seguir, quiero agradecer a los profesionales del ambito educativo que me
permitieron acompanarles en los estudios aqui presentados, como también a los nifios

y nifias que participaron como sujefos de investigacion. A través de las entrevistas, las



tareas individualizadas y las secuencias didacticas disenadas, pude comprobar esa
notable capacidad infantil hacia el aprendizaje, su interés por el descubrimiento, y su
desenvoltura en la generacion de hipotesis. Asimismo, acompafiar a las profesoras de
educacion infantil y primaria en las aulas de clase y en los encuentros formales e
informales en los centros escolares, me permitié vivenciar su entusiasmo profesional,
sus valores y vocacion docente.

De manera especifica quisiera agradecer a las profesoras Montserrat Ganga,
Arantza Fernandez de Viana y Joana Le6n que en el momento de la recogida de datos
eran profesoras del Centre de Educacié Infantil i Primaria Angel Baixeras y con las
cuales pude compartir dias, meses y cursos escolares en sus aulas y con sus alumnos.
Quisiera poder recoger todos los nombres de aquellas profesoras que como Montse,
Arantza y Joana me permitieron estar en las aulas durante s6lo un dia sin comprender
muy bien de qué se trataba el estudio que emprendiamos sobre sinonimia y
homonimia. Gracias por su generosidad e ilusion por la mejora de la educacién
infantil. También es una oportunidad para agradecer a todos los centros escolares de
educacion infantil y primaria que participaron en los tres estudios, a sus directivas por
permitir entrar a los espacios destinados al aprendizaje de sus alumnos: Ceip Angel
Baixeras, Ceip Mediterranea, Ceip Parc de la Ciutadella, Ceip Calassang, Ceip
Drassanes, Ceip Collaso 1 Gil, Ceip Rubén Dario y Ceip Lavinia.

En este punto quisiera extender mis agradecimientos a algunos maestros y
expertos en el ambito de esta tesis doctoral que aportaron a su gestacion, al proceso de
analisis de los datos y a la revision de resultados parciales. A la Dra. Emilia Ferreiro
que en una de sus visitas a la ciudad de Barcelona escucho el esbozo del proyecto de

investigacion y nos ofrecidé su critica y aportaciones a partir de su amplio



conocimiento de investigaciones similares y con aspectos a tener en cuenta desde el
punto de vista metodologico. A la lingliista Dra. Maria Massone que en su estancia en
Barcelona comparti6 tardes enteras de su tiempo para profundizar en los postulados
lingtiisticos y discutir y comprender estudios sobre la adquisicion de vocabulario y de
la teoria de la mente. Al Dr. Martin Doherty de la University of East Anglia por
permitirme hacer una estancia de investigacion cuando se encontraba en el
Departamento de Psicologia de la Universidad de Stirling en Escocia.
Especificamente quiero agradecer su valiosa colaboracion en la critica sobre el
planteamiento metodologico del primer estudio de esta tesis y por servir de
inspiracion con sus estudios previos a concretar algunos de los aspectos que
queriamos estudiar. El interés mostrado por el planteamiento de nuestra hipotesis y
previsiones fue un impulso para concretar los andlisis y proseguir con los demas
estudios.

A la profesora Rita Florez Romero por tener siempre en cuenta mi trabajo y
aprendizajes durante la elaboracion de esta tesis doctoral e invitarme a participar y
compartir mis avances en seminarios, jornadas, coloquios y actividad docente en la
Maestria de Educacion de la Universidad Nacional de Colombia. La profesora Rita
Florez fue una persona fundamental para poder iniciar los estudios de doctorado en
Barcelona y quiero agradecérselo en esta oportunidad. Con ella también a mis
profesoras de fonoaudiologia: la profesora Clemencia Cuervo, Gloria Amparo Acero,
y Marisol Moreno quienes siempre han apoyado y animado este proceso. A las
profesoras de la linea de profundizacion en educacion en mis estudios de
fonoaudiologia, Esther Cabrera y Estela Agudo agradecerles por ser las que

impulsaron mi conocimiento inicial sobre los trabajos de la Dra. Ana Teberosky y



Dra. Emilia Ferreiro cuyas lecturas inspiraron mis deseos de concebir una tesis
doctoral.

A mis colegas fonoaudidlogas con las que seguimos compartiendo nuestras
experiencias académicas y profesionales, Angélica Sepulveda, Beatriz Alvarez y
Janeth Hernandez. Ellas también han promovido intercambios y estancias en la
Universidad del Rosario en Bogotd en las que he podido compartir los analisis y
resultados de este trabajo. Ademas de colegas, también amigas.

Agradezco también al grupo de investigacion en el cual inicialmente se gestd
el proyecto de tesis doctoral y que dirigian conjuntamente la Dra. Ana Teberosky y el
Dr. Eduard Marti. Con ellos y en este grupo inici¢ mi formaciéon como becaria en la
docencia y en la investigacion de la Universidad de Barcelona. Gracias a la Dra.
Merce Garcia-Mila, a la Dra. Magda Rivero, a la profesora Nuria Ribera, a la Dra.
Isabel Sol¢ y a la Dra. Marina Miras porque durante esos anos y en los siguientes
aprendi de su rigor en la investigacion y en la docencia. Al Dr. César Coll quien, con
su generosidad, confianza y motivacion per la feina ben feta, durante toda mi
formacién me ha impulsado en la consecucion de esta tesis doctoral. Al Dr. Javier
Onrubia por su acompafiamiento en mi desarrollo como docente y también por su
apoyo en los ultimos afos en repensar los datos del Estudio 3. Gracias por su escucha,
sus recomendaciones bibliograficas y por su tiempo, todo ello ha sido de gran
importancia en el replanteamiento y concrecion de algunos aspectos del Estudio. A la
Dra. Anna Engel por su calidez, entusiasmo, confianza y ayuda.

A los demas profesores del MIPE / DIPE y del doctorado en Trastornos en el
Desarrollo y en el Envejecimiento en el cual inicié mis estudios como doctoranda mis

agradecimientos por la oportunidad de formacion en el area de la Psicologia Evolutiva



y de la Educacion. En general, agradezco al Departamento que justo en este periodo
realiza un proceso de transformacion y pasa a llamarse Seccio de Psicologia del
Desenvolupament i de I’Educacio de la Facultad de Psicologia de la Universidad de
Barcelona.

De la etapa inicial de este trabajo quiero agradecer a los compaifieros Cristina
Martinez, Silvanne Ribeiro, Montserrat Rabassa y Nubia Ribera porque fueron un
apoyo importante en la concrecion del proyecto de esta tesis doctoral. A los
compaifieros y amigos Ana Remesal, Sandra Espino, Alfonso Bustos, Marta Minguela,
Horacio Vidosa, Sonia Jarque, Montse Celdran, Aroa Gdémez, con quienes he
compartido momentos de formacion intensos y seguimos cultivando nuestra amistad.
También a los compaieros doctorandos del Departamento, Esther, Eva, Monica, Liss,
Shamaly, Juan Carlos, Maria Josep, Nuria Vinyoles, Anna Ginnesta, con quienes en
esta Ultima etapa hemos compartido el entusiasmo de emprender y culminar una tesis
doctoral y con algunos de ellos vivir intensamente la tarea docente del Departamento.
Al CDIAP Aspanias por permitirme el desarrollo profesional y personal
complementario a mi experiencia académica.

Gracias a los que en este ultimo tramo han estado acompafidndome y
trabajando de manera conjunta en todos los sentidos, especialmente a la Comunidad
Evangélica Menonita de Barcelona, a Silvia Ardanuy y a Maria Méndez.

Finalmente agradezco profundamente las aportaciones invaluables de mis
amigas Angélica Sepulveda y Diana Henao en el desarrollo y culminacion de esta
tesis.

A mi familia y a mi compariero de vida, siempre agradecida.

Sin duda, la compania de Sergio ha hecho posible la realizacion de esta tesis.






Presentacion

La presente tesis doctoral aborda el tema del aprendizaje del léxico y en
concreto el aprendizaje de las relaciones entre palabras o relaciones semantico-léxicas
y sus vinculos con el aprendizaje de la escritura. Uno de los hallazgos mejor
establecidos en la investigacion educativa de los ultimos afos es el hecho de que la
lectura ayuda al desarrollo de las habilidades lingiiisticas en general y al desarrollo del
vocabulario en particular (Sénéchal, LeFevre, Hudson, y Lawson, 1996; Mol y Bus,
2011). Otro hecho establecido desde hace tiempo es la ayuda que reciprocamente
ofrece el conocimiento del vocabulario a la lectura y a la comprension (Dickinson y
Neuman, 2006; Storch y Whitehurst, 2003). Sin embargo, estas evidencias empiricas
han influido muy poco en las consideraciones y reflexiones teoricas sobre las
relaciones entre lo oral y lo escrito y en las implicaciones de estas relaciones en el
aprendizaje del lenguaje. Esta falta de reflexion tedrica ha estado influida por el
“sesgo de lo escrito” descrito por Linell (2005) y por la concepcion del lenguaje como
un cédigo (Blanche-Benveniste, 2002; Love, 2004). En contra de estas concepciones,
en el desarrollo de esta tesis se defiende que la escritura ha desempefiado un papel
fundamental en el proceso de estabilizar la lengua y que ese papel no es equiparable al
de un codigo (Blanche-Benveniste, 2002).

Asi, desde una perspectiva evolutiva y educativa la presente tesis se inscribe
en la consideracion de la escritura como lenguaje escrito (y no como cddigo) y
enfatiza en la continuidad entre el desarrollo del lenguaje oral y el aprendizaje de la
escritura. Esta perspectiva de continuidad se justifica cuando se aborda el aprendizaje
del lenguaje porque de esta manera se comprende como el aprendizaje de la escritura

puede beneficiarse del desarrollo del lenguaje y, a la vez, contribuir a dicho
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desarrollo. La propuesta de continuidad, sin embargo, no impide reconocer las
discontinuidades y diferencias lingiiisticas que el lenguaje escrito acumuld a lo largo
de la historia de la cultura escrita. En particular, reconocer su condicién especifica
como un lenguaje permanente, visible y estable que ha influido en los aspectos de
adquisicion del Iéxico. Nuestra tesis sefiala que el aprendizaje de las relaciones
semantico-léxicas de sinonimia, homonimia, antonimia y hiperonimia ocurre con
particularidades especificas en lo escrito. A partir de este presupuesto, nuestra
pregunta general de investigacion fue: jen qué consiste la diferencia que aporta lo
escrito en este aprendizaje?

Antes de abordar la respuesta desde la investigacion, recordemos algunos
aspectos que ya se habian considerado con respecto a la aportacion de lo escrito. Por
ejemplo en las muchas oportunidades en que los locutores consiguen evitar la
ambigiiedad que produce una coincidencia entre dos palabras homoénimas gracias a la
evocacion o a la cita de la version escrita de una de ellas cuando no son homografas
(Blanche-Benveniste y Chervel, 1969). Incluso en el caso de ser homdgrafas, a nivel
evolutivo, los nifios intentan discriminar a través de lo escrito para evitar la
ambigiiedad (Teberosky, 1982). En el caso de los antonimos, los estudios sobre textos
escritos han mostrado las funciones organizativas de los antéonimos en el discurso
(Jones y Murphy, 2005; Murphy, 2003, 2006). En el caso de la comprension de los
sinonimos, una de las mas dificiles de concebir entre las relaciones semantico-1éxicas
(tanto para la lingiiistica como para los nifios que aprenden lenguaje), se trata de una
reflexion sobre los significados compartidos por pares de palabras que requiere el uso
autonimico del nombre. La funcidn de la autonimia es extraer el signo para hablar de

¢l y no sobre el mundo (Rey-Debove, 1997b, p. 28). Asi, en el caso de la sinonimia la
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consideracion del nombre en uso autonimico supone la comprension de dos términos
que comparten el significado. La conciencia explicita para comparar dos palabras que
requiere la sinonimia ocurre con la alfabetizacion (Homer y Olson, 1999; Vernon y
Ferreiro, 1999). Por tanto, nuestra explicacion es que lo escrito provee al nifio de una
forma fija que permite comparar simultdineamente multiples perspectivas asi como la
percepcion de las propiedades del objeto y del simbolo del objeto al mismo tiempo
(Homer y Hayward, 2008; Love, 2004).

A partir de estos antecedentes previos encaramos la pregunta que se plantea en
esta tesis y nos propusimos profundizar en los efectos de lo escrito en cada una de las
relaciones semantico-1éxicas estudiadas a través de tres estudios empiricos
diferenciados. Uno de ellos fue una situacion de entrevista individual sobre
interpretacion y produccion de etiquetas de palabras aisladas. Los otros dos fueron
realizados en aulas de educacion infantil y primaria a partir de la comprension,
andlisis y produccion de textos. Los tres estudios incluyeron condiciones de
comparacion entre lenguaje oral y lenguaje escrito.

A nivel metodolégico la influencia de lo escrito se consider6 desde dos
aspectos: como condiciéon en situacion experimental y como efecto a través del
analisis del nivel de conocimiento de leer y escribir que tiene el nifio. Como
condicién, introdujimos etiquetas escritas y la produccion escrita de palabras y de
listas de palabras. Como control del nivel de desarrollo hicimos tareas de escritura de
palabras que permitieron agrupar a los nifios participantes segn sus propias hipotesis
evolutivas sobre lo escrito. Este criterio que caracteriza a los tres estudios realizados
se incluyd porque adoptamos una perspectiva evolutiva sobre el proceso de

aprendizaje de la lectura y la escritura, nunca un criterio estricto que separa a los nifios
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entre lectores y no lectores, escritores y no escritores. En este sentido consideramos
que el aprendizaje es un proceso con diferentes niveles de aproximacion a la
comprension del sistema de escritura. Por tanto, aunque los nifios no lleguen a ser
lectores y escritores autonomos, ya estdn inmersos en la cultura escrita y tienen
conocimientos sobre algunas propiedades de lo escrito, por ejemplo la estabilidad de
la escritura y la diferenciacion entre lo escrito y la atribucion al texto.

Los tres estudios se organizaron en dos fases diferenciadas. La primera de ellas
incluye el Estudio 1 y la segunda comprende los Estudios 2 y 3. El Estudio 1
comprendid edades entre los 4 y los 7 afios y abord6 las relaciones semantico-1éxicas
de sinonimia dialectal y de homonimia interlengua en el contexto de lo escrito y lo
oral. En este primer estudio se disefid una entrevista clinica con 90 nifios y nifias en la
que cada participante se enfrentaba a preguntas sobre las relaciones estudiadas. Los
nifios se agruparon por edad, nivel de conocimiento de lo escrito y conciencia
metalingliistica sobre la entidad “nombre” o autonimia. En el caso de la sinonimia lo
escrito se concretd en una condicion en la que se elaboraron preguntas de aceptacion
de la equivalencia de los dos nombres a partir de las etiquetas escritas. En el caso de la
homonimia lo escrito tuvo lugar en una condicidon en la que se pedia a los nifios
escribir nombres en una situacion de traduccién o de homonimia interlingua. Es decir,
nombres que coinciden en representacion sonora y grafica entre lenguas, en concreto,
entre el castellano y el catalan. En las dos situaciones semantico-1éxicas estudiadas en
esta primera fase se planted comparar las dos condiciones oral y escrita indagando con
especial interés sobre las influencias de lo escrito en las respuestas y producciones de
los nifios.

La segunda fase de la investigacion se origino con la finalizacion del Estudio 1
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cuando se consider6 oportuno llevar algunas de las previsiones evidenciadas a
situaciones de aprendizaje del lenguaje en el aula. En concreto, los resultados del
Estudio 1 revelaron que la reflexion de los nifios sobre la sinonimia pasaba por
concebir la categorizacion y la hiperonimia. Asi, en el marco de un proyecto de
innovacion de las practicas de alfabetizacion (Teberosky, Septlveda, Martret, y
Fernandez de Viana, 2007) -en el que el grupo GREL (Grup de Recerca en Escriptura
i Llenguatge) asesor6 a uno de los centros educativos que habia participado en el
Estudio 1- documentamos una secuencia didactica que contempld el aprendizaje de
vocabulario en el contexto del aprendizaje del lenguaje escrito en el tercer curso de la
segunda etapa de educacion infantil (Portilla y Teberosky, 2010). A partir de esta
experiencia en la que se demostrd la facilidad de produccion de listas escritas de
palabras en relacion hiperonimica emprendimos la segunda fase de estudios de esta
tesis doctoral. Esta fase se caracterizO por enmarcarse metodoldogicamente en los
“estudios basados en disefio” (Brown, 1992) a partir de la colaboracion conjunta del
grupo de investigacion GREL que dirigia la Dra. Ana Teberosky y el grupo de
maestras del Centro de Educacién Infantil y Primaria Angel Baixeres en la ciudad de
Barcelona.

En concreto, el Estudio 2 incluy6 la descripcion de la produccion en listas
escritas y orales de contrarios como una de las relaciones seméantico-léxicas de
aparicion precoz a partir de la descripcion de una secuencia didéactica en educacion
infantil y educacion primaria. En este estudio se puso en evidencia la facilidad de los
nifios (entre 5 y 7 afios) para producir listas escritas de contrarios a partir de la lectura
en voz alta por la profesora y el andlisis de libros de literatura infantil cuya tematica

principal eran los contrarios. Se describieron las actividades didacticas y se analizaron
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las producciones escritas posteriores a las actividades de aprendizaje demostrando que
los nifos de 7 afios recuperaban la casi totalidad de contrarios presentados en el
modelo y ademas producian contrarios nuevos en listas escritas de pares de opuestos.
Sin embargo, no se ofreci6 una descripcion del nivel de conocimiento de contrarios de
los alumnos antes y después del desarrollo de la secuencia didéactica como tampoco
una comparacion de esos cambios en el aprendizaje entre producciones orales y
escritas.

Asi, el Estudio 3 pretendia dar respuesta a ciertos aspectos metodologicos que
no se advirtieron en el Estudio 2. Especificamente se plante6 analizar los cambios en
las producciones orales y escritas de listas de contrarios antes y después de una
intervencion didactica en el aula de clase que incorpor6 contrarios como contenido de
aprendizaje. La fase 2 considerd decisivo el trabajo explicito sobre las relaciones
semantico-léxicas de oposicion desde una perspectiva metalingiiistica que potenciara
su aprendizaje pero, al mismo tiempo, el aprendizaje del lenguaje escrito. Los tres
estudios que componen esta investigacion se desarrollaron en el marco de los estudios
de doctorado en el Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la
Universidad de Barcelona en el marco del Doctorado Interuniversitario en Psicologia
de la Educacion (DIPE).

Para finalizar esta presentacion, debemos mencionar que este informe lo
hemos organizado en dos partes diferenciadas. La primera, que retine los tres primeros
capitulos, ofrece la perspectiva tedrica y los antecedentes de los que parte la
investigacion. La segunda parte integra el resto de capitulos del informe. El capitulo 4
integra el enfoque metodoldgico de los estudios empiricos y desarrolla en detalle el

método, el andlisis y los resultados de cada uno de ellos. Al finalizar este capitulo se
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ofrece una relacion de los objetivos especificos y de los principales resultados en los
tres estudios en formato de tablas para facilitar una lectura de la sintesis. En el
capitulo 5 se desarrolla la discusion y las conclusiones en el que incluimos también
observaciones sobre las principales aportaciones, las limitaciones de este trabajo y las
lineas futuras de estudio.

Antes de iniciar la primera parte sobre la perspectiva teodrica y antecedentes
incluimos dos notas aclaratorias sobre el uso de términos a lo largo del texto:

Por una parte, en este trabajo en ocasiones utilizamos los términos /éxico y
vocabulario de manera equivalente dada las relaciones de proximidad entre los dos.
Sin embargo, hay algunas diferencias respecto a su alcance, a su uso y a las unidades
que ambos términos incluyen (Genouvrier y Peytard, 1972). Con relacion al alcance
se sefiala que el vocabulario forma parte del 1éxico de una lengua. Con respecto al uso,
el 1éxico estd relacionado con la lengua y el vocabulario con el discurso y con el
conocimiento que tiene de €l una persona. Sobre las unidades, el vocabulario se refiere
a las palabras como unidades graficas y orales, el 1éxico incluye estas unidades y otras
mayores o menores: incluye colocaciones, frases, combinaciones asi como morfemas
que forman las palabras. Delgado (2010) citando a Picoche (1997) alude a que
algunos lingliistas usan indistintamente los dos términos y otros diferencian
claramente entre 1éxico, o el conjunto de palabras de una lengua, y vocabulario o
conjunto de palabras utilizadas en una situacion de comunicacidn en particular.

Por otra parte, a lo largo de este texto utilizamos el término no marcado “nifio”
o “nifios” para designar la clase de todos los individuos, sin distinciéon ni oposicion de
sexos. Cuando nos referimos explicitamente a nifios y a nifias designamos el grupo de

individuos que participaron de manera concreta en nuestros estudios.
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Primera Parte: Perspectiva tedrica y antecedentes



Capitulo 1: Perspectiva de la adquisicion del léxico desde la lingiiistica y la psicologia



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

Capitulo 1: Perspectiva de la adquisicion del 1éxico desde la lingiiistica y la
psicologia
1. 1. Introduccion

Dado que esta tesis doctoral aborda las relaciones semantico-léxicas desde un
punto de vista evolutivo y educativo en este primer apartado retomaremos algunas
consideraciones de la lingiiistica y de la psicologia evolutiva sobre su naturaleza y
estudio. Presentaremos una breve revision de los principios fundamentales de la
lingiiistica cognitiva y de la seméantica léxica como disciplinas que han proporcionado
una vision revisada y actualizada de los factores implicados en la construccion y uso
de los significados. De forma paralela se contrastan las ideas estructuralistas que
dominaron el estudio del significado hasta la segunda mitad del siglo XX tras la
evolucion de los modelos mas mentalistas, como el generativismo y la lingiistica
cognitiva. Adicionalmente se mencionan aportaciones desde la psicologia del
desarrollo al estudio de la adquisicion de las relaciones semdnticas que comparten
ciertos principios con la lingliistica cognitiva. Para finalizar, se aborda Ila
conceptualizacion de las relaciones semdantico-léxicas y algunas consideraciones
sobre su adquisicion. En su conjunto, los argumentos desarrollados pretenden revelar
la perspectiva conceptual y tedrica que enmarca la presente tesis doctoral. De esta
manera, el capitulo mantendra la siguiente estructura tematica:

La semantica en los estudios lingiiisticos.

La adquisicién y comprension del significado desde la psicologia

sociocultural.
Las relaciones semantico-1éxicas: Sinonimia, polisemia, homonimia,

antonimia e hiperonimia.



Capitulo 1: Perspectiva de la adquisicion del léxico desde la lingiiistica y la psicologia

La adquisicion de las relaciones semantico-léxicas en el trascurso del

desarrollo del lenguaje.

1.2. La semantica en los estudios lingiiisticos y de adquisicion del lenguaje

El estudio del significado ha sido uno de los objetivos més importantes de los
diferentes modelos lingiiisticos. Desde cada perspectiva de la lingiiistica los énfasis en
su estudio han divergido ampliamente. Por una parte, desde el punto de vista
estructural Coserieu (1986) y Greimas (1973) abordaron el significado como algo
interno al lenguaje que surge en el sistema lingiiistico sin implicacién de otros
factores externos. De esa manera se concibid el Iéxico del sujeto sin tener en cuenta
los aspectos “extralingiiisticos” de las palabras que conocia. En cambio, desde la
lingiiistica cognitiva Lakoff y Johnson (1986, 1999) (citados por Climent y Mateu,
2011) defendieron que el significado dependia de la manera en que los seres humanos
construian una situacion a partir de su bagaje conceptual, por tanto, un producto
interno en el que toma preponderancia la actividad del sujeto en su entorno y en un
contexto determinado. A partir de esta idea bdsica, la lingiiistica cognitiva considero,
en oposicion a los estructuralistas, que las relaciones de significado no suponian
relaciones entre palabras como tales, sino relaciones entre determinadas
conceptualizaciones de las mismas (Croft y Cruise, 2008; Cuenca y Hilferty, 1999;
Geeraerts, 2010; Geeraerts, 2002; Hilferty, 2003; Paradis, 2012; Valenzuela,
Ibarretxe-Antunano, y Hilferty, 2012). Este hecho revoluciond la perspectiva en que
fueron tenidos en cuenta los estudios sobre el Iéxico puesto que el énfasis no se centrd

en la estructura del sistema sino en el proceso de conceptualizacion del sujeto.
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De esta manera, mientras que la perspectiva estructuralista de origen
Saussariano y el descriptivismo de Bloomfield mantuvieron un interés en las formas
lingiiisticas que estructuran el sistema de la lengua, la lingiiistica cognitiva, como una
de las corrientes del modelo con énfasis mentalista, se interesd6 por el sistema
cognitivo que hace posible esas formas lingiiisticas. Los estructuralistas establecieron
diferencias entre los niveles internos de esas formas lingiiisticas: el fonologico, el
morfoldgico, el sintactico y el 1éxico. En cambio la lingiiistica cognitiva establecio
relaciones importantes con el enfoque funcionalista del lenguaje enfatizando en la
capacidad cognitiva del sujeto para adquirir la competencia lingiiistica negando de
esta manera su naturaleza innata. Para los cognitivistas el sujeto construye esa
capacidad lingiliistica a partir de su entorno comunicativo y a través de la
conceptualizacién de la experiencia corporal en ese entorno. El cognitivismo, tal y
como afirma R. Gibbs (citado por Climent y Mateu, 2011), busca activamente
correspondencias entre la conceptualizacion, la experiencia corpdrea y la estructura
lingtiistica. De ahi que una de las ideas mas representativas de la lingliistica cognitiva
sea que las categorias lingiiisticas no son independientes de la organizacion
conceptual general ni de los mecanismos de pensamiento. Ademads, desde esta
perspectiva no se consideran niveles de analisis autonomos dentro del sistema de la
lengua, como en el caso del generativismo que contempld la sintaxis como la unidad
transformadora de las estructuras y explicativa de la competencia lingiiistica.

Para los cognitivistas Langacker y Lakoff la sintaxis no se puede considerar
como un componente autdbnomo respecto a la semantica conceptual puesto que las
estructuras gramaticales no pueden explicarse en términos de principios sintacticos
abstractos, sino solamente en términos de los significados que los hablantes quieren
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comunicar en una determinada situacion (Climent y Mateu, 2011). Langacker (2005,
citado en Valenzuela et al., (2012) defiende que el sistema no comporta una forma
gramatical o morfonsintactica pura, sino que para la teoria semantico-céntrica se trata
de concebir que toda expresion lingiiistica es una unidon de una estructura fonologica y
otra semantica. Este modelo cognitivista considera el lenguaje en términos generales
como un sistema emergente, susceptible de construirse a través del aprendizaje
utilizando las capacidades cognitivas generales y no especificamente lingiiisticas. El
lenguaje asi concebido, como indisociable de los procesos de comunicacion y de
conceptualizacidn, es basicamente un sistema semantico en el que no se consideran
modulos especificos para llevar a cabo los procesos del lenguaje.

Con estos argumentos generales la lingliistica cognitiva se desarrollo
plenamente hacia finales de los afios ochenta como una disciplina integradora que se
interesd por el andlisis de la cognicion a través del lenguaje. El principal aporte de la
lingliistica cognitiva -y su principal oposicion a la tendencia generativista de la
autonomia del lenguaje- es la atencion que se le prestod al individuo y a su propia
capacidad cognitiva. En otras palabras, a la relacion interdependiente entre los
aspectos cognitivos y la capacidad del lenguaje. Asi los cognitivistas han subrayado,
tal y como afirman Cuenca y Hilferty (1999), que en los procesos cognitivos
generales utilizados por el lenguaje se encuentran la categorizacion y la metafora.
Procesos que impulsan progresivamente la conceptualizacion y, con ello, la propia
elaboracion cognitiva y lingiiistica del sujeto. Como se ha sefialado, el centro de todo
analisis lingiiistico desde esta perspectiva es el significado.

En el presente trabajo de investigacion abordamos los procesos de compresion
y andlisis que adoptan nifios de educacion infantil y de primaria en entrevistas que
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indagan realidades lingiiisticas del significado tales como la sinonimia, la homonimia,
la antonimia y la hiperonimia. Estas situaciones son, en primera instancia,
probleméticas para las primeras edades puesto que son situaciones que implican
relaciones complejas del significado. Las aportaciones estructuralistas ofrecen
definiciones desde el propio sistema lingiiistico pero brinda poca informacion sobre
cémo son elaboradas y construidas por el propio sujeto en evolucion. El presente
trabajo adopta los postulados de las disciplinas lingiiisticas cognitivas para abordar
ciertas cuestiones relevantes en la elaboracion que hace el sujeto de tales situaciones
desde su propia competencia lingiiistica, resaltando las hipdtesis que los sujetos
pueden generar cuando usan determinadas formas de significado. Desde esta
perspectiva, en la realizacion de esta tesis doctoral, reconocemos que el uso mismo
del lenguaje ayuda al sujeto a construir su propia competencia lingliistica y a
consolidar sus propios procesos de conceptualizacion frente a determinada
experiencia. Es por ello que a continuacion ofrecemos los principios fundamentales
de estas disciplinas con relacion a como se concibe el significado.

El enfoque de la lingiiistica cognitiva reune diferentes teorias que coinciden en
el rechazo al innatismo y al modularismo del lenguaje, propios del modelo
generativista. El interés por el uso del lenguaje en contexto explica el énfasis
funcional de sus aportaciones y pone acento en la continuidad entre el componente
semantico y pragmatico. Entre las principales aportaciones tedricas de la lingiiistica
cognitiva al estudio del significado 1éxico, en particular de la semdntica cognitiva, y
que conforman las bases conceptuales de este trabajo se debe mencionar las

siguientes:
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Las experiencias corporales perceptuales, estaticas o de movimiento
determinan las categorias conceptuales del sujeto a través de estructuras abstractas
del lenguaje. A partir de esta idea (Johnson, 1997) considerd que la naturaleza de
nuestra experiencia corporeizada motiva y restringe la manera en la que las cosas
nos resultan significativas. Por lo tanto, para la semantica cognitiva la motivacion
del lenguaje se basa en la experiencia corporal, fisica, social y cultural del
individuo lo que explica el énfasis en la corporeizacion (embodiment) del
lenguaje. Para el aprendizaje del significado y de las relaciones semanticas el
principio de corporeizacion explica como el nifio a través de su experiencia
corporal, cinética y de desplazamiento integra las unidades conceptuales y
lingiiisticas.

La teoria de la categorizacion explica la configuracion del significado
lingiiistico en niveles que implican un nivel basico, de manera que es posible
utilizar la informacién aprehendida sobre uno de los miembros de la categoria al
resto de miembros de la misma (Climent y Mateu, 2011 p. 53). La categorizacion
es un proceso de organizacion de inclusion horizontal y vertical. En la dimension
vertical, prima el nivel de detalle de inclusion de los miembros de la categoria. En
la dimension horizontal prima la representatividad o prototipicidad de los
elementos de la categoria. La dimension vertical, segiin Rosch et al., (1976), esta
conformada por tres niveles de categorizacion en el cual hay un nivel
supeordinado (por ejemplo, “animal”), un nivel bdsico (“perro”) y un nivel
subordinado (“fox terrier de pelo liso”) que es mas especifico pero de
procesamiento cognitivo mas costoso. El nivel basico es el mas eficiente a nivel

cognitivo, se memorizan mas atributos, se asocian con una imagen mental general
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y simple y coinciden con palabras cortas que son las que primero usan los nifios
(Kleiber, 1990 p. 84, citado por Valenzuela et al., 2012). La consideracion del
principio de categorizacién es bdsico para comprender los mecanismos en el
aprendizaje del 1éxico y su relacion interdependiente con la conceptualizacion.
Las relaciones de hiperonimia del lenguaje ejemplifican bien este principio. El
aprendizaje inicial del nifio solo puede considerarse a partir de este principio de
integracion cognitiva y lingtiistica.

La teoria de la estructura categorial de prototipo (Rosch efal, 1976)
desarrolla la dimension horizontal del fenémeno de la categorizacion como un
proceso gradual en la construccion de significados que requiere tener en cuenta
los prototipos y los elementos marginales en la emergencia de los significados.
Los prototipos son formas que comparten informaciéon en comin dentro de una
misma categoria por lo que ocupan posiciones mas centrales. Los prototipos son
los primeros elementos que se adquieren y son los que el sujeto llega a mencionar
mas rapidamente en tareas de listado o de memoria. Por ejemplo, “coche” es mas
prototipico de la categoria vehiculo que el caso de “patinete” (Valenzuela et al.,
2012). Este principio explicaria el mecanismo temprano de categorizacion en el
nifio y la precocidad de algunas relaciones semanticas como los contrarios que
veremos mas adelante.

La hipoétesis del nivel basico propuesta por Geeraerts (2002) complementa
tanto el principio de categorizacion como el de prototipo puesto que el nivel
basico explica la existencia de un ntcleo de una categoria “popular” a partir de la
cual se disponen las clasificaciones pertinentes a través de un principio de
organizacion. A partir de este principio se entiende que el aprendizaje del Iéxico
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requiere una consideracion de competencia lingiiistica en “red” tanto de etiquetas
lingiiisticas como de representaciones conceptuales.

El enfoque de escenas y marcos de Fillmore (Geeraerts, 2002) supone que el
aparato conceptual humano no consiste en conceptos aislados, sino que se
organizan en conjuntos estructurados de forma interna. Las parcelas que
comprenden conjuntos de creencias humanas, acciones, experiencias o
imaginaciones se llaman "escenas". Y los medios lingiiisticos disponibles para
referirse a los aspectos de la escena, configuran los “marcos” (Valenzuela et al.,
2012).. La semantica de marcos es complementaria a la gramatica de las
construcciones y explica que para caracterizar de manera apropiada el significado
de los elementos lingiiisticos, como las palabras, se deben conocer primero las
estructuras conceptuales subyacentes. Por ejemplo, para entender “colilla” es
necesario conocer el concepto de “cigarrillo”. Siendo este ultimo el marco para
conceptualizar “colilla” (Valenzuela et al., 2012). A partir de este principio se
pone de manifiesto la capacidad de aprendizaje del 1éxico en red pero también
enmarcado en un contexto especifico. El aprendizaje del 1éxico supone un
aprendizaje activo de palabras no de manera aislada sino en relacion con
ejemplares lingiiisticos y conceptuales relacionados y enmarcados en un contexto
especifico.

La teoria de los espacios mentales es una teoria que no alude solo a los datos
lingiiisticos sino a la naturaleza cognitiva mas general. Seguin sus postulados, las
palabras no se refieren directamente a entidades del mundo, sino que hacen que
los hablantes incluyan elementos en la estructura referencial y la referencia

indirecta (Valenzuela et al., 2012). A partir de los presupuestos generales de esta
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teoria defendemos que el aprendizaje del 1éxico no remite a la mera acumulacion
de entidades léxicas que explicarian la competencia lingiiistica del sujeto, sino a
un proceso interdependiente con los aspectos cognitivos de conceptualizacion y
representacion. Las palabras, sus relaciones y connotaciones desencadenan un
proceso activo en el nifio de modificacién conceptual sobre las propias entidades
del mundo.

Ademas de las anteriores aportaciones, la semantica cognitiva hace la
distincion entre semasiologia y onomasiologia. La semasiologia toma como punto de
partida la palabra con formas y significados y la onomasiologia toma como punto de
partida el concepto e investiga las diferentes expresiones que el concepto puede tener
(Geeraerts, 2010). La concepcién pragmatica de la onomasiologia involucra las
opciones reales hechas por un nombre particular como una designaciéon de un
concepto en particular. Este cambio de perspectiva implica una mirada sobre el uso de
las expresiones. Mientras que la perspectiva estructuralista trata conjuntos de
expresiones relacionadas, la investigacion pragmatica de la onomasiologia parte de las
opciones reales entre un conjunto de expresiones relacionadas. Es decir, una
integracion entre el punto de vista del hablante y la del sistema (Geeraerts, 2010).

Esta distincion se revela también en la diferenciacion entre el mero
conocimiento de las palabras y el conocimiento del mundo en contextos reales de uso,
es decir, entre el significado lingiiistico que se almacena en el lexicon mental y el
significado enciclopédico particular del hablante que acumula experiencias y
conocimiento del mundo que pueden hacer variar el establecimiento del nivel basico y

el prototipo (Valenzuela et al., 2012).

11



Capitulo 1: Perspectiva de la adquisicion del léxico desde la lingiiistica y la psicologia

Tradicionalmente, la distincién entre conocimiento de las palabras y
conocimiento del mundo implicaba la division entre semantica y pragmatica, y la
eleccion entre sistema de la lengua y uso (Geeraerts, 2010). Incluso, hoy en dia hay
varias teorias que intentan mantener esta divisidn, pero con dificultades de
demarcacion muy grandes. Desde el punto de vista de la lingliistica cognitiva, la
distincidon entre semdantica y pragmatica es irrelevante porque el lenguaje se ve en el
contexto de la cognicién en general, en la que el uso del lenguaje es la base
metodoldgica de los estudios.

Algunos de los principios de la seméntica cognitiva coinciden con intereses de
la psicologia del desarrollo, en particular las cuestiones referidas a la relevancia del
contexto en el desarrollo semantico y la influencia cultural y social en la elaboracion
del significado por parte del nifio. Por ejemplo, Tomasello (2007) resalta el valor de la
lingliistica cognitiva al subrayar la importancia de varios aspectos que reposan en el
background del conocimiento cultural para descubrir y estructurar el significado de
las palabras. El hallazgo mas importante desde esta perspectiva, defiende el autor, es
que la mayoria de palabras requieren para su representacion una red estructurada de

sus usos interrelacionados.

1.3. La adquisicion y comprension del significado desde la psicologia
sociocultural
Katherine Nelson (1988), ademas de dar una relevancia al papel de los
contextos en el desarrollo infantil e indagar por cuestiones sobre la construccion del
significado en el desarrollo, dio importancia a aquellos fendmenos del lenguaje que
no tienen una entidad transparente o literal como la metafora, el sarcasmo, la
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analogia, la sinonimia, la homonimia. Defendia que aun cuando las palabras tuvieran
un significado convencional, las personas quieren decir distintas cosas cuando las
emplean. En su esfuerzo por construir significado, el sujeto dinamiza una
sistematicidad interna de representacion que se pone en sintonia con la experiencia
externa en determinado concepto. Las representaciones internas operan de manera
compleja e involucran el sistema cognitivo, el perceptivo, el sistema de memoria y el
conceptual como base organizada del conocimiento, ademas del sistema semantico
que organiza el conocimiento sobre el modo en que las relaciones semanticas toman
cuerpo en el lenguaje. En este proceso también se contempla como fundamental el
caracter social y cultural en el proceso de construccion del significado en la infancia
atendiendo al concepto de contexto para explicar ambas influencias tanto internas
como externas en la construccion del significado por parte del nifio. Para Nelson, el
desarrollo del significado se concibe como el paso de la referencia a la
conceptualizacion y de alli a la consolidacion de relaciones semanticas, proceso en el
que juega un papel muy importante el aspecto de descontextualizacion del lenguaje.
En un proceso de descontextualizacion hay un incremento en la posibilidad de
extender el significado a diferentes contextos. En del contexto cultural, las estructuras
simbolicas de la cultura tienen un impacto importante en la construccion del
significado del lenguaje, ya que a partir de las précticas culturales validas para un
grupo social, el nifio acabard elaborando una version interna de esa estructura
mediada y simbdlica (Nelson, 1988).

En sintesis, el contexto en el que se usa el lenguaje estd conformado por una
serie de niveles interdependientes entre si que apoyan la construccion del significado
de una manera colectiva hacia una mas interna del nifio. En el proceso de
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construccion de significados por parte del nifio, la autora da una importancia
fundamental a los aspectos sociales y de intercambio compartido con el adulto. Por
otra parte, la descontextualizacion del lenguaje no supone concebir la mera idea de
que el lenguaje se desprovee de la influencia del contexto, sino que mas bien hay una
evolucion en el uso del lenguaje y en la construccion del significado a través de
diversos contextos.

En las primeras etapas del desarrollo del lenguaje, el contexto participa
activamente en el establecimiento del significado. La descontextualizacion remite a la
posibilidad de plantear unos marcos estables de interpretacion dados en un primer
momento por los adultos y los que el nifio va interiorizando hasta hacerlos suyos.

En tultima instancia, el contexto es un constructo complejo con niveles
entrelazados que evocan elementos lingiiisticos, cognitivos, sociales y culturales, y
todos tienen efecto en la construccion de significado. El desarrollo del significado
depende del modo en que los otros utilizan la palabra en el mundo sociocultural del
nifio no so6lo en un lugar abstracto. Es en este punto que las palabras se transforman en
una representacion léxica con sus propias conexiones con otras palabras (Nelson,
1988).

El modelo propuesto por Nelson para comprender el desarrollo semantico y
sus influencias culturales presenta un conjunto de fases evolutivas. En la fase
preléxica, que comprende hasta los primeros 18 meses, el niflo es sensible a los
acontecimientos familiares desde una mirada global; la fase conceptual, que abarca
hasta los cinco afios de edad, supone una fragmentacion de las representaciones de
acontecimientos en la que el niflo puede ‘“etiquetar” componentes y analizar y
relacionar los conceptos que se han ido creando. La fase semantica supone una
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manipulacion de las palabras por parte del nifio con independencia de los conceptos,
lo que indica que el nifio ha accedido a un nivel semantico de sentido y que marca la
posibilidad de establecer relaciones jerarquicas.

Las representaciones de los acontecimientos, formatos, rutinas, no son
independientes del contexto, sino que, mas aun, proceden de la calidad del contexto
de actividad en el que el nifio puede participar incluso antes de saber hablar. Esto
toma relevancia en las primeras fases de encuentro con el significado en el que el nifio
se conecta con el mundo referencial. La representacion de los acontecimientos
favorece la anticipacion y la participacion durante todo el desarrollo seméntico, éstas
van evolucionando gracias a los dispositivos cognitivos alcanzados por el nifio pero
también gracias a la influencia cultural.

En la fase preléxica la referencia es una relacion que los hablantes establecen
en una ocasion dada. Es una relacion deictica o contextualizada. No requiere un
conocimiento conceptual, sino mas bien la capacidad para consolidar una asociacion
entre palabra y objeto particular. Segin Nelson, la fase preléxica aparece en cuanto el
nifio comienza a responder a las palabras y a usarlas en rutinas o formatos sociales. El
aspecto fundamental de esta fase es la asociacion de palabras con acciones o con
rutinas comunicativas.

Se ha determinado que la fase primitiva de la referencia no requiere
representacion. Sin embargo, no es posible establecer la referencia inicamente a un
nivel perceptivo, se necesita un minimo nivel conceptual para que el nifio comprenda
que los conceptos determinan aquello a lo que uno puede referirse mediante una
palabra (Nelson, 1988 p.252). La autora destaca respecto a este proceso inicial del
desarrollo semantico el papel esencial e independiente de la representacion conceptual
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pero en estrecha interaccion con el lenguaje. Asimismo se destaca como fundamental
la participacion del nifio en los acontecimientos como fuente de conocimiento
conceptual. Desde esta perspectiva, el significado del sentido proviene del
establecimiento de un sistema léxico independiente que se da en el periodo escolar y
que se manifiesta con las relaciones entre palabras, o relaciones léxicas. Estas
relaciones tienen vinculos con las relaciones conceptuales que generan dominios
semanticos (o de sentido) y dan nuevas clases de relaciones.

En la fase conceptual el nifio realiza un analisis importante de los conceptos y
también establece relaciones mutuas tanto sintagmaticas como paradigmaticas entre
los conceptos. Estos avances se concretan en la capacidad de los nifios preescolares
para emplear las relaciones jerarquicas del lenguaje y relacionar palabras fuera del
contexto. En esta fase todavia las palabras estan ligadas a los conceptos y las
representaciones de acontecimientos lo que se advierte en el uso apropiado dentro de
los contextos que el nifio comprende bien. Es en la fase semantica que se advierte un
nivel semantico independiente y que ha alcanzado un nivel de significado
convencional o que se acerca mas al mundo social. Es en este nivel que se establece
un sistema jerarquico de palabras dentro de campos léxicos. Aqui, el nifio puede
manipular las palabras independientemente de los conceptos y comienza a pensar en
el lenguaje y sobre el lenguaje, el lenguaje se vuelve auténomo y el aprendizaje puede
basarse en ¢l, con independencia de los contextos.

Segun Nelson (1988), para que se establezca un sistema de significado
internalizado completo es necesaria la unién de varios componentes. Asi, la relacion
mutua entre referencia, denotacion y sentido cambia con el desarrollo y por ello no es
posible explicar a través de un conjunto de principios tnico la adquisicion del sistema
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de significados o la adquisicion de palabras. El componente de referencia, segun los
presupuestos de Nelson, radica en averiguar cudles son los elementos que el grupo
social elige incluir dentro de una clase de equivalencia especifica a la que se da un
nombre en el lenguaje (Nelson, 1988, p. 214). En las primeras edades infantiles, antes
de los dos afios, los adultos significativos nombran los objetos en presencia de los
nifios y asi ellos van interiorizando estas primeras referencias con independencia de
un constructo conceptual compartido. En cambio, la denotacion como segundo
aspecto considerado por Nelson depende del establecimiento de un sistema
conceptual que se asocia al ambito lingliistico. Esta adquisicion conceptual reposa en
una base individual pero con ajustes en una esfera cultural de colaboracion a través
del uso del lenguaje. Este sistema de relacion entre palabras y conceptos que se
acelera en los afios preescolares se convierte en un antecedente en la inmersion del
nifio en las relaciones léxicas entre las palabras.

Para Nelson (1988, p. 30) la denotacion determina los usos potenciales del
término, mientras que el sentido se define en términos de todas aquellas relaciones
que pueden mantenerse entre las propias palabras, como la sinonimia, la antonimia, y
las relaciones taxondmicas. Nelson plantea la pregunta de si en el uso de sinénimos
por parte de los nifios preescolares, los términos se reconocen como equivalentes en
una relacion léxica. La autora indica que, para responder, es necesario considerar la
base de su relacion, mas que el estudio exclusivo de uso de los términos. Las teorias
mas estructuralistas y basadas en una perspectiva componencial asumen esta
equivalencia por completo. La perspectiva de la lingiiistica cognitiva, como se ha
sefialado, no considera en cambio la igualdad de significados o la sinonimia ya que al
tener una vision mas amplia del significado, que incluye aspectos del conocimiento
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enciclopédico, solo podria haber sinénimos parciales (Croft y Cruise, 2008;
Valenzuela et al., 2012). En este aspecto, Nelson coincide con esta ultima perspectiva
porque contempla que el establecimiento de dos conceptos equivalentes puede reposar
en distintos contextos de acontecimiento o que el mismo acontecimiento incorporara
usos alternativos.

Con estos argumentos se revela la complejidad de las relaciones léxico -
semanticas, su precocidad en el uso y la relacién con un componte conceptual. A la
vez, emergen interrogantes sobre su naturaleza lingiiistica, el curso del desarrollo de
estas relaciones y el punto de vista del nifio en cuanto a cémo se relacionan los
términos entre si y los factores que influyen en sus consideraciones. A continuacion
abordaremos mas en detalle las consideraciones conceptuales de cada una de las
relaciones semantico-1éxicas ofreciendo breves definiciones algunas mas clasicas o

estructuralistas y otras mas proximas a una perspectiva cognitivista.

1.4. Las relaciones semantico-léxicas: Sinonimia, polisemia, homonimia,
antonimia e hiperonimia

Sabemos que las palabras de una misma lengua, y muchas veces entre
diferentes lenguas, comparten entre si diversos tipos de relaciones de significado, de
proximidad o semejanza, de diferencia o de contraste, o de inclusion. Desde la
semantica léxica por ejemplo, se ha promulgado que hay esencialmente tres tipos de
relaciones entre significados de las palabras: (a) las palabras que comparten la misma
forma lingiiistica pero significados diferentes (homdonimos y polisemia); (b) palabras
que invocan significados similares pero tienen diferentes formas lingiiisticas
(sindénimos, hiponimos); y (c) palabras que tienen diferentes formas lingiiisticas y
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diferentes significados y estdn semanticamente relacionados a través de la oposicion
(antonimos) (Paradis, 2012).

Las palabras de la lengua que comparten entre si relaciones de semejanza se
denominan sinénimos. La mayoria de los hablantes pueden reconocer y nombrar
palabras sinonimas y existen diccionarios que proporcionan listas de palabras que
comparten semejanza semantica. La sinonimia refiere a las relaciones y conexiones
que existen entre items léxicos separados, por ejemplo las relaciones entre “empezar,
comenzar, iniciar” o entre “tirar, arrojar y lanzar”, etc. (Skallman, 2012).

También existen casos en que un mismo item Iéxico comparte varios
significados e informacion asociado a él, es el caso de la polisemia. Los autores
sostienen que en el caso de la polisemia los sentidos estan (histérica y
etimologicamente) relacionados. El fendmeno es el de una palabra que puede expresar
varios significados o sentidos segun el complemento con el que se combina (Croft y
Cruise, 2008); por ejemplo, “anillo” puede referirse a una pieza de joyeria y a un
estadio deportivo. En la polisemia los sentidos estan relacionados porque ambos
derivan del significado de un objeto circular (Langacker 2008, citado en Skallman,
2012).

Entre las relaciones semanticas, ademas de la polisemia, en que los sentidos
estan relacionados historicamente, se da la homonimia. En la homonimia, los
elementos 1éxicos de una misma lengua se pronuncian y se escriben de forma idéntica
(si son homografos), pero sus significados no estan relacionados. La coincidencia,
proximidad o identidad no se da solamente dentro de la misma lengua, sino también
entre lenguas diferentes: se trata de los cognados. Los llamados cognados o
sinénimos inter-lingliisticos (Briefio, 2013) son palabras que se escriben y se
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pronuncian exactamente igual o de forma muy parecida y poseen idéntico significado,
pero que pertenecen a dos lenguas diferentes: universidad (castellano) university
(inglés); noche (castellano) noite (portugués); vaca (castellano), vaca (catalan). Como
vemos, en una situacion interlingiiistica, este es un caso que se desliza entre las
concepciones de sinonimia, homonimia y cognados, ya que se trata de dos entradas
diferenciadas para cada lengua y que en algunos casos pueden ser idénticas. Asi,
también puede ser considerada como una situacion de homonimia interlengua
(Teberosky, 1999).

Tenemos que agregar a esta lista los casos de variaciones geograficas, que se
denominan “geosinénimos”. Por ejemplo, en el espafiol hay una serie de términos
diferentes que se utilizan en las diversas regiones de Espana y de América, pero que
significan y designan la misma realidad u objeto y, por lo tanto, funcionan
perfectamente como sinénimos. Los geosinonimos son, sostiene Salvador (1985),
semejantes a los sindnimos, aunque corresponden a areas geograficas diferentes que
raramente existen en el uso de un mismo lugar. Por ejemplo la serie de nombres para
un mismo objeto, como palancana, palangana, zafa, jofaina y lavamanos. O los
nombres referidos a animales, como cerdo, puerco, cochino, guarro, marrano, tocino,
chancho, etc. (Brieno Garcia, 2013; Salvador, 1985). En estos casos, algunos autores
los tratan como sindénimos referenciales porque se refieren a un mismo elemento
referencial (Lyons, 1984).

Entre las relaciones de diferencia o de contraste, debemos mencionar a los
anténimos y en las relaciones de inclusion, a los hiperonimos/hipénimos. Todas estas
relaciones mencionadas se han estudiado y discutido en la lingiiistica desde distintas
posiciones. Para el estructuralismo en general (Lyons, 1984), se trata de relaciones
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entre palabras, para los funcionalistas (Halliday, 1985) el significado completo de una
palabra es siempre contextual y para la lingiiistica cognitiva y las teorias del uso, las
relaciones semanticas no se tratan como “relaciones entre las palabras como tales,
sino entre determinadas conceptualizaciones contextuales de las mismas” (Croft y
Cruse, 2008, p. 189). Desde esta Ultima aportacion se entiende que, puesto que la
conceptualizacién es dindmica, no se pueden establecer las relaciones fuera del
contexto de uso de los hablantes. En esta tesis doctoral abordamos el tema de las
relaciones 1éxico-semanticas teniendo en cuenta estas apreciaciones sobre la
influencia del contexto y la propia conceptualizacion del sujeto. A continuacion
vamos a profundizar en las relaciones semantico-léxicas que hemos mencionado con
anterioridad con el propoésito de sefialar los aspectos linguisticos mas relevantes de

cada una de ellas y que fueron definitorias en el abordaje de su estudio.

1.4.1. La polisemia y la homonimia

Estas dos relaciones 1éxicas implican dos tipos de variantes. Por una parte, una
variante que determina una relacion arbitraria que no implica relacién propiamente
dicha en la que dos palabras pasan a sonar o lucir lo mismo en el habla o en la
escritura (“banco” —para referir a una entidad financiera y a un mueble para sentarse).
Por otra parte, encontramos una variante “motivada” que evoca significados que estan
relacionados con algin tipo de metaforizacion o asociaciones conceptuales
contingentes como la metonimia o la polisemia (“raton” —para referir al artefacto que
ayuda a operar al ordenador y para referir al animal).

La semantica estructuralista ha estudiado los fenémenos lingiiisticos que tratan
la relacion entre significados y las formas describiendo, entre ellos, la polisemia como
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una situacion en la que un lexema conlleva varios significados y a la homonimia
como un caso en el cual los diferentes significados coinciden en la forma (homo6fonos
u homografos). En contraste, la seméntica cognitiva ha ofrecido un marco centrado en
el significado para la explicacion de estas relaciones (Croft y Cruise, 2008; Cuenca y
Hilferty, 1999).

Las relaciones semanticas de polisemia y homosemia (homonimia) suponen un
fenémeno en el que la forma lingiiistica tiene varios significados. En la homosemia u
homonimia los significados no estdin motivados, es decir no estdn relacionados
conceptualmente entre si, en cambio en la polisemia si lo estan. En este caso, la
prioridad de la semantica cognitiva ha sido indagar en la relacién conceptual que se
da con respecto al significado y no a la forma lingiiistica. El interés basico ha sido el
hecho de que las extensiones semanticas que se codifican a través de los lexemas
guarden o no relacion.

En sus elaboraciones tedricas la semantica cognitiva considera la polisemia
como un caso de categorizacion en el que la motivacion de extension de significado
radica en una generalizacion. En este sentido, se aleja de algunas teorias que
mantienen su andlisis en una-forma-un-significado. Desde la lingiiistica cognitiva, el
fenomeno de la polisemia es interesante porque los significados se disponen en una
relacion radial en el que se muestran elementos centrales y periféricos. Ademas, los
significados puestos en una relacion polisémica estdn motivados a partir de una base
conceptual que explica el porqué de las extensiones semanticas. Es interesante
también porque se origina a partir de mecanismos cognitivos potentes como la

metafora y la metonimia (Cuenca y Hilferty, 1999).
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1.4.2. La hiperonimia, hiponimia, sinonimia y meronimia

Como hemos visto en la lingliistica cognitiva, la nocion de relaciones
semanticas toma su sentido entre conceptualizaciones y no entre palabras. Esta nocion
conceptual queda muy clara en el caso de la hiperonimia. Por ejemplo, la expresion
“es un perro” implica “es un animal”. En cambio, de “es una mascota’ no se deduce
necesariamente que “‘es un perro”. Es decir, en la primera expresion, si perro es un
hipénimo de animal, entonces el contenido semantico de perro constituye una sub-
parte de animal. O dicho en términos generales: “si X es un hipéonimo de Y, el
contenido de Y constituye una sub-parte del contenido de X (Croft y Cruse, 2008).
Si bien entre mascota y perro no se da tal implicacion, sin embargo se acepta dentro
de ciertos contextos. Uno de esos contextos es que con frecuencia se piensa en “perros
y otras mascotas”, siendo el perro el prototipo de las mascotas. Desde el punto de
vista de las clases gramaticales la hiperonimia es mucho mayor entre los sustantivos
que entre adjetivos o verbos (Croft y Cruse, 2008).

Segun Painter (1999) hay dos tipos de relaciones 1éxicas: la que construye una
relacion superordinal (“es un”) y la que construye una relacion composicional o de
parte-todo (“tiene un”), relaciones de hiponimia y de meronimia respectivamente. Las
relaciones de sinonimia son también importantes en la relacion “es un” que, siguiendo
a Martin (1992, citado en Painter, 1999), las trata como clase de co-hiponimia puesto
que un conjunto relacionado de sinénimos puede tratarse como diversos ejemplares
para un mismo significado (“coche” “carro” “auto” ‘“vehiculo” como formas
distintas coinciden en un mismo valor conceptual).

Vista como un caso de co-hiponimia la sinonimia supone diferentes formas de
la palabra que corresponden a un mismo concepto. Sin embargo, desde una
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perspectiva cognitiva se argumenta que no hay sinonimia absoluta en el uso del
lenguaje (Valenzuela efal, 2012) porque cada forma supone un cambio en lo
conceptual y un uso especifico para cada forma. En esta linea, las relaciones que
comportan un cambio semantico son de gran interés para la semdntica cognitiva
porque implican operaciones lingiiisticas y cognitivas de los sujetos. La consideracion
de la sinonimia como una relacién de igualdad de significados de manera absoluta no
tiene relevancia desde esta perspectiva puesto que “sélo podrian existir sindbnimos
parciales, ya que siempre van a darse diferencias entre los posibles candidatos a
compartir significado” (Climent y Mateu, 2011 p. 66). Para la semantica cognitiva la
estructura semantica es un reflejo de las representaciones mentales que los hablantes
de una lengua tienen del mundo en el que viven y por tanto no se considera la
sinonimia como un aspecto del sistema de la lengua. Pero esto no significa que la
estructura lingiiistica sea idéntica a la estructura conceptual, sino mas bien que los
conceptos lingiiisticos son una parte de los conceptos posibles de la mente del
hablante (Cifuentes, 2012).

Teniendo en cuenta la diferenciacion entre el plano onomasiologico y el
semasioldgico que la lingiiistica cognitiva ha considerado, muchos lingiiistas niegan
la sinonimia absoluta pero la aceptan en el plano onomasiolégico, es decir, la limitan
a la posibilidad del hablante de expresar un concepto de distintas formas, pero no en
el plano semasiologico. El contexto onomasiolégico comprende la sinonimia inter-
lingiiistica o geografica, que es la que el hablante utiliza al traducir para localizar en
el Iéxico de su lengua un equivalente al término que tiene en mente (Glynn, 2014;

Paradis, 2012).
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Desde el punto de vista del proceso de conceptualizacion se ha discutido el
concepto de sinonimia puesto que este fendmeno no se limita a similitud absoluta ya
que, desde la perspectiva de la lingliistica cognitiva, se supone que cualquier
variacion en la forma esta motivada por alguna variacion en uso y que la "verdadera"
sinonimia es rara, si es que existe (Golberg, 1995, citada en Skallman, 2012).
Tenemos que afiadir que para la lingliistica cognitiva el término “semdantico” incluye
la semantica enciclopédica y pragmatica y no solo semantica en sentido estricto. En
este sentido, Golberg (1995, citada en Skallman, 2012) defiende la “no sinonimia”,
porque cualquier diferencia en la forma implica o bien una diferencia de significado
semantico o en sentido pragmatico. La idea es que si un hablante dice “papa” es
porque ¢l tiene la intencidon de expresar algo diferente que si hubiera optado por decir
“padre”.

En cuanto a la meronimia se suele describir como una relacién “parte-todo”.
Por ejemplo, dedo tiene una relacion de meronimia respecto a mano. En muchas
lenguas, las relaciones sintacticas reposan sobre los verbos copulas ser y tener y sobre
construcciones genitivas (arboles del bosque, dedos de la mano). En el plano
cognitivo y categorial se trata de relaciones de pertenencia, de inclusion, de

localizacion o de posesion (Teberosky y Jarque, en prensa).

1.4.3. La antonimia y los contrarios

La antonimia corresponde a una construccién binaria de oposicion que se
mantiene entre dos diferentes palabras en discurso. Este caracter binario refleja la
existencia univoca de oposicion en determinados dominios en los que sdlo existen dos
posibilidades. Por ejemplo, en un itinerario se va hacia adelante o hacia atras, hacia
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arriba o hacia abajo. Del mismo modo, en un eje existen puntos superior € inferior,
delante o detras, izquierda o derecha (Croft y Cruse, 2008).

Los anténimos son similares en cuanto a la misma base conceptual pero tienen
diferentes realizaciones para expresar las propiedades de la oposicion en una
dimension particular (Paradis y Willners, 2011). Por ejemplo, bueno y malo pueden
ser usados como antéonimos a lo largo de la dimension conceptual “mérito”. La
antonimia es diferente de las otras relaciones puesto que tiene un estatus especial en
las relaciones semdanticas y 1éxicas porque los antonimos son miembros de relaciones
uno-a-uno, mas que relaciones uno para muchos (homonimia) o muchos para uno
(sinonimia) y porque guardan una relacion de base con la misma dimension
conceptual (Murphy, Paradis, Willners, y Jones, 2009; Paradis y Willners, 2011).
Croft y Cruse (2008) sostienen que la conceptualizacion de los contrarios es muy
intuitiva y que, al igual que las otras relaciones de sentido, los contrarios responden a
una conceptualizaciéon sujeta a restricciones cognitivas, convencionales y
contextuales.

A partir de la indagaciéon de los dominios que conforman la realidad, se
pueden caracterizar las dimensiones conceptuales que se vehiculizan a través de la
antonimia. Por ejemplo, Varo (2006) presenta algunos ejemplos de contrarios
fundamentados en la experiencia, poniendo de relieve las dimensiones que determinan

la estructuracion de conceptos en el 1éxico de oposicion:

* Espacio: la ubicacion del individuo y de los objetos en el espacio,
fundamentalmente en las dimensiones horizontal y vertical (deixis

espacial): cerca / lejos, arriba / abajo, delante / detras, encima / debajo.
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* Tiempo: la ubicacion por parte del individuo y de los objetos en el tiempo
(deixis temporal): pasado / futuro, antes / después, pronto / tarde.

* Movimiento: la observacion del movimiento de los objetos e individuos en
relacion con el hablante o con un punto de referencia (deixis de
movimiento): entrar / salir, subir / bajar, llegar / partir.

* Acciones: las acciones del individuo que modifican el estado de los
objetos o los devuelven a su estado inicial (deixis de manipulacion de
objetos): abrir / cerrar, apagar / encender, poner / quitar.

* Procesos: la observacion de sucesos como procesos que parten de un punto
para culminar en otro (deixis espacio-temporal): empezar / terminar, nacer
/ morir.

* Consecuencia: la observaciéon de sucesos como procesos que mantienen
relaciones de consecuencia (deixis de consecuencia): buscar / encontrar.

* Simultaneidad: la observacién de sucesos como procesos que se producen
simultaneamente (deixis de simultaneidad): comprar / vender, dar /
recibir, hablar / escuchar.

* Valoracion cuantitativa: la emision de juicios de valoracion cuantitativa
(tamano, volumen, peso) (deixis de valoracién objetiva): grande /
pequerio, alto / bajo, largo / corto, ancho / estrecho, frio / caliente, pesado
/ ligero.

* Valoracion cualitativa: la emision de juicios de valoracién cualitativa
(deixis de valoracion subjetiva): bueno / malo, inteligente / tonto, valiente /

cobarde.
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* C(Clasificacion: la clasificacion de los objetos dentro de una categoria frente

a otra (deixis categorial): hombre / mujer, dia / noche, concreto / abstracto.

Esta concepcion binaria, dicen Croft y Cruse (2008), no s6lo se da a nivel
logico, sino también se conceptualiza localmente, por ejemplo en la oposicion entre
ciudad y campo. A este tipo de contrarios lo denominan complementarios, a los que

siguen otros tipos de contrarios. Segiin Croft y Cruse (2008) los mas importantes son:

* Complementarios: son los que dividen un dominio determinado en dos
subdominios distintos. Por ejemplo, vivo y muerto, abierto y cerrado, etc.

* Anténimos: son los que denotan grados de una determinada propiedad,
como los adjetivos graduales o verbos estaticos. Son graduales porque
cuando uno aumenta en intensidad, denota un valor superior, mientras el
otro denota un valor inferior. Por ejemplo, largo y corto, frio y caliente,
etc. y se les puede aplicar “mas o menos”: mds frio, menos caliente.

* Inversos: son los que denotan cambios que se producen en direcciones
contrarias, basicamente verbos, como subir y bajar, vestir y desvestir,

comprar'y vender, padre € hijo, etc.

Segun Croft y Cruse (2008) la condicion de contrario se da de forma mas clara
cuando esta presente lo binario y la simetria en la oposicion, sin otro tipo de material
semantico, como puede ser el registro o la expresividad. Por ejemplo, lo contrario de
limpio es sucio y no mugriento que implica un registro y expresividad anadida. Desde

el punto de vista de las clases gramaticales, los contrarios también se presentan a
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través de las diferentes categorias gramaticales: sustantivos, adjetivos, verbos y
preposiciones.

Hasta aqui hemos considerado de manera sintética la complejidad conceptual
de relaciones entre los significados en las situaciones de hiperonimia, polisemia,
homonimia y antonimia. Como se ha visto, la relevancia de estas relaciones no sélo la
determina su consideracioén dentro del sistema de la lengua, sino el reconocimiento de
que se construyen a partir del conjunto interno de representaciones del sujeto en la
determinacion de su significado y el uso que se hace de ellas en un contexto
particular. Como afirmaron Climent y Mateu (2011, p. 209), el significado no es algo
ajeno al hablante, independiente de ¢él, sino que estd intimamente relacionado con su
percepcion e interaccion con el mundo que le rodea, existe en su mente y se expresa
por medio del lenguaje.

Por otra parte, cada una de las relaciones semantico-léxicas deben considerarse
desde su propia naturaleza en relacion con el significado y la forma lingiiistica. La
antonimia y los contrarios se relacionan ampliamente con la conceptualizacion de
diferentes dimensiones y se basan de manera importante en un componente de
corporeizacion. Este componente implica la construccion y el uso de la experiencia
corporal en un espacio determinado por convenciones sociales y culturales. Como se
ha visto, los contrarios muestran una aparicién precoz y un uso vinculado al caracter
intuitivo de los hablantes. Consideremos, por ejemplo, las primeras etapas de
desarrollo en las que el nifio se especializa en la exploracion y experiencia corporal y
perceptiva con el entorno. El nifio consigue estructurar esta experiencia con relacion
al espacio y a los objetos proximos y en el contexto de interaccion con el adulto en
donde progresivamente aparecen y se consolidan las primeras nociones deicticas

29



Capitulo 1: Perspectiva de la adquisicion del léxico desde la lingiiistica y la psicologia

(aqui/alli) y las palabras que determinan la existencia de los objetos, personas, lugares
en relacion con el componente espacial (dentro /fuera, arriba /abajo).

La sinonimia en cambio, ademds de implicar componentes pragmaticos en el
uso y la seleccion de las alternativas lingiiisticas en un contexto determinado, implica
también una relacion estrecha con un componente metalingiiistico en tanto que
requiere pensar alternativa y simultaneamente en la relacion entre formas y
significados lingiiisticos. La sinonimia (entendida como un caso de co-hiponimia
entre ejemplares alternativos), la hiperonimia, y la antonimia, se basan ademas, en
otras relaciones conceptuales que derivan del conocimiento sobre el mundo y el
dominio de la categorizacion por parte del nifio (Nelson, 1988). A continuacion
realizaremos algunas consideraciones con relacion a la adquisicion de las relaciones
semantico-léxicas enfatizando en este principio de categorizacion y otros principios

cognitivos y pragmaticos que promueven su uso, su organizacion y ampliacion.

1.5. La adquisicion de las relaciones semantico-léxicas en el trascurso del
desarrollo del lenguaje

En el desarrollo del lenguaje se ha constatado que hacia los 2 afios se produce
una explosion de vocabulario en la que los nifios adquieren una cantidad significativa
de palabras nuevas por dia, hasta llegar a un vocabulario de produccion de entre 700 y
1000 palabras a la edad de 3 afios (Fenson et al., 1994).

Con posterioridad las relaciones léxicas se consolidan en el esfuerzo por
describir objetos y eventos, lo que da paso a la concrecion de una taxonomia
semantica. El niflo avanza en su interés acerca de como son las cosas, como se
describen e interpretan. La categorizacion toma lugar como resultado de la agrupacion

30



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

de los objetos en relacion con un nivel de jerarquia basico, supra o infra marcando las
relaciones categoriales de hiperonimia e hiponimia o meronimia. Dichas relaciones
son en su inicio dependientes del contexto inmediato y generalmente se usa en la
referencia exofdrica, es decir, cuando se hace referencia a una entidad o
acontecimiento de la realidad extralingiiistica, como en “esto es un perro”. Incluso en
el contexto de un cuento, por ejemplo, cuando los nifios se encuentran con una
palabra desconocida, un gesto con una breve explicacion del adulto suele ser
suficiente para entender su significado (Teberosky y Jarque, en prensa). Entre los 3 y
4 afios se sigue aumentando el vocabulario en palabras de contenido léxico y en
palabras funcionales, pero la cantidad no es el unico cambio. Para esta edad,
Teberosky y Jarque (en prensa) recuerdan el concepto de “reorganizacion" del
vocabulario para dar cuenta de las primeras relaciones que se establecen entre los
significados del léxico y que re-significan la experiencia para conceptualizarla. Al
comentar la experiencia los aprendices construyen y categorizan conocimiento. El
incremento del vocabulario supone un aumento en las relaciones de significados y por
tanto una evolucidon de caracter conceptual y categorial, tal como afirma Painter
(1999). Hay evidencia creciente de que las relaciones de hiperonimia, sinonimia,
antonimia o meronimia se activan desde muy temprana edad. Estas relaciones
emergen por el interés de referir a un mismo objeto o introducir nuevas cualidades de
éste, por ejemplo, tempranamente el nifio puede referirse de dos maneras al mismo
objeto o puede introducir nuevos nombres para referir a una cualidad o a un parte de
ese objeto, lo que ha sido ampliamente descrito por Tomasello (2003).

Painter (1999) sostiene que junto con estas relaciones léxicas es también
importante la construccion de sintagmas nominales para representarse la experiencia
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cuando se expresa en términos de nombres y, con posterioridad, las acciones en
términos de verbos. Es asi como la adquisicion y produccion de sintagmas nominales
mas alld de ser un indicador evolutivo desde el punto de vista gramatical también son
indicio importante del aprendizaje de las relaciones léxicas.

Teberosky y Jarque (2014) afirman que a partir de los 4 y 5 afios con la
escolaridad y el contacto con el mundo escrito y letrado, se presenta una segunda
explosion de vocabulario que permite ampliar la red de relaciones entre palabras,
tanto a nivel sintagmatico como paradigmatico (Cronin, 2002). A mayores relaciones
establecidas, mayor es la posibilidad de que el nifio consolide una “masa critica” en el
ambito 1éxico.

En términos discursivos, el 1éxico también ayuda a especificar los elementos
del discurso como también a marcar las relaciones dentro de ¢l. La distincion entre
vocabulario “basico” y vocabulario “no basico” que establece Dabrowska (2009)
ayuda a diferenciar como en el proceso de comprension y aprendizaje de la referencia
los aprendices advierten la designacion de entidades concretas y palabras de relacion,
y las palabras que no designan estos elementos sino que marcan funciones sin soporte
extralingiiistico. El nifio aprende estos elementos 1éxicos y sus funciones a través de
la interaccion y el uso discursivo. En la interaccion los hablantes identifican el
contenido tratado a través de su experiencia con las palabras, las marcas
morfoldgicas, el orden de las palabras y la relacion entre ellas, como también a través
de la prosodia (Teberosky y Jarque, 2014).

El aumento y organizacion del vocabulario en esta franja de edad estd
determinado, en gran medida, por los avances en los procesos cognitivos que activan
el aprendizaje de palabras que refieren a nombres, verbos, adjetivos y preposiciones.
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Ciertamente el nifio estd inmerso en un proceso algido de identificacion y
categorizacion de los objetos naturales y artefactos presentes en el mundo y de
comprension de las situaciones en las cuales ¢l y sus adultos significativos actian.
Asimismo, el niflo avanza de manera acelerada en la comprension e indagacion de las
propiedades tanto de los objetos, los estados y las situaciones como de la organizacion
del espacio y el tiempo.

En ese proceso de comprension e indagacion el aprendizaje del 1éxico es
fundamental para interpretar la experiencia en términos de nombres de las cosas y en
términos de categorias y ejemplares de esas categorias. En este esfuerzo de
interpretacion de como se nombran los objetos del mundo coincide tanto una base
conceptual como una lingiiistica y una social. Dentro de este juego interpretativo, las
funciones de denominacién y designacion se aprenden muy pronto. Luego se aprende
no s6lo a nombrar sino también a agrupar los objetos en clases, con uno o mas niveles
de jerarquia en la red léxica. Es decir, se establecen relaciones léxicas entre palabras
aprendiéndose no sélo las palabras aisladas sino el conjunto de palabras relacionadas
entre si (Crystal, 1987).

Tomasello (2003) planted la integracion de diferentes procesos cognitivos y
sociales facilitadores en el desarrollo 1éxico. Entre esos procesos incluyo tres tipos: a)
“los pre-requisitos” que refieren a la segmentacion del habla y a la conceptualizacion
de los referentes; b) los procesos “fundacionales” que integran a la atencién conjunta,
la intencionalidad de primer y segundo orden y el aprendizaje cultural; y c) los
“procesos facilitadores” que abordan el contraste lexical y el contexto lingiiistico.

Por otra parte, Eve Clark (1993) ha mostrado que los nifios se sirven de los
contrastes 1éxicos para entender de qué manera los adultos usan las palabras y cudl es
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la informacion que aportan. Ademds, segin Tomasello (2003) los nifios usan los
contrastes 1éxicos para entender cual es la extension de una palabra. Por ejemplo, no
se entiende el significado del verbo compartir antes de entender el significado de los
verbos dar y tener. Este tipo de contraste es semantico. El contraste ayuda al
aprendizaje de palabras porque provee una informacion crucial sobre como las
palabras operan y sobre las intenciones de los hablantes. Las relaciones de contraste
1éxico expresadas en significados contrarios, por ejemplo, facilitan la transferencia y
la categorizacion.

El contraste Iéxico es una clave no sintactica que ayuda al nifio a contrastar
elementos y a consolidar la relacion referencial. Clark (1993) concreta Ia
funcionalidad del contraste justo cuando el nifio ya tiene un nombre para un objeto y,
al percibir otra palabra en presencia de ese objeto, tiende a atribuir un significado
diferente. Un nombre nuevo se vinculara a un objeto desconocido en presencia de dos
objetos, uno familiar y otro nuevo. En la presencia de un objeto conocido frente a un
nombre nuevo, el nifo tiende a relacionar a una parte del objeto esta nueva etiqueta
(Markman y Wachtel, 1988).

Sobre el contraste 1éxico como facilitador del aprendizaje del vocabulario, algunos
autores han resaltado que las expresiones de hiperonimia basadas en la categorizacion
de semejanzas y diferencias facilitan las inferencias (Teberosky y Jarque, en prensa).
El contraste léxico méas que un principio lingiiistico es también un principio
pragmatico porque actia como un facilitador para comprender las intenciones
comunicativas de los adultos.

Dentro del contexto lingiiistico y de un aprendizaje basado en el uso,
Tomasello (2003) sostiene que dentro de los facilitadores del desarrollo del 1éxico es
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plausible retomar la interaccion con el adulto como elemento fundamental en el
aprendizaje del lenguaje por parte de los nifios pequefios, tanto en el lenguaje oral
como escrito. Se ha demostrado que las estrategias que emplea el adulto en
interaccidn con un nifio pequefio derivan en la comprension por parte del nifio y en la
apropiacion de modelos adecuados que modelan el uso y funcionamiento del
lenguaje, no solamente a nivel de conocimiento léxico sino en el desarrollo
fonologico, morfoldgico, sintactico y discursivo. Este aspecto pragmatico, que se
concreta en un facilitador del desarrollo del lenguaje, implica el aprendizaje del
vocabulario de manera que la lingiiistica cognitiva y perspectivas sociopragmaticas
han llegado a posicionar el desarrollo del l1éxico como una de las bases mas
influyentes en el aprendizaje del lenguaje (Bates y Goodman, 1997; Tomasello,
2003).

El input del habla dirigida a los nifios ha sido uno de los factores estudiados
mas importantes para explicar las diferencias individuales en cuanto al nivel de
vocabulario en el desarrollo (Rowe, 2012). Dentro de las variables tenidas en cuenta
estd la cantidad de habla materna (Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer, y Lyons,
1991); la calidad (Pan, Rowe, Singer, y Snow, 2005), y la presencia de vocabulario
sofisticado y descontextualizado (Weizman y Snow, 2001). En su estudio Rowe
(2012) apunta que estos indicadores interactian de forma determinante con el nivel
sociocultural de las familias, estimando que en familias de profesionales los nifios de
2 afios estan expuestos a una media de 210.000 palabras en 100 horas por semana y
los de familias de bajo nivel a unas 62.000 palabras. Por su parte, Teberosky y Jarque
(en prensa) han apuntado que los diversos aspectos del imput influyen
diferencialmente seglin las edades: La cantidad es importante a los 2 afios de edad, la
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diversidad o sofisticacion de vocabulario es importante durante el tercer afio y el uso
descontextualizado es importante durante los 4 afios y en la preparacion para el
aprendizaje del lenguaje escrito.

El aprendizaje del lenguaje oral prosigue en el contacto de los aprendices con
el lenguaje escrito, el cual actia como intermediario en las interacciones de los
adultos letrados y los aprendices a partir de practicas mas o menos habituales en el
contacto con los textos, la lectura en voz alta, los comentarios sobre lo escrito
dependiendo del grado de experiencias letradas. La forma escrita incluye los
elementos lingiiisticos del discurso textual y con ello una fijacién de estos elementos,
una frecuencia especifica y formas de estructuracion del lenguaje que promueven el
andlisis comparativo entre formas orales y escritas del discurso. La inmersion de los
aprendices en el contexto letrado anuncia el continuo entre desarrollo del lenguaje y
aprendizaje del lenguaje escrito. Los elementos lingiiisticos que se han ido
construyendo contintian consoliddndose en el encuentro con lo escrito. La forma
escrita aporta nuevas posibilidades mediadas por un soporte fijo y con formas letradas
especificas. Hacia el final de la segunda infancia, entre los 5 y los 6 afios, los nifios
estan interesados en ampliar relaciones semanticas y en conocer el significado de
palabras que encuentran en los textos. A nivel oral, este encuentro con lo textual
apunta a que el nifio se interese por conceptos mas generales y abstractos, pero este

interés difiere dependiendo del input que recibe del adulto.

1.6. Sintesis
En este primer capitulo hemos expuesto algunos de los argumentos que
conforman el marco conceptual de esta tesis doctoral. En concreto hemos ofrecido
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informacion en el primer apartado sobre las perspectivas lingiiisticas dominantes en
el estudio del significado durante el siglo XX. Los principios fundamentales
promovidos por la lingiiistica cognitiva se presentaron con la intencién de mostrar
nuestra perspectiva sobre la naturaleza del lenguaje y su andlisis en los diferentes
estudios efectuados en la realizacion de la tesis doctoral. Asi, hemos estudiado las
relaciones 1éxico semadanticas a partir de la presuncion de que es el sujeto quien
participa activamente en la consideracion de complejas situaciones lingiiisticas a
partir de su propia competencia y en un contexto situado de uso. Desde el punto de
vista de la metodologia desarrollada en esta tesis doctoral nuestro estudios empiricos
parten de esta consideracion. Como se verd en la seccion empirica, dichas
aportaciones conceptuales toman lugar en las entrevistas sobre aspectos complejos
del 1éxico y en el disefio de situaciones de ensefianza y aprendizaje de la escritura y
del aprendizaje del 1éxico.

En este capitulo también hemos especificado las relaciones semantico-1éxicas
a las que nos referiremos en esta tesis doctoral y que han sido el objetivo de
indagacion en los diferentes estudios que se han llevado a cabo. Asimismo hemos
aportado informacion evolutiva sobre estas relaciones para comprender aspectos
relevantes en el proceso y para sefialar la necesidad de abordar algunos de estos
aspectos en las propuestas de ensefianza y aprendizaje que se integran en los estudios
de investigacion realizados.

Para continuar, proseguiremos con algunas de las evidencias empiricas en el
estudio de la adquisicion de las relaciones 1éxico semanticas. Asi, en el siguiente

capitulo daremos informacién sobre aspectos de caracter evolutivo que ponen en
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interdependencia mecanismos lingiiisticos y cognitivos en el aprendizaje, uso y

comprension de las relaciones semanticas 1éxicas estudiadas.
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Capitulo 2: Evidencias empiricas en el estudio de las relaciones semantico-léxicas
2.1. Introduccion
En este capitulo presentaremos algunas de las evidencias empiricas mas

relevantes en la investigacion sobre las relaciones semantico-léxicas. Los criterios que
hemos tenido en cuenta en su seleccion han sido el énfasis evolutivo en las edades de
los participantes, basicamente nifios entre los 4 y 7 afos, y en la consideracion del
lenguaje escrito en algunos de los estudios y el caracter educativo. Se ha estructurado
el capitulo en relacion con cada una de las relaciones semantico-léxicas y por tanto la
presentacion de las evidencias se realiza de la siguiente manera:

Evidencias en el estudio de la sinonimia.

Evidencias en el estudio de la homonimia.

Evidencias en el estudio de la antonimia y contrarios.

Evidencias en el estudio de la hiperonimia.

2.2. Evidencias en el estudio de la sinonimia

Como ya hemos mencionado en el capitulo anterior, desde varias perspectivas
lingtiisticas y desde la adquisicion del lenguaje se ha considerado que la sinonimia
absoluta, tal como se conoce desde una perspectiva formal y estructuralista, no tiene
cabida en el uso de los hablantes (Clark, 1993; Croft y Cruse, 2008; Cuenca y
Hilferty, 1999; Murphy, 2003). Por ejemplo, desde una perspectiva cognitiva y
funcional el significado entre dos sinonimos diferiria como si fueran dos ejemplares
en la designacion de un fendémeno, objeto o referencia. Se defiende que, en el plano
pragmatico, la sinonimia no ocurre dado que los hablantes esperan un significado

diferente para cada forma lingiiistica (Clark, 1993). Esta es la razon por la que
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algunos lingtiistas utilizan el término “para-sinonimia” para sefialar el cardcter
aproximativo de la sinonimia (o también “cuasi sinénimos”) de acuerdo a la
perspectiva del hablante (Lyons, 1984).

Recordando una definicién clasica de la sinonimia, las palabras sin6nimas
tienen el mismo significado y diferentes formas significantes (Lehmann y Martin-
Berthet, 2000). Desde esa perspectiva, la sinonimia implica entradas 1éxicas sobre un
plano paradigmatico que pueden ser intercambiables porque preservan una relacion
de equivalencia dentro de la misma categoria gramatical y difieren solo en la forma
lingiiistica. Para el estructuralismo, desde el punto de vista pragmatico y en
correspondencia con la practica intuitiva de los hablantes, es plausible emplear
palabras en equivalencia dependiendo de ciertas variables situacionales. Sin embargo,
Clark (1993) argumenta que muchos sinénimos son “aparentes” puesto que algunos
marcan diferencias en términos de dialecto, en términos de registro y otros difieren en
la connotacion o en la colocacion. Por su parte, Markman (1989) discute esta
posicion de Clark (1972) al alegar que los hechos lingiiisticos no son necesariamente
hechos psicologicos ya que los hablantes pueden usar un par de sinébnimos de base
dialectal como si fueran verdaderos sinonimos, sin tener en cuenta esa diferencia
dialectal.

A pesar de la contundencia de los argumentos sobre la relatividad de la
sinonimia, esta situacion lingiiistica continua indagandose en estudios de adquisicion
del lenguaje en relacion con los procesos cognitivos. Algunos estudios en lengua
inglesa han indagado la aceptacién de esa equivalencia en edades preescolares
asociandola a la aparicion de ciertas habilidades metacognitivas (Doherty, 2002;
Doherty y Perner, 1998; Perner, Stummer, Sprung, y Doherty, 2002) y al lenguaje
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escrito (Apperly y Robinson, 2002). En lengua francesa la sinonimia ha sido
explorada en los estudios sobre ensefianza de segundas lenguas desde una nueva
perspectiva que considera el aprendizaje del léxico como el aspecto fundamental para
desarrollar la competencia lingiiistica (Duvignau, 2005). A continuacion
analizaremos dos de estos estudios que enfatizan la comprension de la sinonimia en
relacion con aspectos metarrepresentacionales y con el lenguaje escrito (Apperly y
Robinson, 2002; Doherty y Perner, 1998).

En el estudio Doherty y Perner (1998) se proporcionaron evidencias empiricas
que vinculan los resultados de la tarea clasica de la falsa creencia (tarea clasica que
evalua aspectos de la teoria de la mente) con la aceptacion de la equivalencia de dos
términos sin6nimos. En concreto, en sus estudios experimentales con nifos
preescolares de entre 3 y 5 afos, los autores hallaron relacion entre la aceptacion de la
sinonimia y la comprension sobre los estados mentales propios y ajenos en la
consideracion del punto de vista del otro (“lo que se ve” y “lo que se cree” en la tarea
de falsa creencia). En los argumentos de este estudio la sinonimia en su definicion
clasica (relacion semantica entre dos formas y un mismo significado) estaria en
analogia con la capacidad de atribuir pensamientos e intenciones a otras personas (0
teoria de la mente). Esta relacion emerge dado que la teoria de la mente relaciona la
posibilidad de dos perspectivas distintas para abordar un estado de hechos. Seglin
estos autores, el desarrollo de las habilidades de comprension de la sinonimia y la
teoria de la mente coincidirian en el momento evolutivo de aparicion dentro del
desarrollo infantil. De forma afiadida sostienen que estos dos tipos de habilidades
constituirian casos de representacion mental. Doherty y Perner (1998) afirmaron que
la teoria de la mente y la conciencia metalingiiistica no son equivalentes, sino que se
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fundamentan en una base conceptual comun: un mismo estado de hechos puede
representarse de diversas maneras y desde distintas perspectivas. Es decir, una base
comun entre la comprension de que dos representaciones mentales diferentes pueden
coincidir en un mismo estado de hechos y la comprension de dos representaciones
lingtiisticas diferentes para una misma entidad. Estos autores también encontraron
correlaciones con otras tareas de conciencia metalingiiistica como la homonimia
(Doherty, 2002, 2004).

Por su parte, Apperly y Robinson (2002) se interesaron por los hallazgos de
Doherty y Perner (1998) y ampliaron su estudio al incluir la comparacion con una
tarea de doble denominaciéon y manipulacion de etiquetas escritas, en un contexto
experimental con objetos duales. El objeto dual era definido como un objeto con
doble identidad: por ejemplo, una goma de borrar que tiene la apariencia de un dado.
Trataron esta situacion con nifios preescolares de 4 y 5 afios. Estudiaron la
comprension de representaciones mentales y conciencia metalingiiistica, como en la
tarea de sinonimia de Doherty y Perner (1998). Constataron que los nifios de su
estudio no sabian leer de modo convencional la mayoria de palabras que se les
presentd en una prueba de lectura. Aplicaron la tarea de moving word
(desplazamiento de etiquetas escritas a través de los distintos referentes, original de
Ferreiro (1984), y obtuvieron evidencias de la dificultad de los nifios y nifias en esta
tarea. En concreto, encontraron dificultad en lo que denominaron “coordinacion de la
funcion referencial y la funcion descriptiva de una palabra”. Esta falta de
coordinacion fue explicada por los autores en funcién de la aceptacion de una
etiqueta escrita para un objeto cuya identidad no coincidia con la etiqueta (sea el
objeto con una o con doble identidad). Segun los autores, los resultados demostraron
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que los nifios tuvieron dificultades puesto que aceptaron que la etiqueta <DADO> iba
bien con el objeto goma de borrar estdndar (que no era un dado) y en segunda
instancia los nifios rechazaron que la etiqueta <DADO> fuera bien con el objeto dado
estandar. Los autores argumentaron que la tarea de moving word en presencia de un
objeto dual ponia en conflicto al nifio porque se trataba de una situacion de
confrontacion de la funcion referencial y la funcion descriptiva de la palabra y que,
por tanto, la conciencia metalingiiistica de las propiedades representacionales de las
palabras en estas edades estd todavia desarrollandose. Esto es lo contrario a lo que
propusieron Doherty y Perner (1998), para quienes los nifios experimentaban hacia
los 4 afios una evolucidbn tanto en la aparicion de las habilidades
metarrepresentacionales como metalingiiisticas. Para estos ultimos autores, los
sinébnimos suponian la concrecién de dos representaciones lingiiisticas que se
correspondian a un mismo estado de hechos y de aqui su analogia con las
capacidades de la teoria de la mente. Para constatar estos hallazgos, Apperly y
Robinson (2002) concretaron en su estudio la presencia de etiquetas escritas como
“palabras” representacionales en la linea que Doherty y Perner consideraron los
sindnimos.

A pesar de estas conclusiones de Apperly y Robinson (2002), de que las
habilidades metalingiiisticas entre los 4 y 5 afios todavia no estdn consolidadas y que
el nifo tiene dificultades para “manipular” palabras escritas, sugieren que en el
lenguaje cotidiano que los nifios emplean suelen utilizar las mismas palabras en
diferentes circunstancias sin presentar dificultades (como en el caso del uso de los
sinénimos o términos de equivalencia). Ademas, afirman que en el lenguaje oral los
nifios ya usan palabras de manera exitosa para identificar un significado particular o
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un aspecto del objeto, pero que no parece ser asi en situaciones de presencia del
lenguaje escrito, como en la tarea de moving word. Para explicarlo, los autores
sugieren que en la tarea de moving word la palabra escrita es interpretada como un
ejemplar de "palabra en si misma", en razéon de su materialidad grafica y
permanencia, y da visibilidad al hecho de que la etiqueta escrita se mueva entre una
variedad de objetos. Sin embargo, sus explicaciones no tienen en cuenta las
aportaciones de la psicogénesis de la escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979), las
cuales revelan que en las primeras edades los niflos interpretan las etiquetas escritas
como el “nombre de la cosa” (nombre de tipo genérico) sin una lectura convencional
de dicha etiqueta, por lo que es plausible su aceptacion en relacion con el objeto al
que se le asigne. Desde la perspectiva psicogenética este “intercambio” del nombre
de la cosa a través de una etiqueta que se le asigna al referente explica las hipdtesis
del nifio con relacion a la conceptualizacion del sistema de escritura y no supondrian
una dificultad en la conciencia metalinguistica de las palabras. Especialmente si se
tiene en cuenta que en el estudio de Apperly y Robinson (2002), la mayoria de nifios
no sabian leer de manera convencional.

Para Apperly y Robinson (2002) estaba en juego las funciones referencial y
descriptiva de las etiquetas y la aceptacion por parte de los nifios de su estudio iria a
demostrar la conciencia metalingiiistica. Pero lo que los autores no tuvieron en cuenta
es que los nifios aceptan doble denominacion en funcion de razones pragmaticas
contextuales, y eso no demuestra conciencia metalingiiistica ni capacidad de lectura.
Si bien el caso de los objetos duales plantea conflictos al nifio, eso no demuestra
comprension metalingiiistica de lo que las palabras refieren. Sin embargo, la novedad
en estos dmbitos del estudio de Apperly y Robinson est4 en la comparacion de tareas
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de lenguaje oral y de lenguaje escrito y en la introduccidén de etiquetas escritas.
Aunque encontramos ciertas ambigiiedades en relacion con el planteamiento de las
tareas, a su concepcion de lo escrito y a las relaciones del significado que se manejan.

El estudio de Apperly y Robinson (2002) es interesante para el analisis de las
relaciones del significado porque indaga la relacion establecida entre las habilidades
metalingiiisticas en contexto de lenguaje oral, las habilidades metarrepresentacionales
y las habilidades de interpretacion y manipulacion de lo escrito en una situacion que
puede ser equivalente a la de sinonimia. En la sinonimia se marca una relacion de
significacion que focaliza en la dualidad de la forma lingiiistica y no una relacion de
dualidad concretada por el objeto. Resulta evidente que las dificultades halladas en su
investigacion también podrian explicarse con el conocimiento del lenguaje escrito
desde una perspectiva psicogenética, la conceptualizaciéon y competencia sobre las
unidades de lo escrito (la palabra-etiqueta o nombre) que no son profundizadas. De
hecho, llaman la atencién sobre la necesaria revision y profundizacion de sus

hallazgos y la relacion con la alfabetizacion.

2.3. Evidencias en el estudio de la homonimia

La ambigiiedad en la lengua (por ejemplo, en la polisemia) ha sido un tema
reconocido ampliamente entre lingliistas y psicologos del desarrollo desde varias
décadas. Los lingiiistas han intentado modelos teoéricos para representar su
funcionamiento dentro del sistema lingiiistico. Los psic6logos por su parte dan cuenta
de como el nifio enfrenta en su desarrollo las ocurrencias de ambigiiedad y cémo
aprende a operar con ellas. Un ejemplo de ambigiiedad es la homonimia, ya que
considerada desde un punto de vista cognitivo se plantea como una consecuencia
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necesaria de la habilidad humana para pensar de manera flexible (Deane, 1988).
Desde la lingiiistica se considera que su existencia rompe con el ideal de palabra que
por definiciéon evoca la relacion unidad diferente - significado diferente (Blanche-
Benveniste y Chervel, 1976). La palabra “homo6nimo” derivada del griego quiere
decir “que tiene el mismo nombre” por lo que se trata de palabras que pueden
pronunciarse de la misma manera (Catach, 1985). Es en este sentido que, segin
Blanche-Benveniste (2003), la homonimia considera diferentes palabras a manera de
diferentes entradas en el diccionario (teniendo el mismo nombre se tienen diferentes
significados), a diferencia de la polisemia en que los sentidos estan historica y
etimologicamente relacionados. Sin embargo, el punto de vista del nifio en pleno
desarrollo lingiiistico ha sido objeto de estudio més recientemente considerando si en
efecto, se trata de una sola representacion o se trata de dos nombres diferentes.

La ambigiiedad de la homonimia tiende a resolverse en lo escrito a través de la
diferenciacion grafica, aunque persisten los casos de homografia. Pero, en general la
ambigiiedad de los homénimos se produce mas en oral que en escrito, ya que la
ortografia tiende a aplicar el principio de diferenciacion grafica convirtiendo las
palabras homoénimas en heterograficas (Blanche-Benveniste y Chervel, 1976). De
hecho, la ortografia se convierte en el instrumento para luchar contra el exceso de
ambigiiedad de la lengua. Los procedimientos de diferenciacién consisten en notar
con digrafos, acentos, diacriticos o separaciones graficas las palabras pronunciadas
iguales pero con diferente significado. Al igual que en el sistema, este tipo de recurso
a partir de lo grafico puede estar presente en los niflos pequefios para establecer
diferenciaciones y resolver ocurrencias de homonimia que les causan conflicto.

Otro caso de ambigiiedad estd representado por la polisemia. Segun Deane
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(1988), ésta es una situacion de ambigiiedad léxica cercana a la homonimia y es
también un fendmeno problematico cuando se considera estrictamente desde el punto
de vista del significado. Sin embargo, la polisemia no ha requerido diferencias en lo
ortografico en comparacion a la homonimia porque se trata de una situacion de
extension de significado. La homonimia, por su parte, plantea diversidad en su
definicion si se considera solamente la realizacion oral de los elementos involucrados,
si se considera su realizacidén escrita, o si se consideran ambas. Si consideramos lo
escrito, la homografia es el caso en donde dos palabras tienen la misma escritura con
diferente significado y posibilidad de diferenciacion en la pronunciacién (Cruse,
1986; Klepousniotou, 2002; Lyons, 1977). La polisemia parece estar en el limite entre
semejanza de los significados y distincion a través de una misma forma. En cambio,
la homonimia claramente difiere de esta situacién porque supone la existencia de dos
significados que no coinciden A pesar de que fendmenos como la polisemia fueron
estudiados y apuntados hace tiempo (por ejemplo, Bréal, 1896, citado por Deane,
1988) ha sido casi imposible acomodarla dentro de las teorias estructurales del
lenguaje (Deane, 1988).

La investigacién reciente en psicologia ha intentado responder diversas
cuestiones a esta tematica: jtienen los nifios preescolares la habilidad metalingiiistica
para identificar pares de homonimos?, ;tienen o no dificultad con la interpretacion de
homonimia?, ;qué es necesario para representar la relacién entre palabras y sus
referentes?, ;cudles son los recursos para comprender e interpretar situaciones de
homonimia?, ;realizan intentos de diferenciacion en el significado para resolver la

ambigiiedad?, ;las diferenciaciones estan puestas en relacion con el significado o
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también con la forma?, en particular, con la forma grafica, ;cuéles son las respuestas
de los nifios?

Para responder a estos cuestionamientos se ha invocado principios cognitivos
como el de mutua exclusividad (mutual exclusivity referido por Markman, 1989), el
principio de correspondencia uno-a-uno (Slobin, 1973), el principio de nombre
nuevo-categoria sin nombre (novel name-nameless category N3C) y el principio de
contraste (Clark, 1987; Hollich et al., 2000). La mutua exclusividad refiere a la
restriccion para aprender un nombre nuevo para un objeto nuevo, principio que es
superado en los casos de nifios bilingiies quienes aceptan dos nombres para un mismo
objeto provenientes de diferentes lenguas (Au y Glusman, 1990). El principio de
correspondencia uno-a-uno reposaria en este mismo fundamento. Como se abord6 en
el capitulo anterior, estas teorias han explicado el aprendizaje de vocabulario antes de
los 4 afios pero considerando un contexto puramente oral. Una ampliacién a esta
perspectiva es la aportacion de la socio-pragmatica (Bloom, 2000; Tomasello, 2000),
que enfatiza las interacciones sociales como fundamentales para este aprendizaje.
Ademas de incorporar las interacciones sociales, otros autores (Mazzocco, Myers,
Thompson, y Desai, 2003) reclaman la consideracion del contexto de la escritura dado
que las dificultades con los homoénimos continuan durante la escolaridad.

Ahora bien, las respuestas empiricas que han abordado los cuestionamientos
citados mas arriba conforman un conjunto importante de estudios en psicologia del
desarrollo. Los estudios de Backscheider y Gelman (1995) y Peters y Zaidel (1980)
confirmaron que los nifios, alrededor de los 4 afos, tienen la habilidad metalingiiistica
para identificar pares homénimos a través de consignas en las que se requiere un
conocimiento metalingiiistico importante sobre la relacion entre palabras y referentes.
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A partir de los datos de Campbell y Bowe (1977) se evidencia que de los 3 a los 5
afios los nifios hacen interpretaciones literales de homonimos, a pesar de que a los 4
afios empiezan a dar evidencias de que comprenden la relacion lingliistica que
suponen los homénimos: dos referentes que contrastan en significado estdn apareados
con una sola palabra (Doherty, 2000).

En estudios posteriores se ha considerado el nivel de vocabulario como un
factor relevante para la comprension de la homonimia como también una relacion
fundamental con la comprension de la falsa creencia y la comprension de sinonimia
(Doherty, 2000, 2002; Doherty y Perner, 1998). En estos estudios, los autores
proponen que la edad y el incremento del vocabulario no son factores explicativos
sino la asociacion con la comprension de los estados mentales. Con relacion a la
interpretacion de homénimos, Beveridge y Marsh (1991); Doherty (2000); Mazzocco
(1997); y Mazzocco et al, (2003) pusieron de relieve la dificultad de los nifios
preescolares. Una explicacion que ha sido expuesta para entender esta dificultad es la
utilizacion por parte de los nifios del principio de correspondencia uno-a-uno en pleno
aprendizaje de vocabulario. Ante la incomprension de la relacion forma lingiiistica-
significado, una solucidon viable que supone esta restriccion al problema de
ambigiiedad es hacer corresponder a cada significado una forma distinta.

Segun Doherty (2000) los nifios aun no dispondrian antes de los 4 afios de la
conciencia metalingiiistica necesaria para representar la relacion entre palabras y sus
referentes, pero considera que es posible que los nifios tengan la conciencia
metalingiiistica necesaria para elaborar explicaciones simplificadas de que las
palabras y sus referentes reposan en una relacidn umo-a-uno y asi restringir la
posibilidad de homonimia.
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En general, a partir de estos estudios se comprueba que la homonimia
empezaria a desarrollarse entre las edades de 3 y 4 afios y se discute que la razén de la
dificultad en comprenderla no reposaria en la falta de vocabulario, es decir, en
conocer un par homénimo. A pesar de su aportacion, estos estudios han dirigido
experimentos controlados a través de consignas artificiosas y uso de material
ostensible de la relacion de homonimia, lo que no es representativo de las situaciones
lingiiisticas cotidianas. Por ejemplo, la consigna del estudio de Peters y Zaidel (1980)
fue “encontrar dos figuras que suenen igual pero signifiquen diferentes cosas"”
ofreciéndoles muchas ayudas a los nifios para encontrarlas. En el estudio de
Backscheider y Gelman (1995) se uso la consigna todavia mas sencilla "esto es un X
Jpuedes encontrar otro X?” (en la tarea de identificacion). Aunque en estos estudios
los autores encontraron que los niflos preescolares reconocen que los homdénimos
comparten un nombre y no el referente, las situaciones comunicativas reales
plantearian un grado de dificultad mayor seglin lo discutido por Doherty (2002),

Por su parte, Casenhiser (2005) describio la dificultad que los nifios
preescolares de 4 afios tienen en la resolucion de tareas de homonimia explicitando la
relevancia del contexto para comprender e interpretar situaciones de homonimia.
Explord la aceptacion por parte de los nifios de palabras que no tienen sentido para
significados nuevos y la aceptacion de palabras conocidas para significados diferentes
y no relacionados. En este tltimo tipo de tarea, los nifios encontraron mas dificultades
que en la primera. Igualmente Beveridge y Marsh (1991) demostraron que el contexto
tiene un efecto positivo sobre la interpretacion del significado de los homénimos por
parte del nifio. En su estudio observaron que los nifios muestran una preferencia por el
significado del "primer" homoénimo sobre el segundo demostrando el efecto del
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contexto para hacer corresponder correctamente el significado del segundo
homoénimo. De acuerdo con los hallazgos de estos autores, también en una situacion
cotidiana de homonimia, el hablante tiene que extraer el significado a partir del
contexto particular de aplicacion y nunca considerando la forma en si misma y de
manera aislada para interpretarlo exitosamente. Mazzocco (1997) introduce palabras
pseudohomoénimas (palabras conocidas que substituyen a otras en el contexto de una
historia pero que no son verdaderos homoénimos) en su estudio de homonimia para
averiguar si los nifios preescolares tenian mas éxito para identificar este tipo de
palabras o palabras que no tienen sentido como potenciales homdénimos. En los
resultados se aprecid que la interpretacion de un homénimo parece basarse en las
nociones previas de lo que significa una palabra mas que en el contexto en el que
oyen esa palabra. Sin embargo, diversos autores discuten que al utilizar
pseudohomoénimos no se esté explorando la homonimia propiamente dicha y que
incluso este tipo de palabras funcionan mas bien como sindénimos.

Ademas de apuntar la importancia del contexto lingiliistico en la
desambiguacion del significado de los homoénimos, Casenhiser (2005) intentd
determinar si para los nifios era dificil aprender homoénimos como fendmeno
particular dentro del proceso de aprendizaje del Iéxico. Los resultados indicaron que
cuando los nifios encuentran un elemento Iéxico para el cual ya tienen un significado
establecido prefieren ese significado rechazando la homonimia. Incluso cuando existe
evidencia que indica que un significado diferente es apropiado. El contexto sintactico
resultdé més favorecedor para orientar al nifio que un nuevo significado se requiere
para una correcta interpretacion. A partir de estos resultados no se sugirid, por tanto,
que los nifios sean incapaces de aprender homonimos, sino que la tarea de determinar
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que un nuevo significado es apropiado para una palabra conocida adiciona un grado
de dificultad que los nifios no encuentran cuando aprenden palabras que no son
homoénimas. Es importante destacar que a través de este estudio se confirma que
desde el punto de vista psicoldgico la situacion de homonimia es particular y conlleva
relaciones semanticas complejas que el nifio ha de resolver gracias a la participacion
de diversos factores: contexto lingiiistico, conocimiento de vocabulario, frecuencia de
las situaciones que comportan este fendmeno lingiiistico y otros como la sinonimia y
la polisemia.

La dificultad para interpretar homonimos sigue siendo reportada en nifios
escolares entre 7 y 8 afos (Mazzocco et al, 2003). En su estudio, los nifios
escuchaban una historia y tenian que sefialar la ilustracion para cada palabra
homoénima “clave” que aparecia y después se exploraba si ellos recordaban estas
palabras. Los nifios que recordaron un homénimo como palabra clave interpretaron
literalmente el homoénimo en comparacion a los niflos que no recordaron la palabra
clave, mostrando claramente la dificultad para interpretar homénimos. Aunque su
estudio no permitié unas explicaciones claras sobre la dificultad persistente en la
interpretacion de homonimia en niflos escolares se encontrd que factores
metacognitivos béasicos como la atencidon selectiva eran relevantes en sus
interpretaciones y que la dependencia del contexto es necesaria pero no suficiente
para hacer interpretaciones correctas. Mazzocco et al, (2003) apuntan como una
limitacion en su estudio el no considerar el efecto de la ortografia en la identificacion
e interpretacion de la homonimia durante la lectura de los estimulos utilizados puesto
que este efecto ha sido estudiado con adultos lectores (Van Orden, 1987 citado por
Mazzocco et al., 2003). Los autores discuten el hecho de que los nifios en cursos
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escolares superiores tienen unos niveles de lectura muy variados y por ello no
manipularon experimentalmente la comparacion oral vs. escrito con similares o
diferentes escrituras.

A diferencia de la lingiiistica, que considera el papel de la ortografia como
mecanismo de diferenciacion de la homonimia, la psicologia del desarrollo ha
estudiado prioritariamente los homdnimos en el contexto del lenguaje oral y en nifios
monolingiies. Queda, por tanto, la cuestion del papel de la escritura en el desarrollo de
la comprension de la ambigiiedad creada por la situacion de tener el mismo nombre
para dos referentes. Esta situacion se puede extender a otras de potencial ambigiiedad,
como la coincidencia del nombre entre dos lenguas diferentes (que algunos autores
consideran una situacion de cognados, o cognates en inglés). En el caso de las lenguas
de la misma familia, como en las lenguas romanicas, hay muchos ejemplos de
identidad, algunos de ellos son “falsos amigos” (es decir, ocurrencias similares de
forma a través de las lenguas pero que no coinciden en significado), otros derivan de
la misma raiz y comparten significado. También entre lenguas las ortografias suelen
recurrir a mecanismos de diferenciacion, pero en algunos casos hay coincidencia de
forma y de significado, en oral y en escrito.

La incidencia de lo escrito en estas situaciones ha sido apuntada sutilmente en
estudios lingiiisticos y del desarrollo. Suzuki (1977) ya planteaba una relacion
intrincada entre lenguaje y escritura remitiendo al fendmeno de la homonimia como
un tipo de ocurrencia lingiiistica que es modificado en la mayoria de los casos por la
escritura como una resolucion a la ambigiiedad del lenguaje. Con posterioridad
Mazzocco et al, (2003), como se dijo anteriormente, también sugirieron la
importancia de considerar en futuros estudios el efecto de la ortografia en la
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identificacion e interpretacion de la homonimia. Por su parte, Vaca (1998) partiendo
de los estudios previos de psicogenética de la escritura (Ferreiro y Teberosky, 1979)
realiz6 un estudio con nifios de habla espafiola y francesa encontrando que en ambas
lenguas los nifios proponian diferenciaciones a través de la ortografia para resolver el
problema de la ambigiiedad de la homonimia. Teberosky (1999) realizé un estudio
con nifios bilinglies de espafiol y catalan explorando los fenomenos de coincidencia
entre lenguas revelando hallazgos importantes de diferenciacion grafica.

En su estudio comparativo entre nifios franc6éfonos y nifios hispano6fonos entre
8 y 10 afios, Vaca (1998) analizo las estrategias, recursos, criterios que utilizan al
escribir pares de homodfonos. Los resultados evidenciaron respuestas de escrituras
idénticas de los pares de homofonos hasta escrituras diferenciadas. Los nifios
produjeron incluso escrituras inventadas para palabras graficas que no existen en
espafiol (por ejemplo, yama/llama) utilizando varios recursos, existentes e
inexistentes en la lengua (por ejemplo, dobles eses, uso de combinaciones yh) o
acentos graficos como marca diferenciadora (por ejemplo, llama, llama, [lama).
Ademas, introdujeron co-texto para especificar la significacion de las palabras (por
ejemplo, en el par homoédfono casa/caza, los ninos escribieron <se casa>). Las
escrituras indiferenciadas fueron raras en estos resultados. Vaca (1998) relaciond
estos resultados con el tipo de conceptualizacion que los nifios tienen de la escritura.
Nifnos con una conceptualizacion fonografica escribieron palabras idénticas, porque
son idénticas desde el punto de vista fonologico. Los nifios que produjeron escrituras
diferenciadas tenian una conceptualizacion cambiante: o bien se centraban en la
sonoridad de las palabras, o bien en la significacion. Este autor concluye que los nifios
aplicaron principios de diferenciacion al encontarar o inventar medios graficos para
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ello siendo mas o menos coherentes con un principio fonogréfico de la escritura. Vaca
(1998) también comparo las dos lenguas mostrando que en francés y en espaiol los
nifios produjeron la misma sistematizacion de respuestas.

Siguiendo los presupuestos de las investigaciones del desarrollo del lenguaje y
los estudios sobre nifios bilingiies, Teberosky (1999) estudio nifios preescolares de 4
afios y medio a 6 afios con diferentes niveles de conceptualizacion de escritura
intentando esclarecer si ellos asumian que cada palabra debe tener una forma escrita
distinta o aceptaban la duplicacion en el caso de los homénimos. Los nifios de sus
estudios eran bilingiies de lenguas con la misma raiz romanica (catalan/castellano) en
las cuales algunos nombres coinciden (por ejemplo, nombres de animales) en
escritura y en pronunciacion. Encontr6 que cuando los animales tienen diferentes
nombres, los nifios claramente superaron las restricciones en términos de mutua
exclusividad, tal y como lo apunté Au y Glusman (1990), pero cuando se enfrentaban
a nombres de animales que coincidian en las dos lenguas, los nifios no aceptaron
escribir el mismo nombre, incluso en niveles de escritura en el periodo alfabético. Los
nifios produjeron soluciones de diferenciacion graficas a este conflicto, escribieron en
letra cursiva para una lengua y en letra de imprenta para la otra, usaron mas letras o
cambiaron el orden de las letras para producir una diferenciacion grafica. Teberosky
(1999) concluyé que probablemente nifios monolinglies y bilinglies rechacen la
homografia porque piensan las palabras escritas como “formas” o como “nombres” de

los objetos referidos, y no solamente como “sonidos”.
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2.4. Evidencias en el estudio de la antonimia y los contrarios

Como ya hemos referido brevemente en el primer capitulo, la antonimia
también ha sido objeto de revision en su definicion y naturaleza desde la lingiiistica y
retomada en los estudios de adquisicion como también en el campo educativo. Se
menciond que, desde la lingiiistica cognitiva, Croft y Cruse (2008) sostienen que los
contrarios no son solo una relacion semantica entre items léxicos, sino que expresan
una relacién dindmica construida cognitivamente por los hablantes, y por tanto éstos
se organizan segun unas dimensiones conceptuales teniendo en cuenta la experiencia
de los sujetos. Ya la vision mas clasica de Lyons (1977) considera las propiedades y
relaciones del espacio y tiempo, de movimiento de los objetos y de acciones del
sujeto, de procesos y posturas, y de valores cuantitativos y cualitativos y categoriales
del mundo como dimensiones que ayudaban a organizar los contrarios. Por su parte,
Paradis y Willners (2011) entienden los contrarios como un fenomeno de contraste
binario comun en todos los tipos de modalidades comunicativas y registros, tanto
escritos como hablados. Para estas autoras el contraste binario es un principio
extremadamente poderoso en la organizacion de la percepcion y la cognicion, y
ademas, una herramienta eficiente en la argumentacion, la narracion, la explicacion y
la descripcion.

Las palabras contrarias o antonimos denotan relaciones de oposicidon que exigen
al hablante considerar conceptualmente la posibilidad de dos aspectos diferentes, pero
a la vez interdependientes. Por ejemplo, /argo s6lo puede ser considerado si se tiene
en cuenta el contraste efectivo con su par contrario corfo dentro de la dimension
conceptual de longitud. Esta particularidad de “oposicion e interdependencia” ha
generado gran interés en el campo de la lingiiistica y de la psicolingiiistica.
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Desde la adquisicion del lenguaje se ha mostrado que los contrarios ayudan al
nifio pequefio en la comprension del lenguaje del adulto. Por ejemplo, Clark (1993)
propone el principio de contraste léxico como una fuente de informacion para
entender la intencién comunicativa de los adultos, contexto en que los nifios asumen
para cada forma oral un significado diferente. En el caso de los contrarios, el nifio
descarta que largo y corto sean lo mismo pero crea a la vez una representacion
conceptual de interdependencia de esos dos estados. Asi, la produccion de contrarios
por parte del adulto en una situacion comunicativa ayuda al nifio a comprender formas
referenciales y ver como se relacionan. Tomasello (2003) abunda en la
argumentacion, encontrando que los contrarios ayudan al nifio en la identificacion de
los referentes, en la especificacion y en la extension del significado de las palabras.

Otros autores también han sefialado la precocidad de la comprension de las
relaciones de contrarios. Por ejemplo, Kagan (1984) afirma que los nifios no tienen
que ser ensefiados explicitamente sobre los contrarios, sino que parecen esperar
encontrarlos. Los estudios de Carey (1978) y Murphy y Andrew (1993) demuestran
también que los nifios entienden la polaridad de los adjetivos desde edades tempranas
y que los pares de términos antonimos se aprenden rapidamente.

En cuanto a la produccion, Clark (1972) demostré que antes de aprender el
significado de las palabras los nifos de entre 4 y 5 afios, en un juego de palabras, ya
muestran habilidades de decir contrarios. Asimismo, Blanche-Benveniste y Ferreiro
(1988) mostraron que nifios de 4 y 5 afios en una situacién de juego respondieron
mayoritariamente con contrarios cuando se le pedia “decir algo al revés”. Clark,
Carpenter y Deutsch (1995) encontraron que desde los 4 afos los nifios pueden
expresar funciones semanticas de negar o corregir una acciéon por medio de contrarios.
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De una manera mas incipiente, se ha visto que incluso cuando los nifios todavia no
mantienen en su léxico una pareja de contrarios pueden incluir la negacion a manera
de precursor de uno de los pares de contrarios (caliente / no caliente). Paradis y
Willners (2006) interpretan la negacidn como una marca incipiente y previa a la
adquisicion de los contrarios 1éxicos (por ejemplo, “no caliente” interpretado como
estd frio).

Por otra parte, varios autores han sefialado el papel relevante de los contrarios
en el input del lenguaje que los adultos dirigen a los nifios, como también en la
estructuracion de sus ideas y del discurso incluso desde la edad de los 2 afnos (Jones,
2002; Jones y Murphy, 2005). Ademés de frecuentes en el uso de los adultos en la
conversacion cotidiana, los contrarios también aparecen en los juegos verbales y
canciones, en los cuentos y en las retahilas (Murphy y Jones, 2008).

El estudio de Shpresa (2014) indaga el rol y la funcién de los anténimos en el
lenguaje destacando -como lo hace Cruse (1986)- que la antonimia es la relacion
semantico-léxica con mas poder dentro de estas relaciones y, como tal, se usa para
expresar una oposicion binaria en todas las modalidades y registros de comunicacion
tanto en el lenguaje oral como en el escrito. Shpresa (2014) insiste en la relevancia de
los antonimos en diferentes areas de estudio como la psicologia, psicolingiiistica y
adquisicion del lenguaje infantil y asimismo discute la funcion de los antonimos en el
area de la lexicografia y en la literatura. Asimismo, subraya que el proceso de
aparicion de los contrarios es temprana, defendiendo que este tipo de palabras se
aprende en pareja lo que esta relacionado con lo que Lyons llam6 “la tendencia a la
dicotomia”. La autora sefiala que los anténimos se encuentran presentes en la vida
cotidiana y por tanto son parte esencial de la comunicacion en diferentes
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circunstancias. Apunta a que son utiles en herramientas concretas como los
diccionarios, los libros de texto, el lenguaje literario, la ficcion, el arte visual, los
signos e iconos puesto que los antdonimos se usan para diferenciar significados de
enunciados y sus estructuras son un recurso de un nuevo medio de comunicacion.

Como podemos ver, la precocidad en la comprension y produccion de los
contrarios ha sido robustamente demostrada en estudios lingiiisticos y evolutivos
atendiendo a un caracter mas bien sintagmatico de aparicion, es decir, enfatizando en
la presencia de contrarios en el discurso cotidiano, en una mencién de uso en las
locuciones como “esto no esta ni frio ni caliente”, “se ha de subir y después bajar”.
Sin embargo, algunos autores han proclamado el caracter paradigmatico de los
contrarios al aludir a que es una unidad aislable en el discurso y puede constituir una
representacion aislada y potencialmente “emparejada” con otra realizacion lingiistica:
largo/corto. Forman asi un conjunto de items lexicales en pareja que se disponen en
listas propias del sistema estructural de la lengua. Esta potencialidad de organizacion
en un eje paradigmatico aumenta la atencion sobre la unidad diddica en si misma e
implica una ayuda lingiiistica en el aprendizaje de vocabulario y la evolucion de la
capacidad metalingiiistica.

Recordemos que Nelson (1977) encontré6 que este cambio de preferencia a
respuestas paradigmaticas se daba alrededor de los 5 6 6 afios y lo denomin6 “cambio
sintagmatico-paradigmatico”, sugiriendo que la evolucion en las respuestas de los
nifios demostraba un avance conceptual, que se explicaba por factores evolutivos de la
cognicidon. Otros autores, como Cronin (2002) y Watson (1995) en cambio, han
invocado la influencia de factores metalingiiisticos y de aprendizaje del lenguaje
escrito en el cambio sintagmatico-paradigmatico. Por ejemplo, Cronin (2002)
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encuentra relaciones significativas entre el nivel de lectura y las respuestas
paradigmaticas de los nifios, con independencia de su edad mental y cronolégica,
argumentando que el aprendizaje de la lectura y escritura promueven el cambio
lingiiistico y conceptual. Con este argumento se demuestra que los contrarios pueden
constituir también respuestas avanzadas en el plano paradigmatico cuando se produce
una lista exhaustiva, por ejemplo en tareas complejas de inventarios de vocabulario
alrededor de los 6 afios, y que ello coincide con el aprendizaje del lenguaje escrito.

En conclusion, las aportaciones lingiiisticas y psicolingiiisticas indican el caso
de los contrarios como una de las mas robustas relaciones léxico-semanticas en la
organizacion del vocabulario y en la organizacion del discurso (Croft y Cruise, 2008;
Cruse, 1986; Fellbaum, 1995; Jones, 2002; Muehleisen, 1997; Murphy, 2003). En el
nivel 1éxico, el nifio refuerza la asociacion entre las dos formas de contrarios, en el
semantico aprende las diferencias minimas relevantes y a nivel conceptual usa
categorias de oposicion que organizan el mundo en dicotomias del tipo “cosas buenas
y cosas malas”, “cosas grandes y cosas pequeias” (Murphy y Jones, 2008). Con
relacion al avance conceptual, LLach y De Ribot (2010) encontraron que los nifios
entre 5 y 6 afios prefieren de manera mayoritaria los contrarios en comparaciéon con
los adultos cuando se les plantea una tarea de eleccion entre diferentes estimulos
graduados de mayor a menor oposicion. El hallazgo se interpreté6 como un indicador
de progreso en el aprendizaje conceptual debido a que los contrarios potencian el
contraste y la comparacion.

Todos los argumentos anteriores llevan a considerar los contrarios como un
dispositivo muy precoz en la organizacion léxica y como un mecanismo cognitivo
primitivo (Cruse, 2010) puesto que los humanos mostramos una tendencia a
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categorizar el mundo en contrastes dicotomicos (Lyons, 1977). En cambio, el
argumento de la relacién con el aprendizaje de la lectura y la escritura da una
explicacion mas tardia de la organizacion exhaustiva del vocabulario en términos
paradigmaticos. Esta relacion puede explicarse también a través de unas de las mas
primitivas funciones de la escritura: las listas escritas como un dispositivo que
organiza y categoriza el conocimiento del mundo, desde las primeras escrituras
sumerias. Tal como lo ha mostrado Goody (1977) las listas y el ejercicio
paradigmatico de hacer inventarios dentro de un dominio han sido un recurso propio
de lo escrito. Recurso que, como otros autores sostienen, también juega un importante
papel en el aprendizaje temprano del lenguaje escrito (Sepulveda y Teberosky, 2008).

Aunque hay una aceptacion general creciente de la relacion reciproca entre
vocabulario y aprendizaje inicial de lo escrito (Justice, Meier y Walpole, 2005;
Sénéchal, 1997, 2006; Sénéchal y LeFevre, 2014), pocos son los estudios que
aprovechan esta funcidon especifica de las listas escritas, asi como tampoco los

contrarios como contenido del aprendizaje de lo escrito.

2.5. Evidencias en el estudio de la hiperonimia

La consideracion de la hiperonimia en los estudios de adquisicion ha sido muy
relevante desde la década de los 80 cuando se iniciaron con impetu la reflexion y el
andlisis del significado, su adquisicion y comprension. En concreto Nelson (1988),
con sus estudios sobre la elaboracion de significado, dié relevancia al proceso de
categorizacion en el desarrollo del lenguaje como resultado del proceso de
instauracion referencial hacia lo simbdlico. Para Nelson las relaciones de sentido que
reflejan una organizacion de contraste paradigmatico y que incluyen la hiponimia, la
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sinonimia y la antonimia se basan en otras relaciones conceptuales que derivan del
conocimiento sobre el mundo y el dominio de la categorizacion por parte del nifio
como lo son las relaciones taxonOomicas de hiperonimia e hiponimia. En otras
palabras, la elaboracion del sentido se define en términos de todas aquellas relaciones
que se mantienen entre las propias palabras (Nelson 1988, p.30).

La evolucidn de esas relaciones semantico-1éxicas de hiperonimia e hiponimia
tienen sus origenes en la instauracion de los procesos mas incipientes en el desarrollo
del lenguaje y la comunicacion como lo son la funcién referencial y la categorizacion,
configurando los elementos propios de conceptualizacion. En la consolidacion
referencial, Tomasello (2003) critica las perspectivas asociacionistas que hacen
énfasis en los procesos de denominacion y sefializacion por parte del adulto. Subraya
que en la interaccidn entre nifo y adulto lo que es indispensable por parte del nifio es
la segmentacion del habla puesto que el adulto emite cadenas complejas de
enunciados orales y no solo nombres como etiquetas aislables. Realizando estos
intercambios complejos que van mas alld de escuchar denominaciones y fijar los
objetos referenciales, el nifo aprende progresivamente a categorizar. La
categorizacion es la segunda tarea en el aprendizaje de vocabulario y consiste en
ampliar la extension del uso de las etiquetas aprendidas y aprender nuevas para los
mismos referentes de manera que se organicen en relaciones de primer y segundo
nivel, unas que agrupan y otras que especifican los referentes. Asi, silla, sofa, banco,
asiento forman parte de la misma familia. La categorizacién es fundamental para el
conocimiento conceptual y coloca al conocimiento de las palabras en relaciones

jerarquicas (Teberosky, 2011).
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Es durante la etapa preescolar cuando el nifio aprende que algunos nombres se
pueden categorizar como los animales o los objetos domésticos, pero no todos los
nombres: aprende que hay nombres contables y discretos y nombres no contables,
como el liquido y el peso. Asi también entiende que no es lo mismo categorizar
objetos que acciones o propiedades, como las que son expresadas por los verbos y los
adjetivos (Teberosky, 2011).

Por tanto, el proceso de categorizacion permite percibir y conceptualizar el
mundo. La hiperonimia es una de las relaciones més basicas y de pronta aparicion
gracias a los procesos de organizacidon y categorizacion que permiten agrupar las
diferentes entidades en una misma representacion unitaria sobre la base de unas
propiedades compartidas. Al inicio del proceso se trata de una conceptualizacion
incipiente, porque el proceso mismo es una consecuencia del aprendizaje del lenguaje.

Por otro lado, el proceso de dar nombres a los objetos, personas, acciones
comporta, como afirma Teberosky (2011), dos aspectos. Uno de ellos es la
denominacién o la relacion de fijacion referencial en el enunciado del tipo “X es el
nombre de Y” o “X denomina un Y”’; el otro aspecto hace referencia a la designacion,
o la relacion entre el nombre ya codificado y la cosa con la que se relaciona, como en
los enunciados “Y se dice X “;qué es un X?”. En esta relacion, X es un nombre y Y
es un objecto. Siguiendo a Teberosky (2011) en la denominacion la relaciéon vade Y a
Xy en la designacion vade X a'Y.

La designacion y la denominaciéon son dos aspectos necesarios en la
elaboracion de la categorizacion, porque se trata de dar nombres a las entidades y
organizarlos en red a medida que estos procesos generan conceptualizaciones sobre
las propias entidades. El nifio no solo estd rotulando los objetos sino que ha
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comenzado a crear redes complejas de organizacion entre los conceptos que elabora a
través del lenguaje y lo hace a partir de la interaccion. En medio de ella, los nifios
designan objetos, acciones, entidades y dentro del discurso utilizan la denominacion
que ya esta codificada en la lengua.

Teberosky (2011) concluye que es asi como en la situaciéon normal de habla la
designacion precede a la denominacion. La designacion es entonces un acto de
discurso, mientras que la denominacidon estd en forma de lista. Como hemos
mencionado, Tomasello (2003) critica las concepciones que focalizan en las formas
basadas en el sefialamiento y etiquetaje en el aprendizaje de vocabulario pues radican
en una forma pura de denominacion alejada de la verdadera esencia de la produccion
discursiva y de la comunicacion natural. Las aproximaciones centradas
exclusivamente en la denominacion, es decir del referente hacia la lengua, debilitan el
proceso de crecimiento de la masa léxica, puesto que el 1éxico de una lengua estd en
el discurso y por ende en la interaccion que ayuda a construir los nombres y los
referentes propios de la lengua (Petiot, 1997 — citado por Teberosky, 2011).

Los textos discursivos proceden de un proceso de construccion desde la
designacion hacia la denominacion y permiten que se hable en una misma situacion
de “perro”, “el animal”, “el cachorro”, “el can”, “el perrito” etc. Esta posibilidad,
siguiendo a Reboul-Touré (2009) ofrece al crecimiento léxico que sea un tipo de
juego de construccion de categorias mas que una lista de palabras.

Es asi como la naturaleza de la hiperonimia se explica a partir de la
consideracion de la categorizacion en el lenguaje y la coarticulacion de los procesos
de designacion y denominacion en el proceso de dar nombres, organizar, etiquetar y
realizar taxonomias en la apropiacion del 1éxico en red. Esta aproximacion evolutiva
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en la consideracion de la hiperonimia nos lleva a pensar que en la adquisicion y en el
aprendizaje del léxico serd relevante no separar los procesos de designacion y
denominacién de otros aprendizajes del lenguaje como hablar, leer, escribir y a la vez,
“no descuidar el vocabulario en la ocasion de estos aprendizajes” Teberosky (2011).

Estas consideraciones orientaron un estudio previo sobre la hiperonimia en el
contexto del aprendizaje inicial del lenguaje escrito (Portilla y Teberosky, 2010) en el
que se pretendia observar qué hacia un grupo de nifios de preescolar cuando se les
planteaba la compleja tarea de aprender el vocabulario de nombres de animales,
escribirlos y organizarlos en el espacio grafico de una tabla con columnas y filas. Para
ello se disefio una secuencia didactica dentro del area de lengua en una clase de
educacion infantil de cinco afios en el que se planteaba una propuesta infusionada en
el aprendizaje de la escritura y el vocabulario. La experiencia se incluyd en un
proyecto mas amplio de investigacion basada en el disefio de secuencias didacticas en
el aprendizaje del lenguaje escrito (Teberosky et al., 2007).

Desde el punto de vista del proceso, las tareas de aprendizaje que se
programaron eran actividades encadenadas que comenzaron con una lectura de un
texto en voz alta por parte de la profesora, el reconocimiento de los nombres de
animales (en el texto y en tarjetas escritas), la identificacion de la relacién con una
ilustracion de referencia, la organizacion de las ilustraciones en categorias
(categorizacion en términos de “X es un Y, por ejemplo, “el salmén es un pez”), una
escritura de listas de nombres ya categorizados, la organizacion de un catdlogo de
listas de nombres e ilustraciones, la disposicion de las listas de nombres bajo un
hiperonimico y la elaboracion de una tabla de doble entrada, con nombres, categorias
hiperonimicas y atributos.
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Desde el punto de vista del producto escrito los nifios produjeron dos listas y
una tabla de doble entrada: una lista tipo catdlogo, una lista de nombres escritos en
columna de un término y una tabla de doble entrada. Desde el punto de vista de la
organizacion entre los nifos, todas las tareas se realizan en grupo y de forma publica
con exposicion en las paredes de las listas como murales y con comentarios orales por
parte de maestra y nifios sobre el proceso de aprendizaje.

A partir de la lectura en voz alta los nifios eran capaces de identificar los nombres
en el texto, de extraerlos y de relacionarlos con las imagenes que se presentaban como
material complementario. La maestra preguntaba sobre el texto para la identificacion
de la unidad lingiiistica “nombres de animales”. Con la introduccion posterior de
imagenes y de tarjetas escritas con los nombres, la maestra orient6 el trabajo didactico
no sélo hacia el reconocimiento grafico sino también hacia el lenguaje, en particular
hacia un procedimiento complejo de “denominacion” (a partir de cada imagen — los
nifios respondian a la cuestion de jqué es?), de “designacion” (partiendo de cada
tarjeta escrita — respondian a la cuestion jcudl es un X?), de “denominacion
superordinal” (sobre el conjunto de tarjetas respondian a /qué son todos juntos?)y de
“designacion categorial” (a partir de las iméagenes o de la escritura los nifios
respondian a la cuestion de ;qué es un Y?). Al exponer a los nifios a estos
procedimientos se garantiza la consideracion de la doble via en términos de
denominacién y designacion y en términos de referencia a objetos (imagenes) o
nombres o a tipos. Con las tarjetas escritas, la maestra orientd basicamente el trabajo
de reconocimiento. Con las imagenes la maestra orient6 el trabajo de denominacion y

apareamiento entre referente y nombre. Con el conjunto de imagenes orientd el

66



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

trabajo de denominacion superordinal y, finalmente, sobre los textos, el trabajo de
designacion categorial.

En los productos escritos, los nifios realizan categorizaciones incipientes a
partir de la discusion grupal y mediada por la maestra. Luego de la primera
categorizacion, con diferentes niveles de realizacion y después de un proceso de
negociacion de significados sobre el nombre de cada categoria, se llega finalmente a
un modelo convencional de categorias.

Al inicio de la secuencia los nifios manipularon principalmente imagenes de
los animales para introducir la denominacion y los hiperéonimos. En cambio, en este
momento final, los nifios manipulan el dibujo como recurso para ilustrar la
construcciéon conceptual que han elaborado sobre categorizacion de clases de
animales, caracteristicas relevantes y ejemplares pertenecientes a cada categoria.
Estos formatos avanzados permiten trabajar la produccion escrita en sintonia con los
aprendizajes sobre el conocimiento del mundo a través de la categorizacion de los

animales.

2.6. Sintesis

Hasta aqui hemos presentado algunas de las evidencias en la investigacion
sobre las relaciones semantico-1éxicas que conforman el interés de esta tesis doctoral.
Los estudios previos aqui presentados sirvieron como los principales referentes en la
concrecion de los objetivos desarrollados en esta tesis. En nuestro interés general por
estudiar el lenguaje desde su realizacion oral y escrita nos acercamos a los estudios
evolutivos de la comprension de la sinonimia para comprender cémo los nifios
preescolares activan mecanismos lingiiisticos y cognitivos en ese proceso (Apperly y
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Robinson, 2002; Doherty, 2000, 2002; Doherty y Perner, 1998; Perner, Stummer,
Sprung, y Doherty, 2002). Ademads, los estudios que concibieron la presencia de
material escrito nos llevaron a concretar nuestros intereses desde una perspectiva
constructivista y psicogenética de la escritura. Los estudios de Doherty (2002) y
Doherty y Perner (1998) sobre sinonimia y homonimia consolidaron la perspectiva
sobre la interdependencia de los procesos metalingiiisticos y metacognitivos y la
relevancia de estas relaciones semantico-léxicas como reveladoras de la competencia
lingiiistica y cognitiva del nifio. Estos estudios promovieron una mirada diferente de
las relaciones semanticas desde el punto de vista evolutivo en la que nuestra cuestion
principal era si en la consideracion de los nifios preescolares se trataba realmente de
un sinénimo o de un homénimo.

Ademas de estos cuestionamientos iniciales nuestras expectativas de
investigacion también se proyectaron a la integracion de principios evolutivos del
lenguaje a propuestas de ensefianza y aprendizaje. Por su parte, los estudios previos
sobre contrarios (Jones, 2002; Jones y Murphy, 2005; LLach y De Ribot, 2010;
Murphy y Jones, 2008) nos llevaron a consolidar las caracteristicas evolutivas y
lingtiisticas de los contrarios y su potencial en el desarrollo del lenguaje general y su
influencia en la categorizacion conceptual. De cierta manera, estos estudios
promovieron nuestro interés por indagar procesos concernientes a su aprendizaje y
ensenanza en el contexto del aula. El caso del estudio propio de hiperonimia (Portilla
y Teberosky, 2010) nos permitié concretar propuestas en aula que tuvieron en cuenta
de manera explicita la ensefianza y el aprendizaje de léxico considerando la propia
competencia lingiiistica del nifio y el momento evolutivo del aprendizaje del lenguaje
escrito.
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En el capitulo siguiente abordaremos de manera explicita los objetivos
pretendidos en esta tesis doctoral no sin antes ofrecer los argumentos especificos
sobre nuestra perspectiva en relacion con la adquisicion del 1éxico, el aprendizaje
inicial de la escritura y su relacion intrincada. Esta relacion conlleva a mantener una
concepcidn especifica sobre la naturaleza del lenguaje desde una perspectiva que
marca continuidad entre los procesos iniciales y una integracion entre los diferentes

niveles de andlisis del lenguaje que denota su complejidad.
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Capitulo 3: La adquisicion del 1éxico y el aprendizaje inicial de la escritura
3.1. Introduccion
En este capitulo se desarrollan argumentos a favor de un modelo de

continuidad entre los diferentes mecanismos que explican el desarrollo del lenguaje
inicial. Pero, al mismo tiempo, se sefiala el cambio o discontinuidad que el
aprendizaje y uso de lo escrito produce en ese mismo desarrollo. Desde este modelo
de continuidad y discontinuidad se defiende la integracién entre las diferentes
perspectivas que han abordado el aprendizaje del léxico. También se destaca la
presencia e influencia del lenguaje escrito en el proceso evolutivo del nifio en un
doble sentido, como contexto propicio para la continuidad de adquisicion del 1éxico y
como medio de representacion simbolica que crea un metalenguaje y un instrumento
de analisis del lenguaje de tipo metalingiiistico (Olson, 2009). De esta manera, en este
apartado se presentan los siguientes temas:

La continuidad en el desarrollo del lenguaje.

La integracion entre la adquisicion del 1éxico y el desarrollo fonoldgico y

gramatical.

Los principios organizadores en el aprendizaje del Iéxico.

La perspectiva evolutiva e historica de la escritura.

Las relaciones reciprocas entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito en el

aprendizaje y ensefianza del 1éxico.

La cuestion especifica del significado y la influencia de lo escrito.

Objetivos e hipotesis de los estudios empiricos de la tesis.
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3.2. La continuidad en el desarrollo del lenguaje

La adquisicion del lenguaje y el aprendizaje de la escritura y la lectura se han
abordado desde diferentes posicionamientos tedricos y empiricos. Los estudios
llevados a cabo en la década de los anos 80 hicieron una clara distincion entre
adquisicion y aprendizaje. Se relacioné el conocimiento de las reglas explicitas con el
aprendizaje y la actuacion mas espontanea con la adquisicion (Ficke, 2014; Krashen,
1981). De esta manera, los estudios se encaminaron por una parte hacia la adquisicion
del lenguaje oral y, por otra, hacia el aprendizaje de lo escrito, teniendo influencias
diferentes en sus origenes y disciplinas. Los estudios sobre adquisicion del lenguaje
siguieron investigaciones desde la lingiiistica y la psicologia, mientras que los
estudios del aprendizaje de lo escrito, en primera y en segunda lengua, estuvieron mas
relacionados con la pedagogia y los métodos de ensefianza.

Sin embargo, en los ultimos afios, la distincion entre conocimiento lingiiistico
y actuacion se ha visto influida por el interés hacia la ensefianza de las segundas
lenguas y la escolarizacion de grupos poblacionales inmigrados, dados los cambios
demograficos producidos por los movimientos migratorios. Este énfasis ha conducido
a un acercamiento académico, pedagdgico y cultural entre lo oral y lo escrito con
relacion a las primeras y segundas lenguas. Es asi como los cambios demograficos
han motivado numerosos estudios sobre el aprendizaje de segundas lenguas, con
actualizadas interpretaciones lingliisticas y psicopedagdgicas (Féacke, 2014), pero sin
llegar a promover nuevas tendencias en el campo de la didactica del lenguaje escrito
en sentido pleno.

Dentro de los estudios sobre la adquisicion encontramos, por ejemplo, la
importancia dada al contexto lingiiistico en la adquisicion inicial del lenguaje, dando
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un mayor énfasis a la influencia de los recursos lingiiisticos ofrecidos por parte del
adulto al nifo, o lo que ha venido denominandose input lingiiistico (Hoff, 2003).
También, desde este tipo de estudios centrados en la adquisicion, se ha dado
importancia a la interaccion entre diferentes modalidades del lenguaje (gestos, habla,
signos) y al impacto que tiene en el desarrollo considerar un enfoque multimodal en la
adquisicion. Otro aspecto que se ha considerado es la integracion de los diferentes
niveles de la lengua (sintactico, fonoldgico, morfologico, 1éxico-semantico) (Bates y
Goodman, 1997) y que ha generado una vision integradora sobre la adquisicion mas
que componencial de la lengua. Asimismo, algunos estudios han sefialado el papel de
las interacciones sociales en el proceso de adquisicion (Tomasello, 2003).

En el contexto de la ensefanza de las segundas lenguas, donde desde hace
unas décadas se ha insistido en que la ensefianza no se trata de un ambito
independiente de la lingiiistica ni de los contextos historicos o de los procesos
psicologicos (Ficke, 2014), también se ha dado especial relevancia a la influencia del
input adulto y al 1éxico como un recurso decisivo en las diversas propuestas de
ensefianza. En este campo de ensefianza de segundas lenguas se ha insistido, por
ejemplo, en que el aprendiz reconozca la estructura interna del l1éxico y aprenda las
palabras en contexto (Baralo, 2003; Nation, 2001; Schmitt, 2000).

En el caso de los estudios sobre la lengua escrita, se han planteado una
cantidad importante de cuestiones de caracter metodologico (;,qué ensefiar primero, a
leer o a escribir? ;como ensefar las letras? jcomo estimular la correspondencia
fonografica?) como también cuestiones alrededor de los aspectos relativos al
“codigo”, basicamente aspectos fonoldgicos, morfolégicos o de conocimiento de
letras (por ejemplo, Fayol, 2014 o Foulin, 2005). También se han planteado

73



Capitulo 3: La adquisicion del léxico y el aprendizaje inicial de la escritura

cuestiones mas teoricas, como la discusion que en los ultimos afios se ha activado con
relacion al modelo de lectura que la reduce a dos factores principales: la
decodificacion y la comprension lectora. Este modelo simple alcanzo una posicion
fuerte internacional en el campo de la investigacion y la ensefianza de la lectura
(Uppstad y Solheim, 2011). En el ambito educativo, en las décadas de los 80 y 90 se
impusieron dos posiciones polarizadas sobre los métodos de ensefianza que originaron
un enfrentamiento o “guerra de lectura” entre los métodos fonéticos y los métodos de
lenguaje integral (whole language) aunque ahora se intenta una posicion de
"alfabetizacion equilibrada" (Pressley, 2002).

A pesar de estos distintos caminos, en los Ultimos afios varios autores se
cuestionan la relacion entre lo oral y lo escrito, la existencia y cardcter de una
interaccion tanto en las primeras como en las segundas lenguas, asi como si es posible
la integracion de lo oral y lo escrito en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Baralo,
1996; Tesch, 2014). De forma afiadida, los estudios de caracter evolutivo del lenguaje
han planteado una perspectiva de continuidad en el desarrollo del lenguaje entre lo
oral y lo escrito, con una nueva mirada entre lo que se aprende y se adquiere y entre
los procesos cognitivos, sociales y emocionales que convergen en las etapas iniciales
del desarrollo y que determinan el establecimiento del sistema comunicativo y
lingtiistico del nifio. Aunque estos modelos tienden a ser mas explicativos del
lenguaje oral y de los mecanismos que lo consolidan, se consideran también los
aspectos fundamentales en el encuentro con el lenguaje escrito como un sistema de
representacion simbdlica por medio del cual el nifio sigue avanzando en su

conocimiento del mundo y en sus capacidades metacognitivas y metalingiiisticas.
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Dentro de esta linea de integracion podemos mencionar la propuesta de Shiel,
Cregan, McGough y Archer (2012) en uno de los informes sobre resultados actuales
de la investigacion que tendrian que considerarse como indicadores en el curriculum
en Irlanda y en el desarrollo de la préctica educativa de la escuela Infantil y Primaria.
Otra propuesta integradora es la de Hollich ef al., (2000) en la que proponen una serie
de niveles que integran las diferentes teorias explicativas en el desarrollo del 1éxico
con los dispositivos y mecanismos que cada perspectiva defiende. El informe de Shiel
et al., (2012) expone un modelo inspirado en las aportaciones clésicas de Halliday
(1993) y Bruner (1999) y en €l se destaca la relevancia de los contextos de desarrollo
y de los aspectos que activan la busqueda de significacion en la comunicacioén por
parte del niflo en interaccion con los adultos. Estos dispositivos no son solo
capacidades aisladas que cumplen un calendario madurativo de aparicion, sino que se
organizan en un entramado de factores internos y externos del sujeto en desarrollo
atendiendo a condiciones biologicas, sociales y culturales.

El input que ofrece el adulto al nifio no puede considerarse sin su efecto en el
establecimiento de la intersubjetividad, la intencionalidad y la interpretacion, como
dispositivos iniciales del lenguaje durante el primer afio de vida. Después de este
primer afio, y en el transcurso de los afios preescolares, los autores del informe citan
los estudios que delinean un dispositivo conceptual por el que el nifio aumenta su
experiencia con el lenguaje y reflexiona sobre ella. Con posterioridad, el encuentro
con el discurso académico y el lenguaje descontextualizado del curriculum escolar
permite al niflo la interpretacion de los aspectos abstractos del significado (Shiel et
al., 2012).

Es asi como en el desarrollo del lenguaje oral, Shiel et al., (2012) subrayan la
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importancia de una fase de resignificacion del lenguaje en la experiencia referencial
del nino gracias al conocimiento del mundo que paulatinamente se articula con el
desarrollo de la categorizacion. Dicha categorizacion reflejara la organizacion del
conocimiento proveniente de la experiencia infantil que se construye en un contexto
especifico a través de los dispositivos iniciales del lenguaje. Ademas de los procesos
de categorizacion, la descontextualizacion del lenguaje promueve la busqueda de
significados mas alla de los presentes y fortalece la capacidad infantil para referir a
experiencias y a entidades no presentes en el contexto (Shiel et al, 2012). La
descontextualizacion del lenguaje que se da con el aprendizaje de lo escrito es un
nuevo escenario que ayuda en la creacion de significados que serdn necesarios en la
construccion de nuevos conocimientos y en la experiencia del nifio con la educacion
escolar.

Por su parte, Halliday (1993) y Painter (1999) plantearon que en el
establecimiento de la atencién compartida y la descontextualizacion del lenguaje hay
una dindmica de construccion y de intercambio de conocimiento, lo que mostraria una
etapa mas conceptual en el desarrollo del lenguaje y la capacidad del nifio para
compartir su propia experiencia. Bruner (1999) y Halliday (1993) agregaron que el
uso descontextualizado del lenguaje es necesario para el acceso al lenguaje escrito y
para cualquier tipo de construccion de conocimiento, lo que abre el camino para una
perspectiva de continuidad en el plano evolutivo del lenguaje oral y escrito.

Ahora bien, ademas de los mecanismos mas complejos de categorizacion y
descontextualizacion, el lenguaje es portador de una carga de representacion
simbolica que impacta la conceptualizacion de la experiencia. Desde este punto de
vista, Painter (1999) sugirié que un primer nivel de representacion simbolica refiere a
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un uso del lenguaje para comentar, recordar y reportar la experiencia del entorno a
partir de un discurso directo que acompafia la accion y denomina el mundo
circundante. Un segundo nivel, mas interno, hace referencia al uso del lenguaje para
reflexionar y mostrar conocimiento sobre la experiencia. Este es el caso por ejemplo
del uso de verbos mentales (como en “pensaba que”, “ella sabia que”). Painter (1999)
también recuerda que el segundo nivel mas reflexivo y representacional del lenguaje
se relaciona con los efectos del lenguaje escrito en la comprension del nifio en los
primeros contactos con los textos en los que, como es esperado, las interpretaciones
iniciales que hace el adulto hacen referencia a “aqui dice..., aqui pone...”. Con ello
Painter ofrece un nuevo argumento de la continuidad evolutiva entre lenguaje oral y
escrito.

Retomando la propuesta de Shiel et al., (2012), que sigue los planteamientos
de Halliday y expone tres planos decisivos en el desarrollo del lenguaje y en la
busqueda de significado, es evidente que en la construccion de significados en el
plano interpersonal o intersubjetivo se activan los primeros dispositivos para la
comprension referencial. En un segundo plano mas conceptual o ideativo, los nifios
construyen experiencias y reflexionan sobre ellas sumando la habilidad de
categorizacion y de descontextualizacion del lenguaje. La descontextualizacion actia
como una forma de representacion de significados y su aparicion la promueve por el
deseo del nifio de iniciar comunicacion con otros y expresar los significados. El plano
mas complejo de construccion de significado de tipo proposicional o textual, descrito
por Shiel et al., (2012), supone la instauracion del lenguaje como medio para
reflexionar en si mismo. Despegar esta funcion proposicional requiere que el nifio use
el lenguaje como un sistema simbolico, sintdctico y conceptual para construir ideas
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nuevas y “libres de contexto”. Con posterioridad estos autores proponen que el
desarrollo narrativo, el lenguaje figurativo y el uso de la metafora devienen de este
uso mas reflexivo y representacional del lenguaje.

La propuesta de Shiel et al., (2012) sobre los tres planos fundamentales en la
significacion del lenguaje delinean una continuidad en los procesos de adquisicion
entre el lenguaje oral y el escrito, aunque lo escrito se aborda de manera sucinta y esta
inscrito en la etapa de escolarizacion infantil. En el siguiente apartado
profundizaremos en esta perspectiva de continuidad en el desarrollo del lenguaje que
Shiel et al., (2012) defienden en un sentido mas global del significado al tener en
cuenta, por una parte la integracion de los diferentes niveles del lenguaje en su
desarrollo, la adquisicion del significado como plataforma que activa el desarrollo
integral del lenguaje y, por otra, las aportaciones del lenguaje escrito en estas
adquisiciones. Desde una mirada de desarrollo, se sabe sin embargo que estos
procesos evolutivos estan sujetos a las diferencias individuales y que estd influenciado

por factores bioldgicos y ambientales, aspectos en los que no ahondaremos.

3.3. La integracion entre la adquisicion del 1éxico y el desarrollo fonologico y
gramatical
Bates y Goodman (1997) han insistido en una estrecha relacion entre el 1éxico
y los aspectos fonoldgicos y gramaticales en el desarrollo del lenguaje. Seglin estas
autoras, los estudios sobre adquisicion del lenguaje muestran que la evolucion de la
gramatica y el desarrollo fonoldgico son altamente dependientes del tamano del

vocabulario.
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En lo que respecta a la relacion entre desarrollo fonoldgico y desarrollo 1éxico,
hay evidencia de una continuidad entre los sonidos del balbuceo y las primeras
palabras (Bates y Goodman, 1997). Estos sonidos tienden a ser predominantes en las
palabras significativas. La preferencia de ciertos fonemas indica que el desarrollo
fonolédgico y léxico interactian de manera bidireccional, logrando que las primeras
palabras actlien como propulsoras del desarrollo fonologico. Se sabe que la
produccion del lenguaje se inicia con el balbuceo hacia los 3 6 4 meses, le siguen las
combinaciones vocélicas y consondnticas entre los 6 y 12 meses y que el habla
significativa suele emerger entre los 10 y 12 meses. Después de esta etapa, muchos
nifios tardan semanas o meses en producir una palabra-frase. Al principio este ritmo
de vocabulario crece muy lentamente, pero luego hay una aceleracion en el
crecimiento que algunos estiman hacia los 16 y 20 meses. Entre los 18 y los 20 meses
suelen aparecer las primeras combinaciones entre palabras, aunque al principio estas
combinaciones son de ‘habla telegrafica’. Algunos nifios, hacia los 24 y 30 meses,
muestran un segundo “arranque” con la produccidon de morfosintaxis derivada de las
posibilidades que proporciona el avance fonologico y la masa léxica que se ha
acumulado. La interaccion entre los aspectos del 1éxico y el desarrollo gramatical se
caracteriza por el pasaje de los sonidos a las palabras y a la gramatica principalmente
entre los 8 y los 30 meses de edad. Este proceso de continuidad entre Iéxico y
gramatica se da por una precedencia de la comprension sobre la produccidon y una
cierta coincidencia en la produccion entre las primeras palabras y la gramatica (Bates
y Goodman, 1997).

Es asi como entre los tres y los tres afios y medio, muchos nifios con un
desarrollo tipico del lenguaje tienen un dominio bdasico de las estructuras
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morfoldgicas y sintacticas de su lenguaje y sigue evolucionando, a partir de su propia
experiencia, el input recibido por el adulto y el encuentro con contextos diferentes al
familiar.

Bates y Goodman (1997) indican que el crecimiento de vocabulario y la
aparicion de la morfosintaxis se caracterizan por saltos sucesivos que indican fases
diferentes de un proceso no lineal, que comienza con un estadio de primeras palabras
y que estalla en el desarrollo de la gramatica en el segundo afio. Esta relacion no
lineal entre el desarrollo 1éxico y el gramatical ha sido central en los estudios del
desarrollo inicial del lenguaje, no s6lo en los estudios de la lengua inglesa de Bates y
Goodman (1997) y de Marchman y Bates (1994), sino también en otras lenguas como
en los de Bassano (2000) y Serrat, Sanz-Torrent, y Bel (2004), (en francés, en
castellano y catalan, respectivamente). Estos y otros estudios cuestionan que la
adquisicion inicial del lenguaje se estudie de manera aislada en relacion con los
diferentes aspectos o niveles lingiiisticos, como si su desarrollo ocurriera
independientemente sin interaccion entre ellos (Serrat ef al., 2010).

En dichos estudios se sugiere que el crecimiento del vocabulario precede al
desarrollo gramatical y que los avances en el componente gramatical se explican a
partir de los cambios en el desarrollo del léxico. Mientras el 1éxico aumenta en
cantidad y en especializacion semantica, la gramatica deviene organizada de manera
cada vez mas compleja (Serrat ef al., 2010). Es decir, las formas gramaticales serian
propiedades emergentes del sistema lingiiistico, y si la medida y organizacion del
léxico crece, la calidad de la gramdtica emergente cambia. Este fendmeno de ‘masa
critica’ de vocabulario explica una consolidacion progresiva de una cantidad de 1éxico
necesaria para desarrollar un nivel particular de complejidad gramatical (Bates y
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Goodman, 1997) y que determina una fuerte relacién entre los principios de
aprendizaje del 1éxico y la gramatica (Goldberg, 1999).

De aqui pues que, a la edad de 5 afios, el nifio conozca mas de diez mil
palabras diferentes y reduzca la tendencia a sobre generalizar o sub generalizar
significados de las palabras. Pero no solamente hay un incremento significativo en el
tamano de vocabulario durante este periodo, sino que también se da un cambio en su
calidad que se evidencia en el incremento de la complejidad del sistema semdantico:
incremento en la diversidad léxica (nimero de palabras diferentes usadas), densidad
léxica (la ratio de palabras contenido sobre el total del numero de palabras),
complejidad 1éxica (frecuencia de palabras polisiladbicas, por ejemplo) y desarrollo
interrelacionado de conceptos semdnticos, clases semanticas, sindnimos, homdonimos
y anténimos (Shiel et. al., 2012 p. 107). Adicionalmente, el encuentro con el lenguaje
escrito se convierte a la vez en contexto de ese incremento cuantitativo y de esa
reorganizacion cualitativa, dado que a través del contacto con los textos se hacen
posibles las instancias de aprendizaje de nuevo vocabulario, de formulas lingiiisticas
no habituales en el habla cotidiana, incrementando la diversidad y complejidad
Iéxicas. Las relaciones semantico-léxicas se hacen mas explicitas y frecuentes a través
de los textos provocando un mayor énfasis en su interpretacion, comprension y
posibilidades de incorporacion al 1éxico productivo. Sin embargo, estas aportaciones
de lo escrito a la reorganizaciéon léxica no han sido ampliamente exploradas en

profundidad.

3.4. Los principios organizadores en el aprendizaje del 1éxico
Hollich et al., (2000) discuten que el aprendizaje del 1éxico se ha explicado
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desde diferentes perspectivas al intentar cada una de ellas precisar de qué manera el
nifio crea significado a partir de las influencias sociales y de sus propios mecanismos
cognitivos. Resuelven asi el problema que enfrenta en hacer corresponder el lenguaje
con las entidades del mundo, objetos, situaciones, personas, acciones que lo rodean.
Ante las diferentes perspectivas y énfasis puestos por cada una de ellas, los autores
intentan delinear una propuesta integradora que recoge los principios cognitivos,
socio-pragmaticos y asociacionistas mas relevantes en el aprendizaje del Iéxico. Con
esta propuesta, los autores también presentan una mirada de continuidad entre lo oral
y lo escrito sobre los mecanismos que actuan en este aprendizaje.

Con relacion a los modelos cognitivos, la propuesta de Hollich er al., (2000)
retoma los principios o restricciones que diferentes autores han defendido como
explicativos del aprendizaje del léxico (Clark, 1983; Markman, 1989; Merriman y
Bowman, 1989; Slobin, 1973 y Waxmann y Kosowski, 1990, citados en Hollich et
al., 2000). Con relacion a la perspectiva socio-pragmatica, enfatizan en la influencia
de las interacciones sociales en contextos de desarrollo (Bloom, 2000; Carpenter,
Nagell, y Tomasello, 1998; Nelson, 1988; Tomasello, 2003). Y de la perspectiva que
denominan asociacionista, retoman la idea de las correspondencias directas entre
objetos y nombres que el nifio realizaria en el proceso de aprendizaje (Smith, Jones y
Landau, 1996). En el primer capitulo hemos ofrecido muy suscintamente informacioén
sobre el modelo de las restricciones y sociopragmatico para sefialar los aspectos mas
relevantes en la comprension de la sinonimia y la homonimia. Aqui ofrecemos una
vision mas integradora a partir del modelo integrador de Hollich ez al., (2000).

En concreto, el modelo explicativo de las restricciones o principios enfatiza en
los recursos cognitivos con los que el nifo restringiria las entradas lexicales en la
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correspondencia entre nombres y referentes (objetos, acciones y eventos). Para
explicar el aprendizaje de palabras desde la perspectiva socio-pragmatica, en cambio,
se enfatiza tanto las interacciones comunicativas entre el nifio y adulto como en los
contextos donde participan conjuntamente. Desde un punto de vista asociacionista se
defiende el papel de los mecanismos atencionales y de los procesos de memoria en el
nimero de veces que se produce una co-ocurrencia entre palabras y referentes, todos
factores que desde esta perspectiva serian determinantes en la adquisicion de
vocabulario (Hollich ez al., 2000).

Desde el primer modelo mencionado, el de las restricciones o principios
cognitivos, se han dado diferentes explicaciones sobre como el nifio resolveria el
problema de correspondencia entre nombres y objetos. Por ejemplo, Slobin (1973,
1977) planteo el principio de correspondencia uno-a-uno como mecanismo cognitivo
del nifio para relacionar una forma superficial y una estructura semantica subyacente
a esa forma. Por su parte, Markman (1989) propuso tres principios: el principio del
“objeto completo” (un nombre ha de referirse a un objeto completo), el principio
“taxondmico o de alcance categorial” (un nombre se extiende a una categoria de nivel
basico) y el principio de “extensibilidad” (un nombre se extiende a otros referentes
similares). Adicionalmente Markman y Wachtel (1988) propusieron el principio de
mutua exclusividad que se impone a la relacion objeto-nombre desde la edad de 2
afios y medio. Segun esta restriccion los nifos harian corresponder solamente un
nombre nuevo a un objeto nuevo.

Por su parte, Au y Glusman (1990) estudiaron el principio de mutua
exclusividad en nifos preescolares bilingiies, encontrando que esta restriccion se
mantiene dentro del uso de una lengua pero no cuando se usan distintas lenguas.
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Segun los hallazgos de estas autoras, entre los nifios bilingiies se relativizaria la
tendencia a asumir la correspondencia entre nombre nuevo y un objeto nuevo sino
que un nombre podria referirse al segundo idioma.

A estos principios generales, Clark (1990, 1993) agregd al aprendizaje lexical
una restriccion pragmatica: el principio de contraste. Segun esta restriccion, los
hablantes asumen que cualquier diferencia en la forma implica una diferencia en
significado, lo que orientaria a los nifios en el aprendizaje de palabras. Si el nifio oye
una palabra nueva, supondria que se refiere a un objeto que no es familiar. De lo
contrario el hablante usaria la forma que es convencional para el objeto familiar.

Retomando a Golinkoff, Mervis y Hirsh-Pasek (1994) los autores agrupan tres
principios fundamentales en un primer nivel evolutivo: el de referencia, de
extensibilidad y de objeto completo. Y, para un segundo nivel evolutivo se apela a
otros tres principios: el de la convencionalidad, el de categoria nombre-anonimo
nuevo y el de alcance categorial. Sin el principio de referencia es imposible
imaginarse el desarrollo 1éxico. Afirman estos autores que cuando los nifios empiezan
a aprender las primeras palabras este principio esta ya disponible: desde el primer afio
los nifios asumirian que las palabras refieren a algo. Pero seria hacia los 2 afios que
este principio se sofisticaria con el principio de extensibilidad que parece estar
presente a partir de ese momento: los nifos de esta edad pueden extender las
etiquetas nuevas aprendidas a otros objetos relacionados (Barret, 1978; Bloom, 1973,
citados por Golinkoff, et. al., 1994). Este principio supone que las palabras no
refieren a un solo ejemplar, como hacen los nombres propios, sino a categorias de
objetos. Sin embargo, los nifios no estdn seguros sobre qué palabras se extienden en
la misma categoria taxondmica hasta que aparece el principio de alcance categorial en
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el segundo nivel. Algunos estudios han confirmado que este principio también orienta
el hecho de que los nifios hagan extensiones a objetos de forma similar (Smith, Jones,
y Landau, 1992). El principio de “objeto completo” permite que el nifilo haga
correspondencias entre las palabras y sus representaciones de los objetos.

Segiin Golinkoff er al., (1994) estos tres principios del primer nivel no
requieren un proceso lingiiistico sofisticado, sino que pueden derivarse del desarrollo
cognitivo perceptual inicial y son esenciales para el inicio del proceso de aprendizaje
del Iéxico. El primer nivel de principios entonces es “forzado” por los principios mas
sofisticados en el segundo nivel: el principio de convencionalidad promueve una
sofisticacion al principio de referencia; el de alcance categorial sofistica al de
extendibilidad; y el de categoria nombre-anonimo lo hace con el de alcance del
objeto.

En el segundo nivel, el principio de alcance categorial explica como las
palabras nombran categorias taxondmicas primero en un nivel basico y luego en un
nivel superordinado (Golinkoff, Shuff-Bailey, Olguin, y Ruan, 1995, citado por
Hollich et al., 2000). El principio de categoria nombre-anonimo-nuevo explica como
se orienta al nifio a buscar al objeto referente "anénimo" o “sin nombre” tan pronto
como escucha una palabra nueva. A través de este principio el nifio determinaria cuél
objeto completo se corresponde con una nueva palabra.

Desde la perspectiva socio-pragmadtica, se enfatiza en el hecho de que los
nifios se desarrollan en contextos sociales y, por tanto, son guiados por expertos en el
proceso de aprendizaje del 1éxico (Carpenter, 1998, citado por Hollich et al., 2000).
Desde este punto de vista, el input del contexto social seria el responsable de resolver
la ambigiiedad en el proceso de determinacion de la correspondencia entre nombre y
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referente. Cuando los adultos perciben que el nifio se interesa en algo proveen los
nombres de los objetos, ofreciéndole asi las entradas léxicas apropiadas a la situacion
de interaccion. Por ejemplo, Baldwin y Tomasello (1998) proporcionan evidencias
que muestran que al final de los 2 afios los nifios utilizan claves sociales en el proceso
de aprendizaje lexical. En esta linea, los estudios anteriores de Tomasello y Barton
(1994) habian concluido que aproximadamente entre los 18 y 19 meses los nifios eran
sensibles a las claves sociales. Desde esta perspectiva se considera el contexto social
como un motor que promueve de manera natural las posibles correspondencias entre
denominaciones y referentes. Tomasello (2003) argumenta que las habilidades como
la atencidon compartida, la interpretacion de intenciones (intention reading) y el
aprendizaje cultural le proveen al nifio la ayuda especial que requiere en el
aprendizaje de palabras. Tomasello (2003) resalta el valor de la lingiiistica cognitiva
al subrayar la importancia de varios aspectos que reposan en el background del
conocimiento cultural para descubrir y estructurar el significado de las palabras. Por
ejemplo, palabras que no son especificas de forma aislada sino que deben ser
comprendidas en el contexto de un amplio conjunto de actividades culturales. El
hallazgo mas importante desde esta perspectiva es que la mayoria de palabras
requieren para su representacion una red estructurada de sus usos interrelacionados.
De la propuesta integradora de Hollich et al., (2000) es posible concluir que la
consideracion de los principios explicativos y organizadores de la adquisicion del
1éxico reducen la cantidad de informacion de la que los nifios disponen en la situacion
de “lo que una nueva palabra pueda significar”. Asi, los autores aluden a que el
primer nivel propuesto (que agrupa los principios de referencia, de extensibilidad y de
objeto completo) ayuda en el inicio del aprendizaje de palabras y a que el segundo
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nivel (que agrupa los tres principios de convencionalidad, el de categoria nombre-
anonimo nuevo, y el de alcance categorial) coincide con la explosion de vocabulario.

Como se ha visto, de acuerdo con nuevas perspectivas del aprendizaje del
vocabulario (Golinkoff y Hirsh-Pasek, 2000; Hollich et al., 2000; Shiel et al., 2012;
Teberosky, 2002; Tomasello, 2000) cuando se habla de la adquisicion de vocabulario
no solamente se hace referencia al conjunto de palabras que los nifios han acumulado
hasta una cierta edad sino que también se debe incluir indudablemente como los nifios
y nifias hacen funcionar esas palabras dentro de la cadena hablada, coémo establecen
relaciones de significado entre ellas, de qué manera el contexto lingiiistico es decisivo
para el significado, y de cobmo construyen y reconstruyen las relaciones entre palabras
en dimensiones sintagmaticas y paradigmaticas de la lengua.

También se ha enfatizado en la necesidad de tener en cuenta ciertos marcos
que engloban los diferentes procesos en esta adquisicion, tal y como Hirsh-Pasek,
Golinkoff, y Hollich (2002) propusieron, integrando los diferentes énfasis de las
diversas perspectivas evolutivas en un intento de comprender las influencias en el
aprendizaje de vocabulario. Por otro lado, tal y como Shiel ez. al. (2012) proponen,
durante el desarrollo del lenguaje permanecen de manera transversal tres aspectos que
consolidan los avances en la capacidad del nifio para crear e interpretar significados,
esto es, un énfasis interpersonal, un plano conceptual (o ideacional) y uno mas
proposicional. Sin embargo, estos autores no consideran en sus propuestas de
integracion y continuidad las influencias del lenguaje escrito de manera explicita y
detallada. No lo consideran a pesar de que hay evidencia de que los aprendizajes de lo

escrito provocan cambios a nivel cognitivo y lingiiistico en el desarrollo psicolégico.
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Llegados a este punto es fundamental ofrecer una mirada de integracion y de
continuidad de los efectos directos e indirectos del “encuentro” con lo escrito en el
aprendizaje, efectos que provocan al mismo tiempo, un cambio evolutivo o
discontinuidad en la complejidad de los mecanismos de aprendizaje del lenguaje. La
presencia del lenguaje escrito no va desligado de los procesos descritos desde un
modelo de continuidad, ni puede considerarse como un recurso externo de aprendizaje
técnico por parte del nifio. Se considera més bien como un sistema de representacion
simbolica de creacion cultural, que el nifio interpreta, construye y se apropia; y a la
vez, como artefacto cultural y cognitivo, que permite al nifio avanzar en las funciones
psicoloégicas mas complejas. En concreto, un artefacto que ofrece ciertas
especificidades a esa continuidad en el desarrollo del lenguaje. En lo que sigue

abordaremos detalladamente estas cuestiones.

3.5. Perspectiva evolutiva e historica de la escritura

En el apartado anterior se plante6 una perspectiva de continuidad entre los
procesos de adquisicion del lenguaje enfatizando en su caracter social y cultural, y la
necesidad de contemplar una integraciéon en los diferentes niveles de realizacion
lingtiistica del lenguaje. Se menciond brevemente el caracter continuo y discontinuo
del “encuentro” con lo escrito y su repercusion cognitiva en la reorganizacion de los
avances lingiiisticos infantiles.

Con la intencion de profundizar en este modelo de continuidad y
discontinuidad en el desarrollo del lenguaje, a continuacion presentaremos
argumentos en defensa de una perspectiva evolutiva sobre el aprendizaje del lenguaje
escrito, enfatizando su naturaleza como sistema de representacion del lenguaje y no
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como un codigo de transcripcion del habla. A partir de este posicionamiento
epistemologico ofrecemos brevemente informacion sobre el proceso de construccion
infantil del sistema de escritura, las principales conceptualizaciones y criterios que
marcan este proceso antes de que los niflos sepan escribir de modo convencional tal y
como lo dilucidaron las investigaciones psicogenéticas de la escritura. A continuacion
se planteardn unas consideraciones relevantes sobre la relacion de interdependencia
que el lenguaje escrito mantiene con el lenguaje oral en cuanto a sus unidades de
andlisis y su organizacion, y se propondra que la escritura se puede convertir en un

artefacto idoneo para analizar y repensar el lenguaje.

3.5.1. Lo escrito no es codigo del habla

Per Linell (1982) en su obra The written language bias in linguistic reconoce
que el lenguaje escrito tiene un estatus importante porque permite a las personas
avances en su desarrollo que serian casi imposibles de alcanzar sin su influencia. Por
ejemplo, en cuanto al aprendizaje del vocabulario este autor defiende que una parte
importante es habitualmente adquirida de los textos escritos y/o de las definiciones
verbales. Ademas, este autor hace una clara disertacion en cuanto a las relaciones
entre el lenguaje hablado y el escrito, advirtiendo que es necesario ser cauteloso
respecto a las posiciones que intentan “convertir el habla en escritura” puesto que la
escritura es un sistema que no puede preservar todas las variaciones presentes en el
habla natural (Linell, 1982).

Por su parte, Blanche-Benveniste (2002) sostiene que solamente las disciplinas
que otorgan una funcion de codigo a lo escrito postulan su invariabilidad, porque
siguen la tendencia de concebir la lengua como un sistema homogéneo, cuando en
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realidad la heterogeneidad estd inscrita en la propia naturaleza del fendmeno
lingtiistico. Es decir, para estos autores lo escrito es irreductible a un codigo.

Sin embargo, rechazar la perspectiva de la codificacion del habla en la
escritura no equivale a rechazar la existencia de relaciones entre ambas modalidades
del lenguaje. A diferencia de las posiciones de ruptura que tradicionalmente se
mantuvieron entre el desarrollo del lenguaje oral y el aprendizaje del lenguaje escrito,
distribuyendo los procesos en la separacion entre adquisicion y aprendizaje, en esta
tesis doctoral se sostiene su continuidad. A favor de dicha continuidad, vamos a
presentar argumentos que manifiestan la existencia de relaciones de interdependencia
entre lo oral y lo escrito. La continuidad es incompatible con la vision del “codigo”,
porque para codificar el habla seria necesario primero su adquisicion y luego el
aprendizaje de las reglas del cdodigo para ponerlo en funcion de lo oral. Los
argumentos que se desarrollardn a continuacion definen las lineas teodricas que
consideramos sobre la perspectiva evolutiva del lenguaje oral y el lenguaje escrito.

El lenguaje escrito mantiene una relacion de continuidad con el desarrollo del
lenguaje oral y asimismo una especificidad que genera un cambio o “ruptura” en el
proceso. Pero esto no significa que, en el plano teodrico, lo escrito represente de
manera univoca las unidades del lenguaje hablado sino que se establece entre ellos
definidas relaciones de interdependencia. En las décadas de los 80 y 90 importantes
estudiosos discutieron y alertaron sobre el asunto de representatividad de lo oral en lo
escrito (Blanche-Benveniste, 1998; Linell, 1982; Olson, 1998 entre otros) pero
todavia en las disciplinas practicas y tedricas como en la didéctica, en la lingiiistica y
en la psicologia, pueden encontrarse posicionamientos a favor de las ideas de
codificacion entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito, en los que se considera a lo
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escrito como un simple instrumento de transposicion de la lengua, sin que ejerza
ninguna influencia sobre ella (Blanche-Benveniste, 2002).

Desde el andlisis de la caracterizacion de las lenguas naturales, (Linell 1982,
2012) defiende la no correspondencia univoca entre las expresiones lingiiisticas y su
significado, puesto que las lenguas no serian cddigos estrictos desligados de los
factores contextuales implicados en esta relacion. El posicionamiento de
correspondencia “uno-a-uno”, motivado por las perspectivas mas estructuralistas de la
lingiiistica y por los modelos componenciales, no es facil de asumir si consideramos
la realidad pragmatica del lenguaje, que muestra que los enunciados pueden
interpretarse de diferentes maneras segun las diversas situaciones, contextos y
hablantes (Linell, 2012). Esta idea del caracter “situado” en el uso del lenguaje esta
arraigada en los paradigmas dialdgicos y en los modelos de aprendizaje por el uso de
la lingtiistica, y en las ideas pragmaticas y socio-constructivistas de la psicologia. En
cuanto a lo fonologico, Linell (1982) no niega la relacion entre el valor sonoro y la
representacion grafica dentro de la lengua y que se origina dentro de un cierto
continuo de estabilidad, pero se aleja de la insistencia del estructuralismo al
considerar que las unidades del sistema son invariables puesto que lo oral no es
representado en su totalidad por lo escrito.

El término de “variacion” es utilizado por Linell (2005, 2012) para subrayar el
caracter cambiante del lenguaje y la necesidad de incluirlo dentro de los andlisis de la
lengua y de este modo disuadir la concepcion de “lengua perfecta” que ha dominado
la investigacion lingiiistica. Asimismo, defiende que las ideas sobre el lenguaje son
penetradas indudablemente por nuestras experiencias con el lenguaje escrito y que, de
hecho, en el andlisis lingliistico desde las aportaciones saussureanas, la escritura ha
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supuesto un sesgo en el estudio de la lengua (Linell, 2005). Esta idea del sesgo de lo
escrito, como recoge Linell (1982), tiene que ver con dos razones: la primera razéon es
que durante el estudio de la lengua el instrumento de analisis ha sido basicamente a
través de su representacion escrita y, la segunda razon, el lenguaje escrito también ha
servido como metalenguaje, es decir, como el lenguaje de la descripcion lingiiistica.
La primera razon la vemos si consideramos que el andlisis sobre los
fendmenos lingiiisticos, ya sean orales o escritos, se formulan por un medio escrito en
sentido amplio (textos, figuras, diagramas, listas) lo que demuestra una cierta
limitacién para conceptualizar y teorizar sobre el lenguaje en si, ya que depende
indudablemente de las posibilidades de metalenguaje del lenguaje escrito. En ultima
instancia, los datos de los analisis han sido siempre trasformados en lenguaje escrito.
Sin embargo, como apunta Ferreiro (1999), Saussure expulso la escritura del territorio
de la lingiiistica en uno de los capitulos de su Curso de Lingiiistica General,
afirmando que “la escritura impide ver la lengua; no es un vestido sino un disfraz”
Asimismo, Bloomfield en 1933 comparti6 esta vision alegando que “la escritura no es
lenguaje, sino simplemente una manera de registrar el lenguaje mediante marcas

visibles” (Ferrerio, 1999 p. 57).

Si ahondamos en la dicotomia lo oral frente a lo escrito y en sus elementos de
interdependencia, como lo han demostrado varios autores, la escritura es “selectiva”
(Blanche-Benveniste, 2002; Ferreiro, 2002; Linell, 1982, 2013; Olson, 1998). Por
ejemplo, muchas propiedades fonéticas presentes en el habla no llegan a ser
“codificadas”, solo se seleccionan algunas porque la variacion natural del habla ha
llevado a un criterio econdémico de los sistemas escritos, promoviendo la convencion

y la estandarizacion de la ortografia, con las repercusiones obvias sobre la conciencia
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lingtiistica de la fonologia y del habla que dichas representaciones ortograficas
promueven. En algunas lenguas resulta evidente que todas las realizaciones orales no
mantienen una sola representaciéon escrita, sino que una unidad grafica puede
emplearse para diversas unidades fonéticas y viceversa. Las formas escritas no son un
cddigo para las formas fonéticas ni tampoco las letras se corresponden con los

fonemas.

Comparado con el lenguaje escrito, Linell (1982) afirma que el lenguaje
hablado tiene una conceptualizacion diferente en términos de unidades constituyentes
(fonemas y prosodia vs. letras y diacriticos). Para Linell (2013) el habla de ninguna
manera es traducida por lo escrito como un cddigo estricto, no se trata de una
correspondencia como en el caso de letras y signos del cédigo Morse. De la misma
forma, Hagége (1985, citado por Ferrerio, 1999) recuerda que la lengua escrita no es
una lengua oral transcripta y afirma que la adquisicion de la escritura no es la

adquisicion de una técnica para transcribir la oralidad.

Sin embargo, Linell (1982) argumenta que el lenguaje oral y el lenguaje
escrito no son completamente diferentes en su naturaleza. Las diferencias serian mas
graduales que absolutas. Por ejemplo, la estructura y uso del lenguaje escrito es
derivado de las propiedades del lenguaje oral. No obstante, las diferencias entre las

dos modalidades tienen importantes consecuencias.

Uno de los aspectos propuestos por Olson (1998), en cuanto a la distincion
clara entre lenguaje oral y lenguaje escrito, recae en la consideracion de la autonomia
total de los textos escritos con relacion a la fijacion del significado. Linell (1982)

también encuentra que esta autonomia no puede ser totalmente estricta, pero defiende
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que los textos escritos son relativamente mas autdbnomos que los dialogos orales. En
esta linea, parece tacito asumir, como discute este autor, que lo que es cierto para el
texto escrito lo sea también cierto para un enunciado oral, como si la distincion entre
enunciados no fuera libre de controversias o sin problemas en su transposicion de un
medio a otro. Blanche-Benveniste (2002) también discute esta no correspondencia
entre lo oral y lo escrito cuando recuerda que el concepto de “palabra” surge de la
experiencia con la escritura y no se encuentra nada equivalente en lo oral,

entendiendo “palabra” como una unidad de significado separada entre blancos.

Blanche-Benveniste (2002) afirma que el concepto de “codigo escrito” ha
reducido la funcidon de la escritura a la de un instrumento de transposicion de la
oralidad. Recuerda los argumentos histdricos que desarrolla en su obra para rebatir
ese posicionamiento (el surgimiento del concepto de palabra con la escritura), la
incorporacion progresiva de los signos de puntacion hacia finales del siglo XVI, la
distincion entre los aspectos de pronunciacion de la lengua hablada y su
representacion en lo escrito). Sin embargo, Blanche-Benveniste no solo aboga por los
argumentos histdricos. Ella da relevancia a la actividad psicolégica que demuestran
nifios y adultos no alfabetizados cuando se enfrentan a la tarea de leer y escribir
seflalando que en este encuentro se gestan representaciones complejas de la lengua
escrita que incluyen cualidades formales y culturales. Estos argumentos resultan
evidentes en otras investigaciones relevantes (Ferreiro, 1983, 1991, 2002a) que

también se oponen a la idea de la lengua escrita como un mero “cédigo grafico”.

Entre los aspectos de relacién entre lo escrito y la significacion a nivel

semantico, también encontramos una representacion especifica adjudicada a lo
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escrito. Blanche-Benveniste (2002) defiende que los usuarios se preocupan por
encontrar en la ortografia una representacion estable del significado. Y es asi como,
para mantener estable el significado, los usuarios intentan mantener “la misma
escritura” en correspondencia con los “mismos sentidos” (Blanche-Benveniste, 2002,
p. 21). Dice Blanche-Benveniste que aunque lo oral varie, hasta el punto en que un
mismo sentido se encuentre distribuido entre dos pronunciaciones diferentes, le

corresponde a la escritura recuperar la estabilidad a través de la ortografia.

En resumen, desde el punto de vista psicoldgico, esta posicion centrada en
el codigo niega al nifio como constructor y revisor de sus propias concepciones acerca
de la representacion escrita, lo que es evidente cuando el nifio encara lo escrito como
un objeto de conocimiento. Para el nifo, lo que se escribe inicialmente son nombres vy,
para leer nombres, hace falta una cantidad suficiente de letras con una cierta variedad
interna (Ferreiro y Teberosky, 1979; Teberosky, 2000). Mas adelante desarrollaremos
esta linea evolutiva que se origina en el propio curso del desarrollo del lenguaje y en
el encuentro con el mundo escrito.

Otro aspecto en el que se cuestiona la relacion entre lo oral y lo escrito se
halla en el tratamiento de las unidades de la lengua. Siguiendo a Teberosky (2000), la
repercusion de no asumir la especificidad de lo escrito en relacioén con relacion a lo
oral tiene una fuerte repercusion sobre la consideracion de las unidades de cada
lengua. Si lo escrito es una transcripciéon de lo oral, entonces se asumiria que las
unidades de lo escrito ya estdn dadas para el niflo y que por tanto no hace falta
ninguna construccion conceptual por su parte. Paraddjicamente, esta postura ha hecho
que las unidades de lo escrito se proyecten sobre lo oral desde una tendencia

normativa, por ejemplo, la consideracion de la unidad “palabra” para referir a las
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unidades orales y escritas, como si fueran homogéneas, cuando ha sido concebida a
partir de la experiencia con lo escrito.

Segtin Veldhuis y Kurvers (2012) se ha discutido desde el principio del siglo
XX qué unidades de la lengua constituyen las unidades bésicas de la segmentacion y
de procesamiento. Por ejemplo, una serie de estudios experimentales sobre conciencia
metalingliistica en los nifios pequefios ha mostrado que los nifios pueden no
segmentar explicitamente el discurso en unidades con las fronteras de las palabras
hasta la edad de 7 afios.

También a nivel oral, y dentro de la lingiiistica cognitiva, varios tipos de
unidades se han propuesto a su vez como las unidades bésicas funcionales de
procesamiento del lenguaje. Por ejemplo, Tomasello (2003) ha sugerido que las
unidades que la gente analiza y produce pueden corresponder a palabras sueltas, pero
también pueden ser unidades de varias palabras (sintagmas) unidades esquematicas
(construcciones con algunos elementos fijos) y unidades esquematicas (patrones,
frases hechas, expresiones fijas), en funcion de su frecuencia de ocurrencia.
Tomasello (2003) sostiene que los nifios pequefios utilizan tales unidades
prestablecidas como base para sus expresiones. Esto sugiere que las unidades de
varias palabras tienen realidad psicoldgica y que es sélo cuando los nifios crecen y
adquieren la alfabetizacion que vienen a darse cuenta de que el lenguaje se puede
dividir en partes mas pequefias, como la palabra convencional o en fonemas (Homer,
2000; Homer y Olson, 1999; Olson, 1998).

Para dar cuenta de esta aparente falta de conciencia metaléxica, Veldhuis y
Kurvers (2012) proponen la diferenciacion entre tareas online y offline. Estos autores
dicen que al principio se da un tipo de conocimiento que se procesa
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inconscientemente y de forma implicita, que denominan online, por oposicion al tipo
offline y explicito de conocimiento y de andlisis de las unidades lingiiisticas
requeridos por la escritura. Este ultimo es el que se relaciona a menudo con la
alfabetizacion y se evalua en las tareas de conciencia fonoldgica. Después de estas
consideraciones sobre la dependencia e independencia de las unidades en lo oral y en
lo escrito y algunas consideraciones de su relacion, abordaremos las ideas de corte
mas psicogenético en el que se resalta la conceptualizacién del nifio sobre las

unidades de lo escrito.

3.5.2. La conceptualizacion infantil del sistema de escritura

La trayectoria evolutiva con lo escrito se inscribe dentro de los aprendizajes
simbdlicos. Uno de los principales problemas que encaran los niflos pequefios es
aprender a elaborar el sentido de los simbolos y de los artefactos simbdlicos. Varios
autores plantean actualmente un marco para el desarrollo simbolico de lo que
DeLoache ha definido como el problema de la “representacion dual” (DeLoache,
1995, 2000). DeLoache (1995) sostiene que la representacion dual consiste en la
habilidad para representar un simbolo como un objeto presente y como Ia
representacion de algo mas. Segun DeLoache (1995, 2000) esta habilidad es
progresiva y se alcanza alrededor de los 3 afios. En el caso de algunos simbolos, la
representacion dual es mas saliente, pero en otros, como en el caso del lenguaje,
puede ser dificil para los nifios percibir algunas representaciones al mismo tiempo
como simbolo y como objeto. Pero, al mismo tiempo, como sostienen Homer y
Nelson (2005), el lenguaje tiene la potencia de proveer la distancia cognitiva que
permite ver los objetos como simbolos, mientras que la escritura provee al lenguaje la
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distancia cognitiva que permite que las formas lingiiisticas sean “objetos del
pensamiento”.

Homer y Nelson (2005) afirman que un simbolo llega a convertirse como tal
cuando se ajusta a los patrones sociales. Para los autores otros elementos del simbolo
que destacan son la parte de una red interconectada de significados y que implica que
el significado no solo deriva del mundo, sino de sistema simbdlico en si mismo como
en el caso del lenguaje. Desde la perspectiva del desarrollo infantil, los primeros
simbolos que el nifio adquiere de un sistema simbolico como el lenguaje no seran
inicialmente simbdlicos, sino que empezarian siendo icoénicos y luego se
desarrollarian en un completo sistema simbolico.

El paso de lo iconico a lo simbdlico, en el proceso de la adquisicion de
palabras, puede entenderse al considerar que las primeras apariciones de una nueva
palabra para el nifo tienen una vinculacion con su experiencia previa. El nifio trae a
su mente diferentes experiencias o aspectos especificos del contexto en los cuales
escuchd previamente las mismas palabras. Cuando el nifio desarrolla un ntimero de
relaciones significativas, la palabra no estara relacionada s6lo con un objeto o evento,
sino que también guardard relacion con otras formas lingiiisticas (Homer y Nelson,
2005). Estos autores comentan que probablemente durante los primeros afos las
palabras que aprenden los nifios retengan un caracter de indice por varios afios.

Como un sistema de representacion simbolica, la escritura supone una carga
cognitiva y social importante en su adquisicion. En su aprendizaje, Ferreiro y
Teberosky (1979) plantean aspectos comunes en “niveles de alfabetizacion inicial” (o
niveles de conceptualizacion de la escritura) que la investigacion ha mostrado en
diferentes lenguas. Ferreiro y Teberosky (1979) interpretan que la escritura no es
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inicialmente entendida como simbolica, sino que los primeros intentos de los nifios al
escribir tienen una naturaleza iconica. En las primeras escrituras los nifios mantienen
el significado a través de relaciones iconicas de los objetos (basicamente en relacion
con el tamafio: a un objeto grande, le corresponde una escritura con muchas grafias).
Los niflos pequeios alteran las propiedades de lo que escriben en correspondencia con
las propiedades de los objetos que ellos intentan representar por escrito.

Por su parte, DeLoache (1995, 2000) argumenta sobre la dificultad que tienen
los nifios para comprender la naturaleza dual de los signos y propone que la dificultad
para los nifios pequefios consiste en considerar al mismo tiempo las dos caras del
signo, el objeto y la representacion. DeLoache (2010) argumenta en su articulo Less is
more que cuanto mas atractivo el aspecto del objeto, menos saliente serd el aspecto de
representacion. Una vez que el lenguaje comienza a ser simbolico para los nifios esta
capacidad empieza a emerger, pero este es un logro gradual y dificil: en el caso del
lenguaje, pensar sobre sus propiedades graficas o conciencia metalingliistica. La
representacion de un segundo medio facilita esta habilidad: en el caso de los
artefactos simbolicos el segundo medio es el lenguaje, y para los signos lingiiisticos,
el segundo medio es la escritura.

Estos argumentos subrayan que la capacidad de considerar los dos aspectos del
signo requiere de experiencias simbolicas previas y el incremento en el desarrollo en
una cantidad basica de la informacion que el nifio puede mantener en la mente. Las
representaciones pueden variar segin el grado de abstraccion, desde las mas
imaginativas hasta las mas abstractas, como las formulas algebraicas. Los nifios
desarrollan esta capacidad, llegando a la representacion dual y simbolica, cuando los
objetos pueden ser representados por entidades fisicas y como la presentacion de algo

99



Capitulo 3: La adquisicion del léxico y el aprendizaje inicial de la escritura

diferente a través de simbolos (Callaghan, 1999; DeLoache, 1987; Homer y Hayward,
2008; Homer y Nelson, 2005).

Durante este proceso de desarrollo simbdlico, también pueden llegar a
construir multiples representaciones de un mismo objeto o reconciliar dos
representaciones en conflicto del mismo objeto, por ejemplo una habilidad que
subyace a la adquisicion de la teoria de la mente (Astington y Jenkins, 1999;
Callaghan, 1999). Ello es posible gracias a la consideracion de otras perspectivas y a
la flexibilidad que permite al nifio ver un objeto a la vez como simbolo y como objeto
en si mismo, o de conciliar dos perspectivas. La adquisiciéon del lenguaje y de la
alfabetizacion juega papeles importantes en este desarrollo de esta flexibilidad y de la
integracion de multiples aspectos de la representacion.

En particular, lo escrito altera el funcionamiento cognitivo de muchas
maneras. Uno de los dominios es la conciencia metalingiiistica y la habilidad para
entender el lenguaje como un sistema de simbolos. Es evidente que a un nivel
implicito (e inconsciente) comienzan a desarrollarse algunos aspectos de la conciencia
metalingiiistica, por ejemplo la deteccion de errores o el reconocimiento de patrones
en el habla espontanea (Karmiloff-Smith, 1994; Landsmann y Karmiloff-Smith,
1992). Pero la conciencia explicita para comparar dos palabras ocurre con la
alfabetizacion (Homer y Olson, 1999; Vernon y Ferreiro, 1999). Una explicacion es
que lo escrito provee al nifio de una forma fija que permite comparar simultdineamente
multiples perspectivas, asi como la percepcion de las propiedades del objeto y del
simbolo del objeto al mismo tiempo (Homer y Hayward, 2008; Love, 2004).

Teberosky (1992) advierte que el reconocimiento y la produccion del
lenguaje escrito es independiente de su manifestacion grafica. Sin embargo la
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influencia del artefacto grafico condiciona los procesos de produccion. Los nifios
preescolares son capaces de reconocer y reproducir caracteristicas del lenguaje escrito
pero no saben escribir convencionalmente ese lenguaje. Ese “no saber”, en palabras
de Teberosky (1992), no equivale a no tener ninguna nociéon de lo que se escribe.
Aqui nos vamos a referir no a la totalidad de los saberes del nifio sobre el lenguaje
escrito, sino a aquellos contemporaneos a los primeros momentos en que se enfrenta a
las marcas graficas y a sus posibilidades de produccion (tal y como refirieron Ferreiro
y Teberosky, 1979; Ferreiro, 1997, 1999, 2002a; Teberosky, 1992).

En ese encuentro inicial con lo escrito, el nifio se interesa por la distincion
entre los elementos y las totalidades de las marcas escritas. Su atencién se centra en
definir las reglas de composicion que conducen a obtener totalidades potencialmente
interpretables, es decir, series de letras donde “puede decir algo” (Ferreiro, 1999,
p.15). Los organizadores bésicos en la comprension inicial de lo escrito y sus
posibilidades de produccion son el principio de cantidad minima y el principio de
variedad interna de los elementos, tal y como lo describieron Ferreiro y Teberosky
(1979). En el momento en que el nifio descubre la relacion entre los elementos y su
globalidad en un conjunto de grafias, su sensibilidad les conduce a establecer la
hipotesis de que en lo escrito debe haber una cierta cantidad minima de grafias (entre
2 y 3 grafias) para que pueda atribuirse un significado. Para el segundo organizador
basico, las grafias no deben repetirse en la serie. Este principio puede presentarse de
forma rigurosa o atenuada, es decir, los niflos pueden no aceptar ninguna repeticion, o
pueden aceptar alguna repeticion pero no en posicion contigua (Ferreiro y Teberosky,
1979; Teberosky, 2000). Estos dos criterios de variacion cuantitativa y cualitativa
permiten al nifio constituir “las totalidades comparables pero no diferenciables”
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(Ferrerio, 1999) o, en otras palabras, permiten comparar entre escrituras espontaneas
y saber cudndo dos series de letras pueden recibir o no la misma interpretacion.

Las construcciones conceptuales que el nifio elabora a partir de los criterios
de andlisis de las totalidades y los elementos estan dirigidas a comprender el modo en
que éstas se organizan y se componen. Las totalidades organizadas y compuestas de
ciertos elementos son entonces para el nifio como “nombres” lo que se consolida entre
los 4 y 5 afios de una manera consistente cuando el nifio considera lo escrito (Ferreiro
y Vernon, 1992). Es asi como en lo escrito, como sefiala Teberosky (2000), los nifios
usan la informacioén sintactica para diferenciar dibujo y escritura (“es un ledén” y “dice
‘leon’). Con ello, el nifio distingue dos tipos de designaciones: la de un dibujo y la
designacion representada en lo escrito. Para el nifio lo escrito es “el nombre de ese
dibujo”. Teberosky (2000) plantea que esta “hipdtesis del nombre” proviene de la
fuerte funcion referencial. La autora cita a Blanche-Benveniste (1992) para recordar
la estabilidad que posee esta unidad, ademads de ser uno de los elementos lingiiisticos
mas segmentables del enunciado oral, por lo que se podria explicar el hecho de que se
constituya en el prototipo de lo escribible para el nifio. Como podemos inferir, a los
nifios les ocurre algo semejante a lo sucedido durante la historia de los estudios del
lenguaje: comienzan a analizar la lengua con motivo de la alfabetizacion y utilizan
como metalenguaje los elementos provistos por la escritura.

En el proceso de descubrimiento de lo escrito, los nifios usan un nimero
inicialmente limitado de formas graficas que, por combinatoria y siguiendo los dos
principios de variabilidad interna y cantidad minima, obtienen un numero indefinido
de series de escrituras. A partir de este primer nivel de elaboracién conceptual sobre

el sistema de representacion de la lengua escrita, el nifio atraviesa un largo y
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minucioso trabajo cognitivo que precede al periodo de fonetizacion de la escritura que
supone el vinculo analitico con la lengua oral (Ferreiro, 1999 p. 16). En este
momento, el andlisis que despliega el nifio no es sobre unidades minimas como el
fonema, sino que lo antecede su preferencia por los recortes sonoros silabicos. Asi,
cada uno de estos segmentos sonoros sildbicos se corresponde a una sola grafia, es
decir, el nivel en que los nifios producen letras que representan las silabas del lenguaje
oral o escrituras silabicas. Las aportaciones clasicas de esta perspectiva psicogenética
de la escritura han revelado por tanto que, mucho antes de que el nifio se encuentre
con el lenguaje escrito en el contexto escolar, ha empezado a delinear hipotesis a
partir de su experiencia con este artefacto cultural. Ha encarado los problemas logicos
de carécter general como la coordinacion de semejanzas con diferencias, la relacion
entre el todo y las partes, la correspondencia término a término y los problemas de
seriacion y de identidad. La investigacion rigurosa ha permitido esclarecer que la
apropiacion progresiva de la lengua escrita y el trabajo cognitivo que despliega
contribuye también a establecer nuevas y estables operaciones cognitivas y a resolver
problemas l6gicos. Los problemas especificos que surgen mediante el contacto directo
con el lenguaje, como medio para referirse a lo escrito y a lo oral, y la interaccion y
construccidon conjunta con los usuarios “expertos” de lo escrito convierten la escritura
en un objeto en si mismo de conocimiento. Esta mirada socio-constructivista de la
adquisicion de la lengua escrita ha demostrado que su presencia a lo largo del
desarrollo cambia la relacion del sujeto con el lenguaje (Ferreiro, 1999) lo que rebasa
la mirada de lo escrito como simple “codigo”.

Como se ha visto, la consideracion por parte del nifio del “nombre” a partir
del contacto con el lenguaje escrito revela su primer efecto metalingiiistico sobre el
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lenguaje oral: concebir lo escrito como un etiquetaje del mundo. Sin embargo, la
identificacion lingliistica de nombre en actos verbales es mas tardia. Por ejemplo,
cuando se diferencia el uso de designacion referencial de la funcidon autonimica entre
“qué es un ledon?” y “;qué es /ledn/?” (Teberosky, 2003). En este caso la funcion
autonimica apela a la mencion del lenguaje por si mismo como Rey-Debove (1997)
lo describid y etimologicamente significa “el nombre de si mismo, que se designa a si

¢

mismo”. Las preguntas directas sobre el signo lingiiistico (en “;qué es /le6n/?”)
suponen respuestas autonimicas del tipo "es el nombre del animal", en las cuales se
evidencia la comprension metalingiiistica del término nombre. Es plausible que los
nifios que se encuentran en un nivel metalingiiistico sensible a considerar el nombre
de las cosas de forma autonimica demuestren una mayor apreciacion metalingtiistica

sobre las relaciones 1éxico semdnticas con lo que se evidenciaria un efecto indirecto

de lo escrito.

3.5.3. La discusion de las unidades en lo oral y en lo escrito desde una
perspectiva evolutiva

En el “encuentro” con lo escrito, el nifio se enfrenta con la operacion de
segmentar y “contar” unidades o, en otras palabras, considerarlas de alguna manera a
partir de los criterios documentados por la investigacion psicogenética sobre la
escritura. Asimismo, se enfrenta con la situacion de interpretar la naturaleza del
conjunto de marcas escritas en cadena. El nifio advierte diferencias a partir de la
cantidad y la variabilidad de las representaciones graficas y plantea ciertas
restricciones para interpretar y elaborar sus propias producciones antes de aprender a
leer y a escribir de forma convencional. En lo oral, el nifio ya ha experimentado
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evolutivamente su capacidad de segmentar la cadena hablada en recortes sildbicos
entre los cuatro y los cinco afios. Pero estas unidades “naturales” no tienen una
correspondencia estricta con las “unidades tedricas” de lo escrito puesto que todavia
no es capaz de identificarlas en una produccion escrita ni concebir que esa unidad es
representada graficamente con una, dos o tres grafias (Ferreiro, 2002). Requerird
ensenanza explicita para concebir esta representacion y bastante experiencia con
produccion y andlisis de producciones propias y ajenas.

La escritura le permite al nifio continuar con la reflexion y el andlisis de la
lengua y al mismo tiempo ir creando conceptualizaciones sobre la representacion
escrita propiamente dicha. El nifio todavia no es conocedor del fonema como de la
unidad minima del habla, porque no es una unidad que tenga una funcion en lo oral,
previa a la escritura. Es la propia escritura lo que le permitird reconocer esta
segmentacion para instaurar el principio alfabético en niveles de conceptualizacion de
lo escrito mas complejos.

La propuesta de continuidad sobre la adquisicion del lenguaje oral y el
lenguaje escrito que hemos venido planteando defiende que este “encuentro” exige un
nivel de reflexion sobre la lengua que so6lo es posible a través de la segmentacion del
habla. Como se ha dicho, un nifio de cuatro afios por evolucion realiza una
segmentacion de las unidades a nivel de silabas, pero no con unas unidades impuestas
por un andlisis alfabético que inicialmente no coinciden con su propio proceso de
conceptualizacion. Estos recortes silabicos, que corresponden a un cierto nivel de
analisis, surgen de esa operacion de segmentacion en la préactica pero todavia no son
unidades de analisis lingiiistico y derivan de un proceso evolutivo porque se ha visto
que no necesitan ningin entrenamiento o ensefianza especifica para hacerlos, como
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apunta Ferreiro (2002).

Las segmentaciones que aparentemente parecieran corresponder y que de un
modo tradicional se han hecho coincidir entre lo oral y lo escrito son los fonemas, que
vienen representadas por las letras, y las palabras conceptuales que se representan
mediante las palabras graficas separadas entre blancos de la escritura. Sin embargo,
aunque guardan una fuerte relacion de representacion, no llegan a ser unidades que se
equivalgan de manera estricta en la idea de codigo ya que, evidentemente, las
unidades minimas sonoras, o fonemas de la lengua, no se corresponden univocamente
con una sola representacion escrita. Y en lo que concierne a la correspondencia entre
palabra conceptual y palabra grafica, lo mas parecido es la unidad de palabra-nombre
que el nifio advierte a partir de su experiencia con lo escrito (Ferreiro, 2002). Para el
nifio, todo lo que es dicho en una emision hablada no se corresponde de manera
univoca con lo escrito, no lo considera. Es mas, el nifio suele suprimir palabras de la
categoria gramatical (como articulos, preposiciones, conjunciones, etc.) en el pasaje
de lo oral a lo escrito, como lo sefialaron Ferreiro y Teberosky (1979), advirtiendo
que para los nifios en lo escrito se representa el nombre de las cosas. Con su posterior
experiencia y contacto con el mundo letrado, el nifio ampliara esta primera unidad de
analisis sobre lo escrito, que se preserva por la necesidad del nifio de etiquetar el
mundo que le rodea. Los textos que van mas alla de las palabras o las listas, le obligan
al nifio a seguir construyendo conceptualmente otras unidades de analisis mas
complejas.

Esta distincion entre palabra grafica y palabra oral también nos ofrece
informacion sobre la interdependencia entre lo oral y lo escrito. Los nifios pequefios
guardan representaciones unicas de lo que significa una palabra, como la hipotesis del
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nombre, pero una nocién estricta de palabra que incluya tanto a palabras con funcién
gramatical (articulos, preposiciones y conjunciones) como palabras con contenido
lexical (sustantivos, verbos, adjetivos) es una nocién “contemporanea con el inicio de
la alfabetizacion escolar” (Ferreiro, 2002).

Los anteriores argumentos muestran el modelo de analisis del proceso de
adquisicion de la escritura propuesto por Ferreiro (2002), en el que "las unidades de
andlisis no estdn dadas sino que necesitan un minimo nivel inicial de
conceptualizacion” (Ferreiro, 2002, p.168). Esto quiere decir que la escritura no actia
como un sistema externo, ajeno al sujeto, sino mas bien como un sistema de
representacion del lenguaje en interaccion con el aprendiz que actia como un
artefacto de construccioén conceptual en un proceso dialéctico. Es evidente que el nifio
no pasa automaticamente del andlisis de lo oral a lo escrito, sino que experimenta
segmentaciones en el habla que no coinciden con las unidades convencionales o
teoricas de lo escrito. Por ejemplo, las segmentaciones iniciales que hace en el sentido
de “palabra” no corresponden a la palabra “lingiiistica” o palabra grafica sino que son
recortes que el nifio efectiia guiado por el significado.

La investigacion psicogenética de la escritura ha demostrado que, hacia los
cuatro y cinco afios, “palabra” se corresponderia a la representacion de “palabra-
nombre” que es una unidad fiel a la busqueda de sentido. Lo escrito acerca el nifio a la
consideracion de palabra “grafica” puesto que es un observable claro de cadena de
letras separada de otras por espacios blancos. Sin embargo, el nifio pre-alfabético no
acepta facilmente todavia una secuencia de dos letras como palabra ni en lo oral ni el
lo escrito puesto que en lo escrito el nifio se guia por un criterio de cantidad minima.
Por otro lado, dado que los articulos y preposiciones en lo oral no tienen acento
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propio, no son facilmente aislables en la emision y mas contundente ain, estan libres
de significado (Ferreiro, 2002, p.163). Delante de lo escrito, el nifio tiende a aislar el
nombre como la unidad prototipica escribible, para ¢l lo que estd escrito antes de
saber leer convencionalmente son los nombres de las cosas como Ferreiro y Vernon
(1992) lo constataron, guiandose por sus criterios graficos de cantidad y variabilidad y
también atendiendo a la busqueda de identidad de los objetos.

Teberosky (1992) y Blanche-Benveniste (1998, 2002) confirmaron que lo oral
y lo escrito tienen unidades de andlisis diferentes asegurando que la frase como
unidad de andlisis de lo escrito no es una unidad adecuada para describir lo oral.
También sefialaron que la organizacion entre lo oral y lo escrito se caracterizaba de
manera diferente, lo escrito orientado por una gramatica de frase canodnica y lo oral
orientado por las aportaciones sucesivas del hablante, repeticiones, la entonacion,
ritmos, como también la organizacion en produccion de lista para enumerar.

Tal y como afirma Béguelin (2002), no hay correspondencia univoca entre
letras y fonemas, como tampoco lo hay entre las segmentaciones de lo escrito (las
palabras graficas) y los morfemas. La mayuscula y el punto segmentan oraciones, una
entidad que soélo tiene realidad en la escritura. Como cita Ferreiro (2002, p.168): “En
el proceso de adquisicion de la escritura las unidades de andlisis de la lengua y de la
escritura se redefinen continuamente, hasta corresponder con aquellas que el sistema
de representacion define”.

En la cuestion de definir unidades aislables para analizar la lengua, la escritura
ofrece el contexto idoneo para que el nifio reflexione y encuentre esas unidades y las
redefina. En lo oral, el nifio evolutivamente realiza segmentaciones silabicas y, en su
encuentro con lo escrito, la unidad prototipica es el “nombre” haciendo una distincion
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clara e inconsciente entre las palabras funcion y las palabras contenido. El nifio tiende
a negar las primeras tanto en oral como en lo escrito orientandose por criterios
semantico-pragmaticos. En el encuentro con lo alfabético el nifio amplia su concepto
de palabra a las palabras funcion. Los fonemas son unidades que dependen del
aprendizaje explicito de una escritura alfabética. Hay evidencia de que las unidades
fijadas con limites tedricos sobre la escritura no coinciden en principio con las
unidades que los aprendices van definiendo, con lo que se argumenta la no
coincidencia de las unidades entre oral y escrito y se demuestra que el nifio no
traspasa automaticamente unas unidades orales a unas unidades escritas preexistentes,
sino que se trata de un proceso dialéctico en el que el nifio construye esas unidades las
desvela a partir de la experiencia con lo escrito. Es en este proceso que el sujeto
recrea las unidades de analisis para generar su propio sistema de interpretacion sobre
los observables. La idea acerca de la preexistencia de las unidades de la lengua oral
previas a las unidades de la escritura marca una idea aplicacionista y reduccionista a
nivel psicolingiiistico y epistemologico respectivamente como apunta Ferreiro (2002,
p. 160).

Ahora bien, habiendo presentado estos argumentos sobre la diferenciacion del
lenguaje oral y el lenguaje escrito, avanzaremos en un sentido “inverso” ofreciendo
reflexiones sobre como al ser de naturaleza diferenciada estos dos lenguajes reposan
en una relacion de interdependencia en la que el lenguaje escrito es artefacto de
representacion del lenguaje oral y a su vez generador de cambios en el ambito
cognitivo y lingliistico del sujeto. También focalizaremos més adelante la relacion
especifica que en esta tesis pretendemos desarrollar: las influencias de lo escrito sobre
la consolidacion de las relaciones seméntico-léxicas de la lengua.
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3.5.4. El caracter metalingiiistico de la escritura y sus efectos cognitivos

Hemos defendido hasta ahora que las unidades de lo oral y lo escrito y su
organizacion son diferentes tanto en el plano tedérico como en el plano evolutivo.
Hemos argumentado también que la escritura se convierte en un contexto idoneo para
que el nifo reflexione sobre la lengua y conceptualice tanto lo oral como lo escrito.
Pero ademas de estas consideraciones que se orientan a defender la escritura como
modelo para el habla, algunos estudiosos han sefialado que la escritura también es un
modelo para el pensamiento (Homer y Olson, 2004; Homer, 2000; Olson 1996, 1998,
2001). Esta apreciacion contempla que la escritura como modelo ofrece un grupo de
categorias constituyentes a partir de las cuales los niflos analizan su habla, y se opone
a entender la escritura como trascripcion de lo oral.

Esta postura de “trascripcion”, critica Olson (1996), ha influido en la historia
de la escritura, las teorias del aprendizaje para leer y las teorias de las implicaciones
cognitivas de la alfabetizacion, al simplificar la adquisicion de la alfabetizacion a una
cuestion de como transcribir el habla en lugar de subrayar que se trata de una cuestion
de aprender a pensar sobre el propio lenguaje de una nueva forma. Siguiendo esta
perspectiva de implicacion cognitiva del lenguaje escrito de Olson (1996, 1998, 2001,
2013), se ha demostrado que cuando los nifios aprenden a leer y escribir llegan a
pensar sobre su lenguaje hablado en una nueva forma més analitica o meta-
representacional. Olson argumenta esta idea sobre dos fundamentos del lenguaje
escrito. El primero se relaciona con la naturaleza propia de lo escrito, al ser fijo y
permanente, y como tal puede leerse en un contexto diferente del que fue producido

por lectores para los cuales no fue dirigido.
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Esta caracteristica supone un efecto estabilizante sobre el lenguaje mismo que
otorga la posibilidad de revisar y conceptualizar el lenguaje de una manera mas
elaborada y duradera puesto que lentifica, segmenta y “linealiza” al lenguaje. En
efecto, de lo “dicho” en el pensamiento se selecciona o cita para expresarlo en la
escritura (Olson, 2001). El segundo aspecto que considera Olson (2001) es que los
sistemas de escritura se relacionan con el lenguaje mas que hacerlo con el mundo o
ideas o significados directamente, lo que vuelve a demostrar esa relacion de
interdependencia con lo oral.

Debido a que los simbolos escritos no son alternativos a las formas orales ni
son simples codigos sobre el habla estos argumentos vuelven sobre la idea de
diferenciacion entre las unidades de analisis de lo oral y lo escrito y al tiempo sobre la
idea de los efectos metalingiiistico y metacognitivo de la escritura. Para Olson, (2001)
los simbolos escritos son en principio recursos metalingiiisticos que permiten conocer
las propiedades del habla. En esta linea el autor sugiere que el habla implica la
representacion de ideas y significados sobre el mundo y la escritura es la
representacion del habla.

La relacion conceptual entre la cultura escrita y la conciencia metalingiiistica
también fue planteada por Harriman (1986, -citado por Olson y Torrance, 1995) en el
sentido que el lenguaje se convierte en objeto de pensamiento y andlisis en el acto de
leer y de escribir. Para este autor, el conocimiento metalingliistico no es una
condicion previa para adquirir la cultura escrita, sino que es un producto de ésta.

Siguiendo con la hipotesis de Olson (1998), la escritura en principio es
metalingliistica porque supone una representacion del lenguaje y se puede usar un
metalenguaje oral para referirse a ciertos aspectos de la escritura. Asi, Olson propone
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que el conocimiento metalingiiistico del lenguaje es un efecto ya sea directo o
indirecto de la cultura escrita, puesto que por via directa representa los aspectos del
lenguaje oral en la ortografia y por via indirecta marca esos aspectos en un
metalenguaje explicito (Olson y Torrance, 1995).

Ademas del efecto en la reflexion lingiiistica, las hipotesis de Olson definen la
existencia de unos efectos cognitivos explicitos del aprendizaje de lo escrito dado su
cardcter cognitivo y cultural. Segin una suposicion muy arraigada, lo escrito seria
depositario del conocimiento y la cultura escrita daria lugar a un grado de abstraccion
al pensamiento que no estd en el discurso de las culturas orales (Olson, 1998, p. 27).
Para defender esta suposicion, Olson plantea que es necesario compartir una misma
definicion de la cultura escrita en la que los textos escritos han sido considerados
como verdaderas representaciones o como textos recordatorios. Los textos como
representaciones son los que consideran un significado definitivo y presentan no sélo
lo dicho sino también su interpretacion. Por su parte, los textos recordatorios aluden a
los portadores de multiples significados y dependientes de un contexto (Olson, 1998,
p. 29).

A partir de la consideracion de los textos como representaciones, que emergio
en la Edad Media, se pueden discutir los efectos de lo escrito. En la antigiiedad,
Sécrates y Platon consideraban que la escritura disminuia las capacidades de memoria
(considerando los textos como recordatorios) y que al apoyarse en los textos
disminuia la préctica de la retérica y los recursos memoristicos (Homer, 2000). En
contraste, Olson (1998) sostiene que muchas de las habilidades cognitivas generales
de la época moderna se tienen que atribuir a la alfabetizacion, por ejemplo el
razonamiento 16gico, el silogismo, los origenes conceptuales de la ciencia moderna, el
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discurso historico, una cierta idea de la subjetividad y, con relacién al lenguaje, como
ya hemos afirmado, la conciencia metalingiiistica. En relacion con el pensamiento, la
llamada "hipdtesis de alfabetizacion" sostiene que hay diferente nivel de
conocimiento segun el nivel de alfabetizacion, y que las personas no alfabetizadas
tienen un conocimiento menor del significado de las palabras que utilizan (Olson,
2013).

Ademas de estos contenidos que Olson relaciona con la escritura, Linell
(2005) afirma que nuestra propia concepcion del lenguaje estd profundamente influida
por una larga tradicion de analizar la lengua oral a través de la lengua escrita. Por
tanto segun el autor, la teoria de la lingiiistica moderna, incluyendo la psicolingiiistica
y la sociolingiiistica y sus aparatos conceptuales, han sido influidos por el lenguaje
escrito. Como ya se ha comentado anteriormente en este capitulo, el autor se refiere a
dicha influencia como “el sesgo de la lengua escrita en la lingiiistica” en el que se
revela la paradoja de la lingiiistica moderna al estudiar el lenguaje hablado mediante
teorias y métodos fuertemente sesgados hacia lenguaje escrito (Linell, 2005).

Este sesgo de la escritura afecta a la concepcion del lenguaje y al modelo
utilizado para reflexionar sobre ¢l. En este punto de modelo sobre el lenguaje, Linell
(2005) coincide con Olson (1998) y con la perspectiva historica de Roy Harris (1989)
en el sentido de que es la escritura la que proporciona un modelo para la comprension
de la estructura del lenguaje. Evidentemente, los sujetos alfabetizados advierten los
aspectos particulares del discurso porque éstos se representan en los textos. Desde el
punto de vista psicoldgico, este modelo para la comprension del lenguaje es de
naturaleza metalingiiistica porque trae aspectos de lengua a la conciencia y
proporciona un conjunto de categorias para reflexionar sobre el lenguaje y analizarlo.
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A. Clark (2006) también sostiene que la escritura es una habilidad que hace
cambiar la mente. Es un paso mas, segun el autor, en los procesos identificados de
“andamio lingliistico”, porque la escritura facilita que los pensamientos sean objetos
de pensamiento. Los beneficios de ese andamio lingiiistico expuestos por A. Clark
(2008) se relacionan con la ventaja de ir descubriendo en el desarrollo patrones cada
vez mas abstractos, como también con la posibilidad de encontrar o recordar
estructuras que complejizan el desarrollo del lenguaje. Las estructuras lingiiisticas de
ese “andamio” contribuyen también a consolidar conceptos importantes y complejos
de las capacidades humanas: nuestra capacidad de reflexionar sobre nuestros propios
pensamientos y nuestra capacidad limitada pero real para controlar y guiar la forma y
el contenido de nuestro propio pensamiento. La escritura, como anuncid A. Clark
(2008), amplia esta capacidad de pensar y de pensar en abstracciones.

Numeros trabajos exploraron este papel estructurador del lenguaje y de la
escritura para esculpir la atencion, ordenar la accion y organizar el pensamiento,
desde los desarrollos vygotskyianos de la psicologia hasta la antropologia cognitiva
(Donald, 2001; Hutchins, 1995). En un texto actual, Olson (2013) sostiene que A.
Clark retoma las ideas de McLuhan que describia los medios de comunicacién como
"las extensiones del hombre" y que A. Clark (2008) califico6 como “mente extendida”.
La escritura extiende la mente, no s6lo a través de sus ventajas computacionales -
edicion y revision-, sino también a través de la creacion de una nueva conciencia de
las palabras y frases que permite una manera distintiva de pensar y razonar (Olson,
2013). Entonces, se pregunta Olson (2013), ;como se extiende la mente con lo
escrito? Por un lado, ofrece notaciones representacionales gracias a las cuales las
cosas pueden manipularse. Ademas, la escritura y la alfabetizacion ofrecen nuevos
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conceptos, nuevos objetos racionales que se crean. Esta racionalidad formal se
transmite, en gran medida, a través de las practicas letradas de la escuela y a través de
los formatos escritos que circulan (los textos, las listas, etc.).

Los argumentos anteriores nos permiten considerar explicitamente los efectos
tanto metalingiiisticos como cognitivos del lenguaje escrito, en oposicion a una
mirada sesgada del lenguaje escrito como cddigo o como mera técnica de
transcripcion del habla. Estas apreciaciones conducirdn mas adelante a la reflexion
sobre las relaciones especificas del lenguaje escrito con la construccion y uso de los
significados. Pero antes, ofreceremos algunas razones histdricas sobre uno de los
recursos mas emblematicos en la produccion escrita causante de cambios culturales,
cognitivos y lingiiisticos en los hablantes y que es uno de los recursos fundamentales

en esta tesis: las listas escritas.

3.5.5. La trayectoria historica de la escritura: al principio fueron las listas

Desde una perspectiva histdrica y antropologica Goody (1977) defendid la
idea de que las listas representan el signo distintivo de la mente alfabetizada como
consecuencia de la invencion de la escritura en el antiguo Cercano Oriente. Al mismo
tiempo que aceptaba que las listas estaban presentes en las culturas orales
tradicionales, Goody afirmaba que los inventarios, tanto de objetos como de formas
lingiiisticas, crecieron una vez que la escritura se habia inventado y que la ordenacion
en formato de lista era continuo, como el tipo de esquemas de clasificacion que
posteriormente surgieron en las ciencias naturales (Goody, 1977). Las listas, en su
opinion, ejemplificaban el tipo de procesos analiticos, habilitados y mejorados por
escrito, tales como el razonamiento ldgico y la racionalidad de la concepcion mas
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moderna (Goody, 1977). Goody presentd de esta manera una relacion importante
entre uno de los primeros recursos de lo escrito y su contenido, una organizacion de
elementos de naturaleza Iéxica.

Los estudios posteriores de arqueologia y de lenguas antiguas siguieron con
esta idea de la relacion entre la escritura y el 1éxico y dieron cuenta de la abundancia
de las listas escritas que se arraigan desde los comienzos mismos de la invencion de
los textos escritos, en la época sumeria desde el tercer milenio antes de la era cristiana
(Civil, 1995; Veldhuis, 2014; Watson, 2013). Esas listas eran de signos y de palabras
y constituyen una caracteristica de la cultura mesopotamica arcaica, ya que todo su
conocimiento consistia en la enumeracion y clasificacion de entidades naturales y
culturales en listas escritas en cuneiforme (Civil, 1995). Esas listas consistian en una
compilacion de los elementos del sistema de escritura o en un inventario del 1éxico de
las lenguas (principalmente sumerio y acadio) usadas en el drea Mesopotamia, estas
ultimas son consideradas “listas 1éxicas” (Civil, 1995).

En su estudio arqueoldgico sobre la cultura mesopotamica, Civil (1995) sefiala
que la historia de los textos de naturaleza léxica de Mespotamia puede dividirse en
cuatro periodos: el periodo arcaico que se extiende de la invencién de la escritura
cuneiforme hasta el final del tercer milenio, el periodo antiguo Babilonico desde el
final de este milenio hasta el final de la primera dinastia, el periodo de Media
Babilonia hasta el siglo XII a. C y el periodo Candnico hasta la desaparicion del
cuneiforme. Segtn Civil (1995), los textos de naturaleza 1éxica y el sistema educativo
asociado a ellos (a través de la repeticion de las listas por parte de los escribas)

duraron todos estos cuatro periodos de cultura mesopotamica.

116



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

Estas listas estaban organizadas internamente de acuerdo a su contenido y
fueron clasificadas en los siguientes tipos: listas organizadas segin la forma, listas
segun los signos (logogramas), listas organizadas tematicamente de acuerdo al
significado, listas organizadas de forma fonoldgica, etimoldgicas, de sindnimos,
bilingiies y listas misceldneas. En particular, las listas de sindnimos encontradas y que
pertenecen al Ultimo periodo, segiin Civil (1995), consistian en dos columnas: a la
izquierda sindnimos poéticos, obsoletos, inusuales o extranjeros y a la derecha
palabras frecuentes.

Para Veldhuis (2014), las listas Iéxicas de la Mesopotamia representan algo
entre un diccionario y una enciclopedia utilizadas para organizar, transmitir y
preservar el conocimiento. Para este arqueodlogo, las listas léxicas son el género
académico mads antiguo en la antigua Mesopotamia y por lo tanto pueden pretender
ser el género académico mds antiguo en la historia de la humanidad (Veldhuis, 2014).

El hecho de que las listas en su origen fueran graficas y de contenido léxico
lleva a Watson (2013), especialista en la relacion entre historia y procesos cognitivos,
a desarrollar la hipdtesis de que estas listas representaban entidades alfabetizadas lo
que mostraba una impactante influencia cognitiva de las listas léxicas para la
humanidad. Las entradas de la lista son formas graficas y letradas por definicion,
sostiene Watson (2013, p. 499). Las listas fueron hechas inicialmente para conseguir
la estandarizacion y convencionalizacion del sistema cuneiforme de signos graficos y
luego pasaron a asumir un contenido conceptual o de significado.

Watson (2013, p. 500) afirma que la representacion material del contenido, por
medio de signos graficos en una composicion abierta, flexible y productiva del
sistema de escritura como era la lista, alter6 fundamentalmente el papel inferencial
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que dicho contenido podria desempefiar en la cognicién. Watson explica que el
sistema de signos cuneiforme de la Mesopotamia inicial se desarrolld desde una
coleccion heterogénea de formas de signos dispares que representaban un contenido
mas o menos directo hasta un sistema més maduro y que pas6é a representar el
lenguaje. Este fue el resultado, argumenta Watson (2013, p. 500), de pensar y razonar
con formas graficas (materiales y fijas): durante el proceso de desarrollo de la
escritura, el proceso iterativo de fijacion de forma grafica a contenido conceptual
habria obligado a la articulacion de ambos aspectos. La escritura operé como un
modelo externo del contenido y permiti6é nuevas formas de pensar y razonar sobre ese
mismo contenido. El esfuerzo cognitivo necesario para desarrollar y convencionalizar
el sistema de escritura llevd a ordenar los signos en listas y su efecto fue articular
tanto la forma grafica como el contenido conceptual. Las listas por lo tanto
impactaron al desarrollo de la humanidad y a la cultura letrada al considerarla como
una herramienta de organizacion y consolidacion del conocimiento. A su vez, las
listas generaron un cambio conceptual al favorecer la estructuracion del lenguaje a
partir de su uso. Como recurso lingiiistico, las listas continuaron representando la
herramienta mas potente para analizar, describir y comprender el sistema de lengua y
sigue engendrando repercusiones en el cambio cognitivo y lingiiistico de las personas.
Mais adelante retomaremos el valor de las listas escritas y la relevancia en la
apreciacion de las relaciones 1éxico semanticas.

Hasta aqui hemos ofrecido evidencias sobre el lenguaje escrito como modelo
para el andlisis del habla y hemos introducido los argumentos que demuestran los
efectos cognitivos de lo escrito. Un ejemplo de ello es la repercusion en el uso de las
listas escritas. A continuacion consideraremos una mirada més especifica de la
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influencia de lo escrito en los diferentes niveles de la lengua a partir de la hipdtesis de
Olson (2013, p. 443) de que la lectura y la alfabetizacion implican un conocimiento
metalingiiistico de los fonemas, las palabras y las frases.

A partir de su argumentacién, es plausible por tanto considerar que en el
ambito léxico semantico el lenguaje escrito transforma el conocimiento sobre las
palabras como objetos aislados y en relacion con otras unidades de significado que las
asemejan (como la sinonimia), las diferencian (como en la homonimia), las contrastan
(en la antonimia) y las clasifican (en la hiponimia e hiperonimia). Como hemos
intentado delinear, en este trabajo profundizamos en estas relaciones e influencias del
lenguaje escrito partiendo de la idea general de que lo escrito genera cambios en la
consideracion de las palabras y sus relaciones. Es por ello que en lo que sigue
daremos argumentos a favor de la relacion entre el lenguaje escrito y el componente

Iéxico semantico de la lengua.

3.6. Relaciones reciprocas entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito en el
aprendizaje del 1éxico

Ademas de la relacion metalingiiistica entre lo escrito y el lenguaje que hemos
senalado, se pueden invocar otros tipos de relaciones de efectos mas directos, como la
continuidad e interaccion entre el desarrollo del 1éxico y la lectura. Las evidencias
recogen datos sobre la relacion basada en los estudios sobre comprension lectora,
prefiriendo considerar ‘“vocabulario” en lugar de “léxico”, apuntando a la
consolidacion de la cantidad de palabras disponibles a nivel comprensivo y expresivo
del sujeto. Entre los estudios revisados, se ha demostrado que los nifios con mejor y
mayor vocabulario realizan una mejor comprension de los textos que leen (Beck,
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Perfetti, y McKeown, 1982). También se ha constatado que los estudiantes que han
recibido instruccion especifica en vocabulario realizan mejor las tareas semanticas en
cuarto grado que aquellos que no recibieron la instruccion (McKeown, Beck,
Omanson, y Perfetti, 1983). Ya en 1986, Stahl y Fairbanks llegaron a la conclusion de
que la ensefianza de vocabulario era un importante componente para el desarrollo de
la comprension a partir de un meta-analisis de todos los estudios de vocabulario
realizados en Estados Unidos entre 1924 y1984. Laufer (1997) afiadié que incluso un
lector experto necesita conocer un vocabulario de alrededor de 3 mil familias de
palabras para comprender el 70% de lo que lee. Snow, Burns, y Griffin (1998)
también observaron que el vocabulario era una de las variables que predecia la
comprension en lectura. De la misma manera, Biemiller (2003) declaré que los nifios
necesitan un conjunto robusto de palabras familiares para que puedan comprender los
textos. Por tanto, el nivel de vocabulario parece tener una fuerte relacion con la
comprension de los textos durante la escolaridad.

Ademas del tamafio del vocabulario, Perfetti y Hart (2002) propusieron que la
calidad léxica (como informacién ortografica, fonoldgica y de organizacion
semantica) puede también predecir las habilidades de lectura. Por tanto, la cantidad y
calidad del vocabulario son predictores del éxito en los procesos de comprension
lectora. De la misma manera, se ha visto que la eficiencia de vocabulario ayuda en los
aprendizajes de las segundas lenguas (Cummins, 2013). La conclusion de estos
autores es que entre vocabulario y comprension lectora no hay una relacion causal
unidireccional, sino que hay una relacion reciproca: el vocabulario ayuda a la lectura
y la lectura aumenta el vocabulario. Con relaciéon a la escritura, la evidencia se
vincula a los estudios centrados en la ensefianza del 1éxico, derivados de manera
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contundente de los avances en la adquisicion de segundas lenguas y en la didactica.
Estas aportaciones que abordaremos mas adelante muestran una nueva mirada en
concebir la ensefianza del léxico no solamente como un incremento efectivo de
palabras, sino la consolidacion de relaciones entre unidades 1éxicas y la consideracion
del lenguaje escrito. A continuacion aportaremos una seleccion de evidencias sobre la
ensenanza del léxico sefialando algunos principios derivados de investigacion

actualizada y la relacion de interdependencia entre el 1éxico y el lenguaje escrito.

3.7. Principios en la ensefianza del léxico y la interdependencia con el lenguaje
escrito

Entre 1980 y 2000 la didéctica del Iéxico volvié a retomarse de manera
intensiva en el area de la didactica después del énfasis que se le dio a la didactica de
la lectura y a la escritura. De esta manera, entre los temas de adquisicion del lenguaje
obtuvieron relevancia los estudios dirigidos al acceso 1éxico. En la psicologia y en la
lingiiistica especificamente tuvo lugar una revision profunda sobre las perspectivas
semanticas: la gramatica cognitiva y las teorias de los prototipos. Asimismo, en la
sociolingiiistica, el 1éxico tomo relevancia en el trabajo sobre la variedad en los usos
del lenguaje, y en lexicografia en el énfasis que se le dio a la fraseologia (Grossmann,
2011).

Como consecuencia de las nuevas perspectivas lingliisticas, con relacion a la
ensenanza del 1éxico, se sostiene que la problematica del 1éxico debe tratarse como
una interface que establece puentes con la categorizacion del discurso, los enunciados
y la sintaxis y no como un caso aislado de mero incremento de palabras. Por ejemplo,
Grossman (2011) propone que en la didactica del 1éxico debe resolverse la cuestion de
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coémo articular los conocimientos del 1éxico y las formas diferentes del discurso con
los géneros especificos del curriculum. Este autor defiende que para ello es esencial
considerar la competencia léxica del sujeto en relacion con las competencias
comunicativas, tanto en lo oral como en lo escrito. Aunque la funcion del sistema
léxico no estad relacionada directamente con las competencias comunicativas,
Grossman (2011) defiende que es un requisito indispensable para el desarrollo de la
escolaridad y los diferentes géneros escritos. Desde esta perspectiva de ensefianza del
lIéxico, se concibe la competencia léxica como indispensable para un mejor
funcionamiento lingliistico, en particular para la interrelacion entre lo oral y lo escrito.

También McKeown y Beck (2014) reconocen que en la actualidad ya no hay
controversia respecto a la necesidad de atencion al vocabulario desde el preescolar.
Pero si estd abierta la cuestion de si la instruccion de vocabulario en nifios pequeios
puede ser efectiva en la promocion de la alfabetizacion. Estas autoras subrayan, por su
parte, la importancia de visualizar lecturas en voz alta como una situacion que puede
promover el incremento de vocabulario y la alfabetizacion. Estas situaciones se
sintonizan con una perspectiva de desarrollo del lenguaje, puesto que los aprendices
estan preparados para este momento en el que se activa la atencidon conjunta y se
despliegan sus capacidades de escucha activa. Ademads, los diferentes recursos que
acompafian a la lectura en voz alta promueven en los sujetos el interés compartido por
la busqueda de significado a través del lenguaje escuchado y de las imdagenes
observadas. Pero también en otros trabajos mas recientes (Marulis y Neuman, 2013;
Nagy y Scott, 2000; Perfetti y Hart, 2002; Perfetti y Stafura, 2013) se defiende que el
aprendizaje semantico requiere multiples exposiciones en una variedad de contextos.
Esta idea ha sido expuesta como la hipotesis de calidad 1éxica (Perfetti y Hart, 2002;
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Perfetti, 2007), que pone de relieve la experiencia con las palabras en un contexto
informativo y multiple y permite a los aprendices construir ricas redes que ofrecen
ideas relevantes en el momento de construir el sentido de los contextos en los cuales

se encuentra la palabra.

Por otra parte, McKeown y Beck (2014) sefialan que las diferencias con
relacion al nivel sociocultural demuestran una brecha importante en el vocabulario de
los nifios que provienen de grupos con bajo nivel social y aquellos con un aprendizaje
temprano de vocabulario, diferencias que predicen de manera contundente el éxito en
la lectura (citando a Biemiller y Slonim, 2001; Cunningham y Stanovich, 1998; Hart y

Risley, 1995 y Wagner et al., 1997).

En su estudio, McKeown y Beck (2014) examinan las implicaciones de dos
propuestas de ensefianza del léxico en Educacion infantil. Estas incluyen actividades
de bajo procesamiento como el reconocimiento de palabras y de alto procesamiento
como la integracion de palabras a un contexto, la comprension auditiva y la
produccion con las palabras ensefiadas previamente. Estas autoras encontraron que la
propuesta dirigida a la integracion de palabras dentro del contexto y la produccion de
palabras asociadas a un dibujo mejoraron de manera significativa, en comparacién
con el grupo control, cuando en la instruccién se insistia en el ofrecimiento de
informacion en cuanto a la definicion de palabras e informacion conceptual, cuando
se proveian multiples situaciones en el que aparecian las palabras y se acentuaba la
atencion en el procedimiento. En sus resultados destacan que a partir de la exposicion
repetida al 1éxico ensefiado y de las situaciones interactivas se promueven las

caracteristicas del lenguaje escrito (por ejemplo, las palabras caracteristicas del
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lenguaje escrito).

Lawrence, Crosson, Pare-Blagoev y Snow (2015) realizaron un estudio sobre
la implementacién de un programa basado en discusiones de clase como una
estrategia de aprendizaje de vocabulario. La intervencion se realizé con estudiantes de
educacion media (sexto, séptimo y octavo grados) de colectivos vulnerables en su
mayoria de origen africano y latino, en el Estado de Pensilvania. Los autores
destacaron los resultados positivos cuando se introducen discusiones en la clase a
través de textos y actividades vinculados a las diferentes areas del curriculo.
Lawrence et al, (2015) afirmaron que el aprendizaje del léxico es un dominio
problematico para los estudiantes que tienen dificultades con la comprension de
lectura y reconocieron la importancia de implementar programas de intervencion

explicita en el vocabulario que aumenten la efectividad en el aprendizaje de la lectura.

Los autores recuerdan que el Panel Nacional de Lectura en 2000 del National
Institute of Child Health and Human Development (NICHD) de los Estados Unidos
de Norteamérica registr6 47 estudios sobre el aprendizaje de vocabulario que exponen
la informacién mas relevante sobre la investigacion en esta area proveniente de
programas de intervencion que se consideran efectivos y que han conducido andlisis
tanto experimentales como cuasi experimentales. En el meta andlisis efectuado por el
Panel Nacional de Lectura (2000) se evidencia que estos programas efectivos
compartian algunas caracteristicas clave en el disefio. Por ejemplo, las palabras
ensenadas se limitaron a un nimero y fueron cuidadosamente seleccionadas. Las
palabras se presentaron primero en textos significativos, y no en palabras aisladas o

en listas desvinculadas. Se dieron definiciones comprensibles a los estudiantes y se
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ensefiaron de modo explicito algunas estrategias de andlisis (cuestiones de etimologia,
morfologia, o cognados). En su estudio, Lawrence et. al. (2015) concluyeron ademas
que las multiples exposiciones a las palabras usadas en diferentes contextos ayudan a
los estudiantes a aprenderlas mejor que exposiciones repetidas que no son variadas, lo
que también habian reportado Bolger, Balass, Landen, y Perfetti (2008, citado por
Lawarence et. al., 2015). Ademas, observaron que las discusiones constructivas y
andamiadas y las oportunidades para usar las palabras en situaciones interesantes

crearon condiciones para el aprendizaje de las palabras.

En una revision actualizada sobre los estudios referidos a la ensefianza del
vocabulario Butler ef al., (2010) enfatizaron que en el informe del Panel Nacional de
Lectura del afio 2000 (NICHD, 2000) ya se habia identificado al vocabulario como
uno de los cinco principales componentes de la lectura. También indicaron que su
importancia en el éxito escolar y en la comprension de lectura habia sido ampliamente
documentada por estudios previos, como los de Anderson y Nagy (1991); Baker,
Simmons, y Kameenui (1998), entre otros. Es relativamente sencillo comprender por
qué el vocabulario juega un papel muy importante en la comprension del texto si
consideramos que los lectores no pueden comprender el texto sin saber lo que la
mayoria de palabras significan. Sin embargo, como ha situado Biemiller (2005, citado
por Butler et. al., 2010), la ensefianza del vocabulario no garantiza el éxito en la
lectura, en tanto que la falta de identificacion de la palabra adecuada o el vocabulario
adecuado si que asegurard un fallo en el proceso. Sin embargo, Biemiller parece
concebir en este argumento una enseflanza del vocabulario disgregada de una
propuesta basada en el lenguaje, sin considerar la propia competencia léxica del

aprendiz. Siguiendo con el meta analisis efectuado en este informe, los autores
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sintetizan en la revision de 14 estudios relevantes sobre la ensenianza del vocabulario

las siguientes conclusiones transversales que tienen sendas implicaciones educativas:

La frecuencia de exposicion al vocabulario que se ensefia aumenta la
comprension de los significados y el uso de las palabras. Por ejemplo, el
estudio de Biemiller y Boote (2006) reveld que la repeticion en la lectura de
textos resulta muy satisfactorio en las medidas de incremento de vocabulario
en estudios que incluyeron grupos controles (por ejemplo, nifios que solo oyen
una vez la historia). También se ha encontrado que hay ganancias en el
aspecto semantico (el significado) cuando los aprendices tienen una mayor
frecuencia de exposicion a las palabras (McGregor, Sheng, y Ball, 2007).

La instruccion explicita, mas que la incidental, incrementa el aprendizaje de
palabras. El informe resalta el estudio de Biemiller y Boote (2006) en el que se
encontrd que hay ganancia en las puntuaciones de incremento de vocabulario
cuando las ejemplificaciones de las palabras fueron ensefiadas directamente
durante la lectura de una historia.

La activacion del lenguaje a través del didlogo o de preguntas durante una
lectura en voz alta mejora el conocimiento del 1éxico. Ard y Beverly (2004)
encontraron que los nifios estdn mas susceptibles al aprendizaje de
significados cuando los profesores enfatizan en el vocabulario a través de
preguntas o comentarios. La comprension de los nifios y la memorizacion de
las palabras se incrementan cuando los profesores formulan preguntas y

realizan comentarios clarificando el significado de las nuevas palabras.

Ademas de estas evidencias y principios que han dejado ver los estudios sobre el
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aprendizaje y ensefianza del vocabulario, otros autores (Duvignau, 2005; Garcia-
Debanc, Duvignau, Dutrait, y Gangneux, 2009; Higueras, 2009; Martinot, 2006, entre
otros) han reclamado propuestas de ensefanza desde una perspectiva evolutiva de
adquisicion del lenguaje que recoja las practicas naturales del lenguaje y que pongan
de manifiesto principios lingiiisticos que las disciplinas contemporaneas han revelado
como explicativas en la consolidacion de la competencia lingiiistica del sujeto. A
continuacion ofreceremos algunas evidencias complementarias a las expuestas

anteriormente y que se basan en esta perspectiva evolutiva del lenguaje.

3.8. La consideracion de la integracion lingiiistica y de la trayectoria evolutiva
del lenguaje en la enseiianza de las relaciones semantico-léxicas

A lo largo de esta seccion hemos abogado por una perspectiva integradora del
lenguaje en la consideracion conceptual y evolutiva del lenguaje. También hemos
aportado evidencias sobre los efectos del desarrollo del 1éxico en la consolidacion de
los aspectos fonoldgicos y gramaticales (Bates y Goodman, 1997; Marchman y Bates,
1994) Por otra parte, también hemos defendido una perspectiva de continuidad entre
los principios que explican la consolidacion de los aspectos 1éxico semanticos en el
desarrollo del lenguaje (Hirsh-Pasek et al., 2002; Shiel et al., 2012; Hollich, et al.,
2000) enfatizando que en la evolucion de estos aspectos no se trata de avances
aislados o atomizados, sino que ellos se integran en beneficio de la participacion
activa del sujeto en la construccion de significados, desde un nivel mas referencial a
uno mas simbolico, desde un plano intersubjetivo a uno mas discursivo en el que
toman prominencia los aspectos sociales y pragmaticos (Tomasello, 2003).

En consonancia con estas propuestas, en el apartado siguiente se enfatizaran
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algunos argumentos que defienden de manera explicita la consideracion de una
perspectiva evolutiva y de integracion lingiiistica en las propuestas de ensefianza del
1éxico, en las que las competencias lingiiisticas de los aprendices se tienen en cuenta
en el propio proceso de aprendizaje. Es el caso de Martinot (2006) que propone una
didactica de la lengua desde una perspectiva evolutiva de adquisicion del lenguaje que
recoja las practicas naturales del lenguaje, como las propias producciones infantiles.
Esta propuesta aseguraria, segun Martinot (2006), el fortalecimiento de Ila
competencia lingtiistica del aprendiz por una parte, y posibilitaria al mismo tiempo un
contexto efectivo de aprendizaje y de progreso del lenguaje escrito y oral.

Martinot (2006) afirma que la eficacia en la ensefanza de la lengua es mayor
si se apoya en la competencia lingiiistica de los aprendices, si influye para dirigir a
que los aprendices utilicen su propio sistema lingiiistico y reflexionen para
transformar la lengua a partir de su propia experiencia. Ello permitiria conocer y
construir mas el sistema de la lengua, en lugar de apostar por materiales externos y
artificiales, con estructuras lingiiisticas alejadas de la experiencia infantil (como
textos escolares, fichas, textos escritos aislados).

Esta perspectiva evolutiva y natural se opone a la ensefianza de la lengua
basada en la gramatica, la ortografia y la morfosintaxis de manera aislada, y que
corrobora un posicionamiento atomizado de la lengua. Martinot (2006) y Grossmann
(2011) opinan que ningin componente de la lengua puede disociarse del
funcionamiento global de la misma. Martinot argumenta, por ejemplo, que la
ensefianza del 1éxico no puede disociarse del contexto lingiiistico donde aparecen las
palabras y subraya la necesidad de seguir una metodologia en la ensefianza de la
lengua que no suponga una ruptura con el proceso de adquisicion natural de la lengua.
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La idea de “continuum” en las propuestas de ensefianza evita esa “atomizacion” que
alude Martinot (2006) que no es mas que una fragmentacion por componentes de la
ensefianza de la lengua (ortografia, gramadtica, conjugacion, vocabulario). Segun
Grossman (2011), desde el punto de vista del desarrollo es necesaria una propuesta
integrada para la ensefianza de la lengua en la que el tipo de actividad didactica tenga
en cuenta las actividades de comunicacion natural.

Como se ha comentado, los estudios en la adquisicion y ensefianza de
segundas lenguas han explorado de manera importante estas propuestas naturalistas
basadas en el aprendizaje del 1éxico con el proposito de garantizar un aprendizaje
funcional y duradero. Pero se ha visto que este es un tema que no sélo puede
suscribirse a las segundas lenguas sino que ciertos principios pueden transferirse a la
ensefianza del 1éxico de primeras lenguas. Por ejemplo, en las aportaciones de
Higueras (2009) se da énfasis en que en el caso de una segunda lengua, la ensefianza
del nuevo léxico deberia hacerse a partir de procedimientos y estrategias que permitan
relacionarlo, diferenciarlo y utilizarlo de manera funcional y apropiada puesto que los
aprendices requieren organizar el 1éxico nuevo de manera que les permita almacenarlo
y recuperarlo con efectividad y rapidez. Se ha visto sin embargo, que estas
consideraciones no son exclusivas del aprendizaje de segundas lenguas, sino también
de las lenguas maternas puesto que el l1éxico se convierte en elemento esencial para
comunicar y mejorar la competencia comunicativa, lo que hace necesario aprender
léxico desde los inicios del aprendizaje de una lengua.

Higueras (2009) también defiende que la ensefianza del léxico deberia
realizarse desde las unidades Iéxicas y no sélo desde las palabras. Es decir, se
deberian considerar las expresiones, las frases hechas, las combinaciones
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sintagmaticas y las relaciones paradigmaticas entre ellas. Las frases hechas tienen una
carga semanticamente opaca puesto que el significado no refleja una suma de
significados, sino uno mas global vinculado con esa expresion. Las combinaciones
sintagmaticas refieren a un conjunto de palabras que tienden a aparecer juntas con un
significado unico. Las relaciones paradigmaticas implican conocer las relaciones
léxicas como la sinonimia, la antonimia y la hiponimia.

En el aprendizaje inicial del léxico, Higueras (2009) propone algunas
consideraciones en las que remarca favorecer el aprendizaje descontextualizado de las
palabras argumentando que en los primeros niveles la mayoria de vocabulario refiere
a objetos concretos. Con ello, se da énfasis en la necesidad de transitar de lo
contextual hacia los usos més descontextualizados del 1éxico aprendido. Ademas, se
senala como fundamental en estas etapas presentar el 1éxico con soporte grafico
haciendo progresion en la representacion simbdlica, es decir ir de lo mds icdnico,
como la fotografia, para utilizar con posteriodad otros materiales en diferentes
situaciones. Sobre las actividades de ensefianza se sugiere que €stas aumenten el
conocimiento de las unidades léxicas que ya se conocian, aumentando la informacion
que ya se tiene sobre estas unidades y promoviendo los cambios, tanto cuantitativos
como cualitativos, favoreciendo la reorganizacion Iéxica.

Duvignau (2005) y Garcia-Debanc et al., (2009) defienden también esta
perspectiva de combinacidon entre adquisicion y ensefianza asegurando que ciertos
fendmenos categoriales de la lengua, como la hiperonimia e hiponimia, se convierten
en una aproximacion semantica que los nifios producen precozmente entre los 2 y 4
afios. Asi pueden aprovecharse en la ensefanza de la lengua o mejor, en la
explicitacion consciente de estas relaciones en situaciones significativas de
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aprendizaje. Alrededor de los 5 afos, Joosten (2010) expone que en la ensefianza del
Iéxico las preferencias se relacionan inicialmente con la meronimia (“X es parte de”)
y luego con la hiperonimia (“X es un Y”). En estas propuestas de ensefanza se
trabajan procesos relacionados con el avance lingiiistico y cognitivo, como la
semejanza y la diferencia. Entre los miembros de una clase se destaca basicamente la
semejanza, entre las partes y el todo se destaca la diferencia (Jackiewicz, 1996).

En su propuesta de ensefianza del 1éxico en Garcia-Debanc y Chourau (2010)
sugieren algunos principios para su organizacidon en la linea de rescatar el propio
estado evolutivo de la competencia lingiiistica del aprendiz. Para las autoras, en una
propuesta de organizacion del Iéxico es relevante movilizar el vocabulario disponible
de los aprendices y mantener como principio que las palabras se organizan en redes,
una idea que ya habia expuesto Crystal (1987) cuando argumentaba que las palabras
deben ser usadas para ayudar a aprender otras palabras.

Otro aspecto relevante es el de la frecuencia, puesto que segun estos
principios de ensefianza para memorizar un vocabulario nuevo se necesita que el
aprendiz encuentre y utilice las palabras en diferentes situaciones (Garcia-Debanc y
Chourau, 2010) y si son significativas, naturales, funcionales y contextualizadas
aseguraran la fijacion no solo de las palabras aisladas sino en relacion. Las autoras
defienden que las actividades de ensefianza del 1éxico pueden ser orientadas a la
construccion de herramientas de “ayuda léxica” para la produccion escrita. Este seria
el caso de las listas de palabras que pueden ser elaboradas socialmente en el aula de
clase. Esas herramientas permiten mantener elementos léxicos nuevos, desde otra
perspectiva a los que el aprendiz puede referirse en el momento de la escritura a
manera de consulta en su elaboracion.
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Otro de los principios que presentan Garcia-Debanc y Chourau (2010) esta en
relaciéon con el contexto discursivo sobre las obras de literatura, que puede ser
facilmente asociado en los entornos escolares infantiles con el contacto de textos de
literatura infantil, en el que circulan elementos 1éxicos propicios. También defienden
como principio organizador de una propuesta de ensefianza, la rescritura como una
situacion privilegiada en la busqueda de un léxico especifico y de fijacion de las
formas més complejas de escritura.

En su trabajo de la ensefanza de verbos en L2, las autoras subrayan la
necesidad de trabajar las relaciones semanticas, de manera especial la sinonimia y la
cohiponimia. La sinonimia es tratada como un caso de cohiponimia, al relacionar dos
verbos que pueden coincidir en significados muy similares y que pueden depender del
contexto, las variaciones dialectales, entre otros (como en el caso del verbo “lanzar”

% 6

que seria co-hipoénimo de “botar”, “tirar

9% ¢¢

arrojar”, en el enunciado “tirar la basura” el
verbo seria plausiblemente intercambiable por los verbos alternativos dependiendo de
algunos factores).

Sobre el disefio de actividades los estudios se decantan por situaciones que
impliquen actividades breves y repetidas en momentos fijos de la semana, puesto que
se ha encontrado que fijan y automatizan los aprendizajes. Asimismo, se recomienda
mantener un equilibrio entre las producciones orales y escritas y entre los niveles de
analisis lingliistico, es decir, la ensefianza del 1éxico no debe remitirse a palabras y a
la red de palabras relacionadas, sino incorporar los elementos gramaticales y
sintacticos. Diferentes tipos de palabras y no solo sustantivos (sino verbos, adjetivos,
preposiciones, conjunciones) y a la vez incorporar la construccion sintdctica de
expresiones. La nominalizacion de los verbos, la correspondencia entre nombres y

132



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

verbos (como en el caso de “nadar” y “nado”), los aspectos de cambio morfologico y
los analisis de sufijos es también muy relevante en una propuesta integradora y de
continuidad con los aspectos evolutivos de los aprendices.

En su trabajo sobre la ensefianza y el aprendizaje del 1éxico verbal en una
perspectiva de adquisicion evolutiva, Duvignau (2005) resalta la flexibilidad
semantica de los verbos y la sensibilidad cognitiva en el aprendizaje durante el
desarrollo 1éxico en edades precoces entre los 2 y 4 afios. En estas edades Duvignau
defiende que las situaciones de hiperonimia e hiponimia se convierten en fendémenos
semanticos que son producidas de manera precoz por los nifios y por ello un recurso
evolutivo util en la ensefianza de verbos, puesto que como afirman Garcia-Debanc y
Chourau, (2010) se considera que la relaciéon sinonimica entre los verbos puede
entenderse como un caso de cohiponimia, puesto que, los verbos llegan a relacionarse
con un nucleo semantico comun (como en el caso citado anteriormente “lanzar”,
“tirar”, “botar”).

Esta perspectiva enfatiza una mirada integradora de las relaciones semantico-
Iéxicas en una propuesta de aprendizaje. De este modo se traspasa las propuestas
clasicas sobre la ensefianza de sindnimos basada en el requerimiento de una palabra
alternativa o de una reformulacion de enunciados intercambiando alternativas léxicas.
La propuesta de Duvignau (2005) va en la linea de considerar la propia precocidad
lingiiistica en la ensefianza del léxico y la naturaleza jerdrquica del léxico para
introducir la hiperonimia como una situaciéon de organizacion lingiiistica fundamental
en el aprendizaje de otras relaciones semanticas.

En cuanto al tipo de vocabulario y la frecuencia de aparicion, Grossman
(2011), citando a Picoche (1993) y a Vigner (1997), sefala su insistencia en que el
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desarrollo del repertorio 1éxico requiere una aproximacién reflexiva que supone un
soporte teorico y metodoldgico especificos por una parte, y por otra, un énfasis en la
frecuencia y en la red semantica de las palabras. La red semdntica de las palabras
supone la consideracion de los campos 1éxicos y semanticos en que las palabras se
encuentran inmersas. El campo semdntico junta diversas significaciones de una
palabra polisémica en un momento dado de su historia. El campo 1éxico permite
reagrupar las palabras que mantienen relaciones semanticas (sinonimia, antonimia, e
hiperonimia).

Como hemos dicho con anterioridad, el tipo de actividad de ensenanza y
aprendizaje ha de relacionarse conjuntamente con las actividades comunicativas. En
la tradicion de didéctica de la lengua relativa a los estudios de lengua francesa se
reportan ampliamente este tipo de actividades con actividades de lectura. Se
demuestra asi que es un tipo de actividad por excelencia para la adquisicion del
Iéxico. Como refirieron Nagy, Herman y Anderson (1985) y David (2000) -citados
por Grossmann (2011), es necesario que los lexemas se repitan en diversos contextos
para construir su sentido. Para tal fin, los autores afirman que las actividades de
lectura constituyen un contexto favorecedor como otro tipo de entrada al 1éxico.
Grossman (2011) sefiala que a lo largo del aprendizaje de la lectura, el 1éxico oral es
reconfigurado por la adquisicion de las formas escritas en su dimension morfoldgica,
como también se hace evidente una interaccion entre la apropiacion de los géneros
propios de lo escrito y el desarrollo de repertorios léxicos, debido a la diferente
frecuencia segun los géneros.

Desde el punto de vista de la didactica, los estudios en lengua francesa sefialan
que esta interaccion entre aprendizaje del 1éxico y el lenguaje escrito se efectia a
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través de la concrecién de diferentes actuaciones a lo largo de la escolaridad. Por
ejemplo, en la educacién inicial infantil, la lectura en voz alta de textos infantiles
ocupa un lugar privilegiado en el que las formas de mediacion del adulto utilizadas en
la lectura en voz alta permiten de manera indiscutible el acceso a nuevo léxico poco
familiar por parte de los aprendices. En primaria y secundaria, la lectura de textos
permite las explicitaciones 1éxicas necesarias pero éstas suponen un trabajo posterior
sobre el 1éxico presentado.

Masseron (2008) y Grossmann, Boch, y Cavalla (2008) -citados por Grossman
(2011), aportan ejemplos de coémo se pueden complementar las situaciones de
aprendizaje del 1éxico al aprendizaje del lenguaje escrito. Su estudio se llevo a cabo a
través de un proyecto de escritura narrativa en secundaria en el que las producciones
escritas de los alumnos recogian aspectos emocionales, en particular, la descripcion
de sentimientos de un personaje. Los autores constataron que mediante la realizacion
de este tipo de textos y su planificacion era posible movilizar la informacion Iéxica de
manera especifica como por ejemplo las colocaciones del léxico, las estructuras
sintacticas y la lexicalizacion. La propuesta de ensefianza en el estudio de Grossman
et al., (2008) consistido en trabajar primero el 1éxico adecuado para describir los
sentimientos de una persona. Esta primera descripcion permitia poner en marcha la
escritura y los siguientes pasos se apoyaban en la puesta en escena de la temética para
integrar estos aspectos lexicales. Otras investigaciones insisten en un trabajo previo
basado en categorizaciones como el trabajo de Duvignau (2005) sobre la clasificacion
de verbos siguiendo criterios semanticos (por ejemplo, los verbos de movimiento que
tienen un nucleo semdntico semejante) y que permite posteriormente una
movilizacion de los términos 1éxicos cuando se hace el trabajo escrito.
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Como se ve, en los estudios de ensefianza y aprendizaje del léxico en
interaccion con el lenguaje escrito se abordan las investigaciones sobre el aprendizaje
de primeras y segundas lenguas. Sin embargo, estos estudios aluden a contextos
escolares de primaria y secundaria y no han abordado los niveles en los que los que
los aprendices se encuentran expuestos al aprendizaje inicial del lenguaje escrito. En
los niveles iniciales la lectura en voz alta se reconoce como el mejor contexto de
aprendizaje del Iéxico. Pero no se han abordado experiencias de producciones escritas
iniciales. De todas maneras los principios fundamentales de la ensefianza del 1éxico en
conjuncién con actividades centradas en el lenguaje escrito nos ayudan a dibujar un
escenario adecuado para las practicas iniciales de escritura y aprendizaje del 1éxico.
Por ejemplo, a partir de los estudios mencionados de Duvignau (2005), Garcia-
Debanc y Chourau (2010), Garcia-Debanc et al., (2009), Grossmann et al., (2008) y
Grossmann (2011) se pueden retomar ciertos principios en el aprendizaje del l1éxico
como la consideracion de que, para cada nivel de ensefianza, es necesaria una mejor
especificacion de los repertorios Iéxicos a seleccionar.

Los autores coinciden en cierto criterio funcional o vivencial de los aprendices
y tienen en cuenta su propia competencia lingiiistica y con ello la activacion del
vocabulario ya disponible en los alumnos. En primaria, aunque también podria
pensarse para la educacion infantil, segun los estudios citados, es necesario integrar el
aprendizaje del 1éxico con las actividades del lenguaje en general, es decir, en
conjuncion con actividades del lenguaje escrito pero también de competencia
comunicativa. Ya se ha mencionado la necesaria conexion con las nociones
gramaticales y el discurso y los diferentes usos. Las propuestas de ensefianza que
consideren el andlisis y la apropiacion de nociones metalingiiisticas son
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fundamentales para que éstas se consoliden a lo largo de la escolaridad. Grossman
(2011) concluye que esta perspectiva es diferente a la desafeccién que se observa con
frecuencia en los manuales escolares, en los que el 1éxico seleccionado puede tender a
ser mas abstracto y no permite referir directamente al mundo ya que no es
seleccionado teniendo en cuenta las necesidades de los alumnos y la propia evolucion
de su competencia lingiiistica tal y como asegura Laparra (2012). De acuerdo con
Laparra (2012) si un nuevo léxico es explicado de forma variable y con cierta
continuidad a través del tiempo (por ejemplo, a través de secuencias didacticas), éste
se adquiere con un cardcter funcional de forma consistente y con una comprension
mas contextualizada.

Hasta aqui hemos ofrecido evidencias tedricas y empiricas sobre la relacion
especifica entre el lenguaje escrito y el 1éxico, proporcionando informacién que
consideramos relevante desde el punto de vista de la adquisicion y la ensenanza. Estas
evidencias recogen las ideas fundamentales en la formulacion del proyecto de tesis

doctoral que presentamos en este documento y que sintetizamos a continuacion:

* La diferenciacion en la naturaleza y organizacion de las unidades en lo oral y
en lo escrito brindan un marco para comprender, por una parte, la
especificidad entre estas dos modalidades del lenguaje y, por otra, la relacion
de interdependencia entre ellas. El lenguaje escrito no representa al habla y no
se relaciona con las ideas o los objetos existentes en el mundo sino con la
propia esencia del lenguaje.

* Como consecuencia del argumento anterior, consideramos lo escrito como

contexto de reflexion de la lengua y en parte modelo para el habla y también
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modelo para el pensamiento. Como modelo, lo escrito permite analizar el
lenguaje de forma mads analitica y metarepresentacional en funcion del efecto
estabilizante que favorece la revision y conceptualizacion del lenguaje. Por
otra parte, lo escrito crea un metalenguaje para referirse al propio lenguaje.
El potencial del lenguaje escrito también ha servido en la descripcion
lingiliistica de las lenguas puesto que el registro escrito del lenguaje ha
permitido conocer y analizar el habla, o ha “sesgado” su andlisis y
descripcion. Se ha conocido y analizado el habla a través del lenguaje escrito,
lo que sugiere que es mas que un simple cédigo de transcripcion.
Como modelo del habla, el lenguaje escrito comporta especificidades en el
analisis de cada uno de los niveles de la lengua, asi, en relacion con el 1éxico,
actia como modelo metalingiiistico: lo escrito transforma el conocimiento que
los hablantes tienen sobre las palabras, permitiendo su consideracién como
objetos aislados y probablemente intensificando el conocimiento y el andlisis
sobre las relaciones semantico-léxicas entre ellas.
A nivel general, se encuentran evidencias sobre la relacion reciproca entre
lenguaje escrito y el 1éxico:
En los estudios sobre comprension lectora se ha visto que a mayor
cantidad de vocabulario consolidado (o masa critica) mejor es la
comprension de textos. Pero también hay evidencias en relacion con el
criterio de calidad Iéxica: una mejor organizacion semantica y una
conciencia sobre los aspectos fonoldgicos y ortograficos predice mejores
capacidades de lectura.

La relacion entre el lenguaje escrito y la enseflanza del 1éxico también es
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una evidencia: los estudios reclaman que para el aprendizaje del 1éxico se
ha de considerar la competencia lingiiistica tanto en el lenguaje oral como
en el escrito, dejando de lado una tendencia a considerar la competencia
solamente en contextos orales. Ademads, los estudios plantean una
interdependencia en la ensefanza del vocabulario con el momento inicial
de aprendizaje del lenguaje escrito, dando relevancia a los procesos de
alfabetizacion y no solamente al aumento de palabras.

* En las propuestas de ensefianza mas exitosas en cuanto a su autenticidad y en
el cambio que comportan en cuanto a la competencia lingiiistica de los
aprendices, se ha visto que la seleccion de palabras que se efectua para su
ensefianza es fundamental, como también el contexto textual en el que se
ofrecen y la frecuencia en que se presentan. Con relacién a los aspectos
metodolégicos, se ha revelado que la instruccion explicita mas que la
incidental es determinante como también las propuestas basadas en los
didlogos entre profesor y aprendices sobre los textos o tipos de palabras, las
preguntas explicitas de tipo metalingiiistico y metacognitivo y el contexto de
la lectura en voz alta. Se ha visto ademas un reclamo sobre las practicas de
ensefianza centradas en una perspectiva evolutiva y lingiiistica del lenguaje
potenciando una sintonia entre los procesos de adquisicion del lenguaje y los
procesos de aprendizaje y consolidacion de la competencia lingiiistica y

comunicativa.

Teniendo en consideracion estas ideas de sintesis, a continuacion abordaremos
algunos argumentos sobre la relevancia del significado en las relaciones semantico-

Iéxicas del lenguaje y la influencia del lenguaje escrito con la intencidén de especificar
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los efectos que consideramos mads relevantes entre el 1éxico y lo escrito, y para

dilucidar las lineas de exploracion por las que hemos optado en esta tesis.

3.9. La cuestion especifica del significado y la influencia de lo escrito

El aspecto semantico, en un sentido amplio, se refiere no sélo al significado de
las palabras sino también a las relaciones que las palabras mantienen entre si. Como
se ha apuntado, estas relaciones se conocen como relaciones semantico-1éxicas
(sinonimia, homonimia, antonimia e hiperonimia). En este apartado queremos abordar
la influencia especifica de lo escrito sobre estas relaciones con la intencion de definir
los intereses de investigacion que presentaremos en la seccién empirica.

En su reflexion sobre la naturaleza del significado, Olson, (1998) argumenta
que esta cuestion puede considerarse desde dos puntos de vista: uno pragmatico, en el
que el significado se supone como una propiedad de la intencion del hablante y del
contexto mas que del lenguaje; y desde el punto de vista semantico, en el que se
considera que el significado estd fijado en los textos escritos. Para Olson (1998)
gracias al efecto estabilizante y de fijacion de la escritura, el texto escrito permite
concebir y analizar los significados de manera descontextualizada y con
interdependencia del locutor. El punto de vista pragmatico, no obstante, lo recoge la
lingliistica cognitiva contempordnea que aboga por considerar el proceso de
construcciéon activo del sujeto en el esclarecimiento del significado. EI
constructivismo también alude a los procesos activos del sujeto para construir los
significados y al intercambio de los sujetos en entornos de interaccion conjunta. Pero
lo que viene a afirmar Olson (1998) se relaciona, por una parte, con la comparacion
entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito y como ese caracter de fijacion de lo
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escrito, por ser permanente, permite al hablante considerar de una manera mas
compleja los significados. Por otra, Olson (1998) considera el significado desde su
manifestacion explicita en los actos de habla y en los textos escritos.

Para Olson, el significado de las palabras se manifiesta de manera contundente
en el acto de definicion. Los hablantes consideran de manera explicita los aspectos del
significado cuando se enuncia una definicion, pero este acto solo puede ser abordado
de manera textual y no hablada puesto que “definir” palabras es un aspecto de los
textos escritos mas que del discurso de conversacion cotidiano. En la tradicion oral,
por ejemplo, los conceptos no se definian a través de palabras sino que se describian a
través de ejemplos. En cambio, en los textos se materializa la palabra como un
elemento lingiiistico con un significado que permanece constante a través de las
diferentes ocasiones de uso (Watson y Olson, 1987, p. 333) como en el caso de las
definiciones.

Watson y Olson (1987, p. 330) exponen algunos argumentos para la
diferenciacion entre la perspectiva pragmatica y la textual con relacion a la cuestion
del significado. Exaltan el impacto de los textos escritos para fijar su permanencia.
Entre ellos, consideran que la diferenciacion entre el significado como intencién del
hablante y el significado de las palabras es una consecuencia del uso de texto; y que el
significado como algo auténomo, generalizable, conceptual y lingiliisticamente
expresado, se engendra por el texto y su uso. Estos argumentos aluden a la idea de
que el sentido de las palabras y su significado aparecen asociados con lo escrito.

Si se aceptan estos argumentos, es plausible inferir que las relaciones de
significados entre las palabras también estén influenciadas por lo escrito o al menos es
aceptable considerar que, ante la presencia de lo escrito, las relaciones semantico-
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Iéxicas semanticas podrian advertirse de manera diferenciada con relacién a lo oral.
Para considerar la relacion entre las palabras, es necesario que los hablantes
consideren de manera explicita el significado entre ellas y establecer las relaciones de
equivalencia, de oposicion, de inclusion o de diferenciacion, a partir de la
comparacion. Como hemos visto, el nifio pequefio que aprende una lengua, se
encuentra en instancias de comparacion y contrastacion de las unidades suceptibles de
aislar y que recoge del input que se le dirige o que encuentra en su contexto. Love
(2004) defiende que, cuando se comparan dos palabras similares, se tiende a
considerar en primera instancia un cardcter de “mismidad” o de ser “lo mismo”
aludiendo al hecho de que un acto de nombrar alternativo para el nifio es facilmente
aceptado a pesar de las diferencias en la produccién por diferentes interlocutores y en
diferentes momentos y lugares. Es observable en las tareas de repeticion de
enunciados, por ejemplo, que el nifio pequefio atienda a la carga semantica mas que a
lo efectivamente dicho o la carga literal revelando ese caracter de “mismidad” que
orienta al nifio en la comparacion de unidades. Pero en la modalidad escrita esta
“mismidad” queda en un nivel mas incipiente puesto que la presencia de lo escrito
conlleva una comparacion del significado mas analitica a través de la materialidad de
la forma escrita (Love, 2004).

Asi, la influencia de lo escrito sobre la cuestion del significado se evidencia,
por una parte, en que la forma escrita estabiliza haciendo “permanente” e “invariable”
el significado independiente tanto del escritor como del lector por lo que se expresa el
“estatuto autonomo” y “atemporal” de la forma escrita (Harris, 1999, p. 226). Por otra
parte, se ha argumentado que la presencia de lo escrito permite comparar de manera
mas analitica y romper la tendencia a considerar la “mismidad” aceptada en el habla.
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Estos argumentos nos permiten anticipar unas influencias especificas del
lenguaje escrito sobre las relaciones léxico semanticas reflejadas en las posibles
diferenciaciones entre lo oral y lo escrito cuando se consideran estas relaciones. Si la
escritura fija el significado y lo hace objetivable, es plausible anticipar que en la
presencia de lo escrito los hablantes consideren de manera diferenciada las relaciones
de semejanza, de diferenciacion, de oposicion y de inclusion con respecto a lo oral.
Esta prevision se convierte en una hipdtesis plausible a considerar en situaciones
especificas en las que se trata con sinénimos, antébnimos, hiperénimos y homénimos.

Pero la escritura no so6lo influye en esta fijacion del significado y en la
posibilidad de analizar el significado considerando la materialidad de lo escrito, que
son en ultima instancia dos aspectos interdependientes. También influye sobre la
posibilidad del procedimiento mismo de comparacion, es decir, en la comparacion
paradigmatica. En este sentido, la relacion especifica con la comprension y la
consideracion de las relaciones léxico semdnticas se consolidan. El plano
paradigmatico se relaciona con la concrecion de las listas como ‘“herramientas
lingiiisticas” por medio de las cuales se ha permitido la reflexion y la racionalizacion
gramatical, tal y como lo ha expuesto Auroux (1989, 1994) desde un enfoque
historico de la graméatica. De la misma manera, Delesalle y Mazi¢re (2002) proponen
que las listas han permitido encontrar las regularidades paradigmaticas de la lengua y
han dado lugar a la teorizacion de los gramaticos.

Por otra parte, se ha sostenido que la permanencia de lo escrito extrae el
lenguaje de la interlocucién y del significado directo para ponerlo en situacion
diferida, de citacion, “off-line” (Blanche-Benveniste, 1998; Olson, 2009). Se permite
asi el andlisis y la consideracion de aspectos especificos del lenguaje, entre ellos el

143



Capitulo 3: La adquisicion del léxico y el aprendizaje inicial de la escritura

significado o la gramadtica. Las listas escritas son un caso de extraccién debido a que
lo que esta escrito se ha independizado del proceso de produccion habitual,
convirtiéndose en en un producto autbnomo que permite volver a operar sobre ellas
mismas. Es decir, se considera la lista como una unidad de realizacion que expresa la
extraccion de significados con un criterio de agrupacion y se la considera de una
manera mas analitica o fuera del contexto de uso de las palabras que la componen.

En las listas escritas se rompe evidentemente la continuidad del discurso
escrito puesto que se trata de una enumeraciéon de elementos semejantes, en
ejemplificaciones o en repeticion del 1éxico. Como ha puesto de manifiesto Goody
(1977, p. 96), las listas escritas descansan sobre la discontinuidad, pueden leerse en
diferentes direcciones, hacia los lados y hacia abajo, asi como de izquierda a derecha;
tienen un comienzo claramente definido y un final preciso, que es un limite, tienen
posibilidades de reordenamiento dependiendo de multiples criterios.

Con independencia del contenido y del orden, la lista escrita es una forma
visual especifica: se suele realizar en una columna, con disposicion vertical de los
elementos unos debajo de otros, muchas veces en un orden jerarquico en el que el
elemento superior o el inferior indica la categoria. Esta forma de una sola columna,
con tres elementos como minimo, es una de las formas iniciales de escritura en los
nifios (Teberosky y Sepulveda, 2009).

Por lo tanto, se observa por una parte que lo escrito permite la consolidacion
de recursos como la lista para analizar el lenguaje y, por otra, que este recurso como
formato visual es una de las formas iniciales en las escrituras infantiles.
Indudablemente las listas permiten visualizar las relaciones semantico-1éxicas porque
se tratan de relaciones paradigmaticas de la lengua y su descripcion y analisis por

144



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

parte del nifio se ven facilitados porque es un recurso escrito que aflora en sus
producciones iniciales.

Esta propension a hacer listas, tanto orales como escritas, se puede observar en
el desarrollo del lenguaje en lo que se ha denominado “cambio de lo sintagmaético a lo
paradigmatico” (Cronin, 2002; Nelson, 1977). Los autores que estudian el desarrollo
del lenguaje coinciden como ya hemos apuntado en capitulos anteriores, que hacia los
6 0 7 anos se produce un cambio en la asociacion desde las relaciones sintacticas o
tematicas hacia las paradigmaticas. Nelson (1977) asocia este cambio a aspectos
cognitivos y a la escolaridad, y otros autores, como Cronin (2002), al aprendizaje de
lo escrito. De forma especifica, Cronin et al, (1986) relacionan el cambio de lo
sintagmatico a lo paradigmatico con la adquisicion de la lectura y la escritura. Estos
autores encontraron que el nivel de lectura se relaciona directamente con la frecuencia
de respuestas paradigmaticas y no con otros fenémenos del desarrollo como nivel
mental o edad cronologica. Esto sugiere que el desarrollo de la lectura promueve el
tipo de cambio conceptual o lingiiistico hacia lo paradigmatico.

En cuanto a las relaciones 1éxico semanticas, las listas escritas nos permiten
extraer aquellas unidades que nos permiten describir y analizar la lengua en cuanto a
las relaciones de semejanza (o sinonimia), de oposicién (o antonimia), de
diferenciacion (de homonimia) y de inclusion (o hiperonimia). Aunque sabemos que
estas relaciones de significado circulan en el discurso cotidiano y son una practica
habitual de los hablantes en un plano de apariciéon mds sintagmatico, sabemos también
desde su analisis lingiiistico que pueden organizarse en un plano paradigmatico de la
lengua que promueve su andlisis conceptual y lingiiistico, tal y como lo demuestran
las evidencias del cambio sintagmatico a lo paradigmatico.
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A medida que los hablantes avanzan en el conocimiento de la lengua y
atraviesan por una reorganizacion léxica advierten de manera mas explicita este tipo
de relaciones porque comienzan a considerar este plano mas paradigmatico o de lista.
De forma especifica, las relaciones de semejanza como en el caso de la sinonimia
vendrian a hacerse disponibles a los hablantes a partir de una lista léxica en la que es
posible escoger el ejemplar méas adecuado segin diversos factores como el contexto,
los interlocutores, la situacion semantica especifica (como por ejemplo al considerar
la adecuacion en el discurso entre elevador, ascensor; asiento, silla). En el caso de los
contrarios, sabemos que la realizacion paradigmadtica se encuentra en la naturaleza
misma de la oposicién, puesto que para concebir un ejemplar en contraste es
necesario considerarlo en pareja lo que facilita su extraccion en lista oral o escrita
cuando se consideran los contrarios como unidad de andlisis (grande — pequerio, alto
— bajo). En el caso de la hiperonimia, las listas se reorganizan con relacion a la
pertenencia o inclusion de clases, asi, los ejemplares se organizan en funcién de los
hipénimos pertenecientes a una clase hiperonimica como en el caso de las taxonomias
(por ejemplo, mamifero incluyendo vaca, perro, caballo, gato, etc.). En el caso de la
homonimia entre lenguas, las listas aglutinan los ejemplares aparejados en relacion
con formas similares con significados similares como en el caso de los cognados (por
ejemplo, elefante, elefant, éléphant, elephant, elefante en su correspondiente lengua

espanol, catalan, francés, inglés y portugués respectivamente).

3.10. Sintesis
Las consideraciones que se han presentado hasta aqui conforman el contexto
propicio para seguir la indagacion sobre el modo en que influye el lenguaje escrito en

146



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

la comprension y en el uso de las relaciones entre los significados. En concreto,
hemos subrayado como influencias del lenguaje escrito en el significado: el efecto de
la materialidad de los textos escritos, el andlisis especifico que provoca en la
comparacion entre las unidades léxicas y las consecuencias de la extraccion de las
palabras en listas escritas.

A lo largo de esta seccion tedrica hemos considerado diferentes aspectos
relacionados con el aprendizaje inicial del lenguaje escrito y la adquisicion de las
relaciones 1éxico semdnticas. Las teorias, evidencias y la perspectiva presentadas
anteriormente sirven para argumentar que hay factores que influyen en el desarrollo
1éxico semantico, factores propios del desarrollo lingiiistico y factores atribuibles a la
influencia del aprendizaje del lenguaje escrito, ademds de aspectos relacionados con
cuestiones culturales como el aprendizaje de una segunda lengua.

Ahora bien, esta claro que hay una relacion entre la consideracion del lenguaje
y de la escritura como sistemas simbolicos y la posibilidad de comparar estimulos
para identificar aspectos de semejanza o de diferencia. En lo mas especifico, la
posibilidad de registro y ordenacidon grafica de las listas ha facilitado la tarea de
relacionar los items, de manera paradigmatica para buscar regularidades. Los nuevos
avances cognitivos y lingiiisticos permitirdn al niflo relaciones especificamente
semanticas en su organizacion léxica, no solo en términos de relaciones tematicas sino
también en términos de relaciones debidas bien a su forma (grafica, sonora,
morfoldgica), bien en relacion con sus significados (de semejanza, de contraste o de
inclusion). Los criterios para comparar las propiedades semanticas de las palabras

tienen un componente metalingiiistico.
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Varios autores, como Homer (2000), Murphy (2003), Olson y Astington
(2013) sostienen que las relaciones semanticas no han de ser situadas solamente en un
modelo de la competencia o del uso del lexicén, sino también como una forma del
conocimiento metalingiiistico. Estos autores concluyen que para juzgar si dos palabras
son sin6onimos (o cualquier otra comparacion paradigmatica) hay un proceso en dos
momentos: identificar las palabras y evaluar su semejanza (aspecto metalingiiistico).
El criterio de comparacion se basa en las propiedades en comun o las propiedades
diferentes que tienen que ser evaluadas. Por otra parte, el bilingiiismo y el contacto
cultural pueden coincidir en estos aspectos del desarrollo del Iéxico.

A manera de sintesis podemos listar los argumentos principales que han
guiado las diversas decisiones metodoldgicas del trabajo empirico presentado en esta
tesis:

* La apreciacion de continuidad en el desarrollo del lenguaje a partir de la
integracion de principios y mecanismos que explican la consolidacion
especifica del significado en el nivel semantico 1éxico de la lengua, y el
caracter de discontinuidad impregnado en el encuentro con el lenguaje escrito
y sus consecuencias metalingiiisticas y cognitivas en los hablantes.

* La asuncion de que lo escrito posee una naturaleza diferenciada con unos
efectos especificos en el lenguaje. Con ello, una perspectiva psicogenética
sobre el aprendizaje de lo escrito como un objeto de conocimiento que implica
para el sujeto la consolidacion de representaciones conceptuales sobre su
naturaleza y que redundan en la produccion, interpretacion y comprension de

sus propias marcas escritas.
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* La afiliacion a una perspectiva integradora en el estudio del significado que da
cabida a las representaciones de los hablantes, tanto cognitivas como
lingiiisticas y que demarca una concepcion de las relaciones 1éxico semanticas
dentro de los paradigmas de la lingiiistica cognitiva y la concepcion
constructivista del desarrollo.

* La consideracion de la relacion entre el crecimiento de Iéxico y sus
consecuencias en los diferentes niveles de la lengua como la aparicion de la
morfosintaxis y el desarrollo fonologico. Es decir, la consideracion de la masa
critica en la adquisicion del Iéxico como el impulsor del cambio
morfosintactico y fonolodgico y por ende, su repercusion en la competencia
lingtiistica de los hablantes.

* La reorganizacion Iéxica en el desarrollo del lenguaje como un aspecto que se
evidencia en el incremento de la complejidad del sistema semantico e
interrelacionado con el aprendizaje de lo escrito.

* Dentro de la reorganizacién léxica reposan por una parte, el “cambio
sintagmatico a lo paradigmatico” que indica que durante los 5 y 6 afios los
nifios no so6lo son capaces de establecer relaciones que responden a
construcciones tematicas sino que también consideran relaciones en listas
paradigmaticas; y por otra, la entrada de nuevas palabras en el vocabulario
infantil que dispara un refinamiento en el posterior desarrollo del 1éxico.

* La coincidencia temporal de los factores propios del desarrollo del lenguaje
con el aprendizaje de lo escrito durante los 5 y los 6 afios, momento en el que
el nifio entra en pleno contacto con lo escrito y al mismo tiempo tiene un

desarrollo cuantitativo y cualitativo de vocabulario que ayuda en ese proceso.
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* Las influencias del lenguaje escrito como modelo para considerar y analizar el
habla y su efecto estabilizante y de permanencia que se deriva de la
materialidad del registro grafico en forma de etiquetas, textos o listas escritas,
generan conciencia metalingiiistica y la posibilidad de comparar entidades mas
dificiles de comparar en dmbitos puramente orales (Homer, 2000; Homer y
Hayward, 2008; Linell, 1982, 2005, 2011; Love, 2004; Olson, 1996, 1998,
2001).

En la seccion empirica desarrollaremos las decisiones metodoldgicas de tres
estudios encaminados a aportar evidencia sobre la diferenciacion entre lo oral y lo
escrito desde este contexto argumentativo. Las situaciones estudiadas seran
aquellas en las que aprendices iniciales del lenguaje escrito confronten tareas de
produccion y de andlisis de comparacion entre lo oral y lo escrito de relaciones de
semejanza (sinonimia), de diferenciacion (homonimia), y de oposicion
(antonimia).

3.11. Objetivos y previsiones del trabajo empirico

A partir de la consolidacion de las argumentaciones previamente expuestas y
con la intencion de profundizar en ellas, en esta tesis planteamos averiguar la relacion
mas especifica entre relaciones 1éxico semanticas y el aprendizaje del lenguaje escrito
a partir de tres estudios empiricos que exploraron las influencias de lo escrito en
situaciones de diferente naturaleza semantica. Por tanto, el objetivo general de esta
investigacion es examinar el papel del aprendizaje de lo escrito en los momentos
iniciales del desarrollo que coinciden con el aumento del vocabulario y la
reorganizacion léxica sobre el aprendizaje de las relaciones léxico semanticas en
nifios que viven situaciones de lenguas en contacto y que estan escolarizados en el
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segundo ciclo de educacion infantil y en los cursos iniciales de la educacion primaria
(entre los 4 y 7 anos de edad cronolégica).

Para desarrollar dicho objetivo se considerd la diferenciacion entre tareas
orales y tareas escritas en situaciones semanticas de comparar a) la semejanza en el
significado entre unidades Iéxicas distintas (el caso de la sinonimia); b) Ia
diferenciacion del significado y la forma lingiiistica en un caso de traduccién (o de la
homonimia interlengua); y c) la produccion de listas escritas y listas orales de
contrarios (el caso de la antonimia). Por otra parte, la influencia de lo escrito también
se considerd a partir de los niveles de construccidon conceptual sobre la escritura por
parte de los niflos. Es decir, la influencia de lo escrito en los tres estudios realizados
considerd la presencia y materialidad de etiquetas escritas y también el nivel de
conceptualizacion que sobre lo escrito tenian los sujetos participantes.

De esta manera se concretaron los siguientes objetivos especificos y previsiones

que orientaron el trabajo empirico:

1. Indagar la diferenciacion al considerar lo oral y lo escrito en una situacion de
sinonimia dialectal que implica la aceptacion o el rechazo de una pareja de
sindbnimos en la modalidad oral y en la modalidad escrita; y las
diferenciaciones entre lo oral y lo escrito en una situacion de homonimia
interlengua que implica actos de traduccién y comparacion entre unidades
Iéxicas especificas entre lenguas (catalan — castellano) (Estudiol).

2. Indagar la productividad en la produccion de listas escritas de contrarios en el
contexto de secuencias didacticas en la clase de lengua (Estudio 2).

3. Explorar las diferenciaciones entre oral y escrito en la produccion de listas
orales y escritas de contrarios antes y después del desarrollo de secuencias
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didacticas que incluian los contrarios como contenido de aprendizaje en la

clase de lengua (Estudio 3).

Las previsiones generales para cada uno de estos objetivos fueron las siguientes:
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En el caso de la sinonimia habréd diferencias entre la modalidad escrita y la
modalidad oral debido a que la permanencia de lo escrito provocara la
comparacion de las unidades léxicas y la afirmaciéon o negacion de la
equivalencia semantica.

En el caso de la homonimia interlengua habréa diferenciacion de las unidades
léxicas a partir de los recursos graficos de la escritura como reflejo de la
tendencia historica a diferenciar por escrito los homoéfonos en lo oral. Se
prevee ademas diferenciaciones entre la modalidad oral y escrita.

En el caso de la antonimia se espera en el primer estudio una alta
productividad en las tareas de produccion de listas de contrarios que evidencia
por una parte, la facilidad de los nifios en la generacion de este registro escrito
y por otra, la consecuencia de una ensefianza explicita de los contrarios a
través del disefio de secuencias didacticas ajustadas a este aprendizaje. En el
segundo estudio de antonimia, se espera una diferenciacion en la
productividad de listas de contrarios en modalidad oral y en modalidad escrita;

aumento de contrarios después de la secuencia didactica.



Segunda Parte: Los estudios empiricos



Capitulo 4. Enfoque metodologico de los estudios empiricos
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Capitulo 4: Enfoque metodologico de los estudios empiricos
4.1. Introduccion

Los estudios disefiados en esta tesis doctoral abordaron la temadtica del
aprendizaje y la ensefianza de las relaciones semantico-1éxicas. Tuvieron en cuenta
una perspectiva evolutiva e integradora del lenguaje oral y el lenguaje escrito. Nuestra
poblacion de interés se inscribio en las edades en que los nifios estdn aprendiendo el
lenguaje escrito. En este periodo resultan evidentes las relaciones reciprocas entre lo
oral y lo escrito. Como se ha visto en los capitulos precedentes, los estudios empiricos
de esta tesis doctoral se enmarcan dentro de una perspectiva evolutiva del aprendizaje
de la escritura. Esto explica que los antecedentes previos, las consideraciones y las
decisiones metodologias recaigan de manera importante en la perspectiva
psicogenética del lenguaje escrito. Con ello, es evidente que tanto las elaboraciones
teoricas como las decisiones metodologicas se nutran de la Concepcion
Constructivista de la Ensefianza y el Aprendizaje Escolar. Adicionalmente, dado que
el objeto de estudio recae de manera especifica en las relaciones semantico-1éxicas,
nos hemos acercado a elaboraciones lingiiisticas necesarias para emprender tanto
decisiones de caracter teorico como metodologico. En este encuentro disciplinar
fueron también relevantes las aportaciones mas contemporaneas de la lingiistica
cognitiva que concuerdan con el principio constructivista sobre la participacion activa
y constructiva del sujeto en los procesos de desarrollo y aprendizaje.

A partir de este marco epistemoldgico los tres estudios llevados a cabo se
caracterizan por una metodologia empirica original, en el que los datos devienen del

contacto directo con los participantes, de sus elaboraciones y productos a partir de
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actividades preestablecidas, ya sea en una entrevista individual (Estudio 1) como en el
desarrollo de una secuencia didéctica en el aula (Estudios 2 y 3).

Los tres estudios incluyen disefios con intervencion que podrian considerarse
como cuasi experimentos en los que se han realizado aplicaciones en situaciones
naturales. En los diferentes disefios metodologicos no se selecciond el grupo de
participantes al azar ni se controld estrictamente el orden de aplicacion de los niveles
de las variables independientes. El estudio 1 se basa en el método de andlisis reflexivo
propio del enfoque histérico-critico (o método clinico) de Piaget. Los estudios 2 y 3
se enmarcan en una metodologia més cercana a los estudios basados en diserio
(Brown, 1992). Del método de indagacion historico-critico hemos considerado en el
Estudio 1 la concepcion piagetiana sobre el nifio y el proceso de construccion de
conocimiento. Indagar al nifio desde esta perspectiva supone al investigador
abandonar la posicion de “portador de conocimiento” y apreciarlo desde la
consideracion de que ¢l no es un receptaculo sino una fuente de conocimiento
(Ferreiro, 1999). En esta linea, en el encuentro individual con el nifio buscamos
dilucidar e interpretar sus razonamientos a partir de entablar un didlogo intelectual e
interesado proponiendo situaciones complejas sobre el lenguaje, en particular, sobre
las relaciones semantico-léxicas de sinonimia y homonimia. Un didlogo en el que
estuvimos dispuestos a dar sentido a lo imprevisto de sus respuestas puesto que, como
Ferreiro (1999) afirma, “finalmente, las respuestas interesan menos que el camino
para llegar a ellas” (Ferreiro, 1999 p. 23).

En la segunda fase de la investigacion de la tesis, tanto el Estudio 2 como el
Estudio 3 se desarrollaron en el marco de una investigacion en colaboracion entre
investigadores externos a los centros escolares que provenian de la Universidad y los
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profesores de educacion infantil y primaria del centro educativo escolar. Los dos
estudios se concretaron en la ensefianza y aprendizaje del lenguaje como disciplina en
dos ambitos: como condicion de aprendizaje para los alumnos en el aula y como
tematica para los profesores participantes con el propdsito de revisar su practica
educativa y generar propuestas de innovacion. En esta tesis nos centramos en la
experiencia educativa desarrollada en el aula con grupos escolares especificos y un
numero acotado de participantes a través del disefio y seguimiento de secuencias
didacticas centradas en el aprendizaje del lenguaje escrito.

Sobre los estudios basados en diserio, Edelson (2006) sostiene que su aporte a
la investigacion educativa no reside en probar hipdtesis sino en generar una teoria
garantizada. Esta afirmacién conlleva considerar que buena parte del esfuerzo tedrico
en una investigacion de diserio consiste en identificar y hacer explicitas las decisiones
que se adoptan en el proceso para transformarlas en teoria generalizable. Brown
(1992) acui¢6 el término disesio para hacer referencia a la necesidad de responder a
cuestiones teoricas sobre la naturaleza del aprendizaje en contexto, es decir, a la
necesidad de adoptar una aproximacion real y no de laboratorio para ir mas alla de las
estrechas medidas de aprendizaje (Collins, Joseph, y Bielaczye, 2004). La
investigacion basada en estudios de disefio estd actualmente relacionada con los
procesos educativos que implican iteracion, ciclos de feedback y otras caracteristicas
en el estudio del proceso educativo (Brown, 1992; Cobb, Confrey, Disessa, Lehrer, y
Schauble, 2003). Su méximo objetivo estd orientado a crear, evaluar y difundir las
intervenciones de ensefianza y aprendizaje basadas en evidencias empiricas y teoricas.

El disefio de los dos estudios de la segunda fase comportd no solo revisar
conjuntamente las actividades y materiales de las secuencias didacticas sino también

157



Capitulo 4. Enfoque metodologico de los estudios empiricos

la participacion de los profesores que implementaron la intervencion. Como hemos
dicho, todo ello implico la colaboracién conjunta del grupo de investigacion de la
Universidad de Barcelona y los profesores del centro escolar que participaron y se
formaron a través de un proceso de acompafiamiento. Las condiciones del estudio
incluyeron observaciones y acompafiamiento en el aula, grabaciones de las secuencias
didacticas y evaluaciones del proceso y sus resultados. En el desarrollo de esta
seccion empirica explicaremos cada uno de los estudios incluidos en esta tesis
doctoral ofreciendo la informacion relevante sobre el disefio especifico para cada uno
de los estudios.

Antes de explicitar cada uno de los estudios es necesario enfatizar en las
pretensiones generales de la investigacion y en la terminologia que utilizamos en cada
uno de los estudios. En el Estudio 1 el término de sinonimia en este trabajo se retomo
como una situacion de doble designacidon en un contexto sociolingiiistico natural de
biculturalidad y bidialectalismo como en el caso de la proximidad del castellano
peninsular y el castellano latinoamericano en el que se observa una equivalencia de
ciertos términos o expresiones. Encontramos pocos estudios profundizando en esta
situacion lingiiistica desde el interés por estudiar como el nifio concibe la relacion
referencial de dos términos equivalentes y como a partir de esta consideracion puede
ir evidenciando una reflexiéon metalingiiistica que no es ajena a otras influencias
semidticas como la presencia de lo escrito. El término de homonimia se concibid
desde un sentido amplio en el que se ponen en relacion dos nombres provenientes de
diferentes lenguas que designan a una misma entidad siendo similares en forma
escrita y oral. El caso de homonimia lo hemos considerado desde una relacion de
interlengua muy cercana al fendémeno de los cognados (palabras entre lenguas que
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coinciden en forma oral y escrita con un mismo significado). Esta situacion de
homonimia se concretd en una tarea de traduccion para el nifio tanto en lo oral como
en lo escrito. En la segunda fase el término contrario o antonimia lo consideramos
desde su acepcion mas clasica: dos nombres que poseen una relacion de oposicion. En
este trabajo los contrarios tomaron una preponderancia al considerar su aparicion
temprana en el desarrollo del lenguaje y su efecto en los procesos de
conceptualizacion y en el paso a procesos lingiiisticos complejos.

Dadas las caracteristicas de los participantes, los estudios empiricos de la
presente tesis incluyeron dos lenguas diferentes (una lengua de origen y la lengua
escolar) en una fase de adquisicion especifica (edad preescolar y escolar entre 4 y 7
afios) y en dos tipos de representacion (oral y escrita). En la Fase 1, los objetivos se
orientaron a obtener informacion a partir de una entrevista individual basada en la
comprension e interpretacion de etiquetas escritas de palabras aisladas y su relacion
con las imagenes de los estimulos utilizados. En la Fase 2, en los estudios 2 y 3, los
objetivos se dirigieron a obtener informacion de una situacion de aula, en el que los
participantes se consideraron en grupos escolares y los textos que se analizaron fueron
listas de palabras. Asi, en la fase 1 el input lo conformé las palabras escritas y el
output se centr6 en las elaboraciones orales y la manipulacion del material. En la fase
2, textos de literatura infantil e imégenes ilustradas y fotografias se consideraron
como el input para la intervencion en el aula y las listas escritas por los nifios
conformaron el output. La fase 1 estuvo dirigida a ofrecer andlisis y resultados mas
centrados en caracteristicas evolutivas y de aprendizajes y la fase 2 considerd

ampliamente el contexto educativo escolar en situaciones naturales de aula.
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A manera de sintesis, los principios tedéricos y metodoldgicos que
consideramos transversales a los tres estudios se relacionan con a) la consideracion
del efecto de lo escrito en la comprension, analisis y en las producciones infantiles en
torno a las relaciones semantico-léxicas estudiadas; b) la consideracion de la propia
competencia lingiiistica del nifio; c¢) la diferenciaciéon y reciprocidad de las
producciones en lo oral y en lo escrito; d) el efecto de la seleccion de materiales de

aprendizaje o inputs en la reflexion de las propias producciones infantiles (o outputs).

4.2. Estudio 1
4.2.1. Método
Participantes

Los participantes seleccionados para este estudio constituyeron un grupo de 90 nifios
y nifias de origen latinoamericano. En concreto, participaron 54 nifios y 36 nifias
residentes en la ciudad de Barcelona y escolarizados en el sistema educativo publico
de la Comunidad de Cataluna, Espafia. Los participantes se seleccionaron de un total
de siete centros publicos de educacion infantil y primaria de los cursos de educacion
infantil de 4 y 5 aflos y del primer curso primaria. Las edades de los participantes
estaban comprendidas entre los 4 afios y 3 meses y los 7 afios y 11 meses. Seis de los
siete centros educativos estaban localizados en el distrito de Ciutat Vella de
Barcelona. Uno de ellos estaba localizado en el distrito de Sant Marti. Los nifios y
nifias participantes se encontraban inmersos en un proceso de devenir bilingiies
(catalan/castellano) puesto que la lengua vehicular del sistema escolar catalan es la

lengua catalana y en sus familias la lengua hablada es el castellano con las variaciones
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geograficas segun su pais de origen (Colombia, Republica Dominicana, Ecuador,
Perti, México, Cuba, Argentina, Paraguay, Uruguay). Al mismo tiempo, los
participantes vivian en un contexto bicultural dadas las diferencias dialectales entre
los tipos de castellano materno hablado y el castellano peninsular ibérico.

Como criterio de seleccion se priorizé el origen latinoamericano dadas las
diferencias dialectales dentro de la lengua castellana y la posibilidad de plantear una
situacion ecologicamente valida de entrevista con la investigadora de origen
colombiano. La entrevista giraba alrededor de cuestiones linglisticas y
metalingiiisticas planteadas desde los objetivos centrales de la presente investigacion
como el caso de la sinonimia dialectal o geografica y la homonimia interlengua. La
situacion de doble denominacion o de sinonimia dialectal es recurrente en hablantes
de dos 0 mas lenguas y es una situacion pragmaticamente natural y habitual en estos
hablantes. Un segundo criterio de seleccion de los participantes obedecid a que
estuvieran inmersos en el proceso inicial de aprendizaje de la lengua escrita en el que
los nifios estan construyendo activamente sus hipotesis de conceptualizacion sobre el
sistema y que a partir de una entrevista basada en el método clinico critico pueden
llegar a explicitarlas. De esta manera, los participantes se caracterizaban por estar
inmersos en un proceso de devenir bilingiies y en una situacion de biculturalidad
como también en un proceso de alfabetizacion.

Los criterios de inclusion y exclusion del total de participantes, también se
definieron a partir de varias fuentes de informacion. A partir de una entrevista con las
profesoras de aula y la aplicacion de la Prueba de Vocabulario Peabody-Revisado

(PPVT-R, Dunn y Dunn, 1981; Dunn, 1985) se controlaron como criterios de
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inclusion un nivel de vocabulario adecuado para la edad y que los nifios no
presentaran dificultades en los aprendizajes derivados de trastornos en el desarrollo.
El equilibrio entre los grupos lo marco el nivel escolar. De este modo, se
escogieron 30 nifios para cada uno de los niveles: Pre-escolar de cuatro afios (P4),
pre-escolar de cinco afios (P5), y primero de primaria. En el nivel de P4 participaron
19 nifos y 11 nifas con una media de edad de 4,11; en el nivel de P5, 17 nifios y 13
nifias con una media de edad de 5,11; y en el nivel de primero de primaria, 18 nifios y

12 nifas con una media de edad de 6,7.

Disefio

El presente disefio considera dos vertientes de andlisis. La primera de ellas
estd dirigida a esclarecer algunas relaciones entre las variables seleccionadas a partir
de los objetivos generales de la investigacion. Asi, se trata de un estudio empirico con
una metodologia cuantitativa de tipo cuasiexperimental que indaga las concepciones
del nifio en relacion con la aceptacion de sindnimos geograficos y a la diferenciacion
entre homonimos interlengua en las modalidades oral y escrita del lenguaje. El disefio
parte de unas variables independientes a partir de ciertas condiciones de los
participantes como su edad, el nivel de conceptualizacion de la escritura y el grado de
reflexion metalingiiistica sobre “nombre” (o autonimia).

La intervencion que se incluye en la tarea de sinonimia se concreta en el
conjunto de cuestiones planteadas a través de situaciones lingiiisticas que proponen un
problema para que el nifio resuelva o exprese sus hipdtesis de resolucion. De esta
manera, nuestras variables dependientes se concretaron a partir de las respuestas de
los niflos a preguntas especificas que incluyen sus hipdtesis sobre una pregunta
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basada en el lenguaje oral y otras preguntas basadas en la consideracion del lenguaje
escrito. Ante dos sindbnimos presentados al nifio se codificaron las respuestas dadas a
las preguntas jes lo mismo? (ELM), /;se puede leer? (SPL) y /;se pueden dejar dos
etiquetas para un mismo referente? (DE). Las respuestas a estas preguntas
conformaron las variables dependientes en el caso de la tarea de sinonimia.

En el caso de la tarea de homonimia, las variables dependientes se concretaron
en las respuestas a las preguntas ;Como se dice? y ;Coémo se escribe? que de manera
consecuente equivalia a un condicién oral (CO) y a una condicién escrita (CE) de la
tarea. En las dos tareas del Estudio 1, hemos controlado los resultados a partir de la
covariable “nivel de vocabulario” evaluado a través del Peabody Picture Vocabulary
Test-Revisado (PPVT-R) en su version espafiola (Dunn, 1985).

La segunda vertiente de andlisis tiene que ver con un enfoque empirico
cualitativo que subraya la perspectiva de los participantes y la categorizacion
detallada del contenido extraido de la entrevista. La consideracion cualitativa de los
datos nos permitié describir patrones evolutivos diferenciados de la sinonimia por
parte de los participantes y no solo permanecer con la informacion sesgada de la
respuesta afirmativa o negativa o exacto e inexacto a cada una de las preguntas
planteadas. Este tipo de andlisis mas interpretativo o critico nos permitié considerar
las hipodtesis de los participantes en cuanto a las relaciones semantico-1éxicas
estudiadas. En el caso de la tarea de homonimia esta vertiente mas cualitativa
permitié describir las producciones orales y escritas por parte de los nifios y generar
una descripcion entre las dos modalidades y entre los diferentes estimulos presentados

a los nifios.
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Las variables independientes de las dos tareas consideraron diferentes grupos
o niveles en los cuales se distribuyeron los participantes y que permitieron establecer
los analisis tanto cuantitativos como cualitativos. A fin de efectuar los andlisis de los
datos, los participantes se dividieron en tres grupos de edad: 4;3 a 5;6 (Grupo 1); 5;7 a
6;6 (Grupo 2); y 6;7 a 7;11 (Grupo 3) y segun su nivel de conceptualizacion de la
escritura. Con relacion al nivel de conceptualizacion de la escritura los grupos que se
establecieron fueron: nivel presilébico, nivel silabico, y nivel alfabético. Con relacion
a la variable de autonimia los grupos establecidos fueron: “autonimia” propiamente
dicha, “comentario metalingiiistico” y “ausencia de reflexion metalingiiistica”. En el
apartado de instrumentos metodoldgicos y procedimiento concretaremos la

configuracion y definicion de estos grupos de las variables independientes.

Tabla 1. Configuracion de las variables del analisis cuantitativo del Estudio 1

Variables Variables Niveles
dependientes independientes
Grupo 1 (4;3 a 5;6)
ELM (;es lo mismo?) Edad Grupo 2 (5;7 a 6;6)
Grupo 3 (6;7a7;11)
Tarea de sinonimia  SPL (;se puede leer?) Presilabico
Nivel de escritura Silabico — alfabético
DE (¢ dos etiquetas?) Alfabético
Autonimia Autonimia
CO (ycomo se dice?) Comentario metalingiiistico
Tarea de Ausencia de reflexién
homonimia CE (;,como se escribe?) metalingliistica

En el Estudio 1 se analiza el efecto de las variables independientes (edad,
nivel de escritura, y consideracion metalingiiistica de “nombre”) seglin tres preguntas
diferentes en el caso de la tarea de sinonimia (ELM, SPL y DE) como variables
dependientes. En la tarea de homonimia el efecto se analiza segiin dos preguntas

diferenciadas (CO y CE) como variables dependientes. En el apartado de anélisis se
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concretaran las pruebas estadisticas utilizadas. La Tabla 1 muestra la configuracion de

las variables.

Instrumentos
El nivel de vocabulario
Como se ha comentado, el nivel de vocabulario de los nifios participantes se
obtuvo previamente a partir del Peabody Picture Vocabulary Test-Revisado (PPVT-
R) en su version espaiola (Dunn, 1985). Esta prueba es ampliamente utilizada para
valorar el vocabulario comprensivo y la aptitud verbal en sujetos entre los 2 y 90
afios. En su aplicacion el sujeto debe indicar qué ilustracion representa mejor el
significado de una palabra dada por el examinador. El coeficiente de fiabilidad de la
consistencia interna del test completo (féormula dos mitades con la correccion de
Spearman-Brown) es de 0.96 (Dunn y Dunn, 1981). A partir de los resultados directos
de esta prueba, se obtuvo la puntuacion derivada del nivel de vocabulario de cada
nifio y se estimaron las puntuaciones acordes con su edad cronoldgica para poder
proceder al desarrollo de las tareas de sinonimia y homonimia. No se incluyeron los
nifios y nifas con puntuaciones muy bajas en el nivel de vocabulario para preservar

que los resultados del estudio no fueran debidos a una falta de vocabulario.

Las tareas de escritura

Para evaluar el nivel de escritura de los participantes y corroborar las
relaciones entre este conocimiento y los resultados en las tareas de sinonimia y
homonimia se realizd una tarea de escritura de palabras a través de una situacion
problema en la que se pide al nifio escribir cuando ain no se sabe escribir
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convencionalmente. En esta tarea, se presentaban ilustraciones de animales y se le
pedia al nifio la denominacion y descripcion oral (;qué es esto? ;jqué estd haciendo?)
y a continuacion que escribiera el nombre. Los estimulos utilizados tenian diferente
estructura sildbica y se incluy6 también una frase seglin el nivel de escritura de los
nifios. Los estimulos fueron: “pez”, “perro”, “jirafa”, “mariposa”y “el perro come
huesos”. A partir de la propuesta de Ferreiro y Teberosky (1979), las escrituras se
analizaron siguiendo los criterios de cuatro niveles evolutivos: pre-sildbico, silabico,
sildbico-alfabético, y alfabético. Estos niveles y criterios que corresponden a las
teorias infantiles sobre la relacién entre lo escrito y lo oral en el proceso de
alfabetizacion se presentan en la Tabla 2. Para el andlisis de los resultados los nifos se
agruparon segun el nivel de conceptualizacion que reflejaron en sus escrituras y en
sus interpretaciones asi: nivel presilabico, (22 nifios), nivel silabico, (32 nifias) y nivel

Tabla 2. Criterios de categorizacion de los niveles de conceptualizacion de la
escritura en el proceso de alfabetizacion

Escritura presilabica Los nifios/as de este nivel no intentan establecer correspondencias entre
letras y sonidos cuando escriben o cuando leen su propia escritura. Se
incluyen las producciones sin diferenciacion grafica para las diferentes
palabras, con una atribucion de significado que viene marcada por la
intencion subjetiva del autor. Se incluyen también las escrituras con una
diferenciacion grafica incipiente, pero objetiva (en la cantidad o en la
variedad de letras).

Escritura silabica Se incluyen las producciones con control de la cantidad de letras en
funcion de la cantidad de silabas de la palabra. Las letras pueden o no
recibir un valor sonoro convencional. En algunos casos el nifio usa letras
apropiadas, en otros casos cualquier letra sirve para representar la silaba
oral.

Escritura sildabico-alfabética  Los ninos de este nivel recurren a un analisis silabico, escribiendo una
letra para cada silaba, y a un analisis intrasilabico hasta llegar a los
fonemas. Las escrituras mantienen una combinacion de representaciones
para silabas y fonemas.

Escritura alfabética Las producciones en este nivel presentan una correspondencia
sistematica entre letras y sonidos, aunque la ortografia no sea
convencional.
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alfabético (36 nifias), no se encontraron casos de escrituras estrictamente silabico-

alfabéticas.

Procedimiento

Las tareas de escritura y de sinonimia y homonimia se realizaron a partir de
entrevistas individuales siguiendo el método de analisis reflexivo propio del enfoque
historico-critico (o método clinico) de Piaget que prescinde de conceptualizaciones
lingiiisticas en las preguntas y enfatiza las propias hipdtesis y saberes del nifio (Vuyk,
1981, p. 48).

La entrevista tuvo lugar en el ultimo trimestre del curso escolar 2007 — 2008
en dos sesiones diferenciadas. En la primera se realizaron las tareas de escritura
espontanea con el fin de considerar el nivel de conceptualizacion de los participantes
y, ademads, se llevd a cabo la tarea de sinonimia. En la segunda sesion, se planteo la
tarea de homonimia. El intervalo temporal entre la primera sesion y la segunda fue en
promedio de 4 semanas y la duracidon de cada sesion fue entre 25 y 40 minutos. La
entrevista se realizd en un aula o espacio tranquilo que cada centro escolar destind
para ello en el que se encontraban el niflo o nifia entrevistados y la investigadora en
formacion y autora de esta tesis. La informacion se registrd en audiograbadora y en

los protocolos preparados para cada tarea.

La tarea de sinonimia

El planteamiento de la entrevista de sinonimia se inspird parcialmente en la
propuesta de Doherty y Perner (1998) y en Ferreiro (1984). Como se observa en la
Tabla 3 los estimulos fueron cuatro pares de sindnimos y siempre estaban
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acompafiados de fotografia. También se incluyeron dos etiquetas escritas para cada
par de sindénimos: coche/carro, auto; patata/papa; platano/banana, banano;
pizarra/pizarron, tablero. Las opciones de la version latinoamericana variaban segin
el pais de origen del nifio entrevistado. Este tipo de sindnimos representan un caso de
cuasi sinonimia o sinonimia geografica en el que las expresiones tienen una
interseccion de significado o nucleo semantico comun y las diferencias en la forma
estan determinadas por razones geograficas de uso de la lengua (Lyons, 1997; Briefio,

2013).

Tabla 3. Estimulos seleccionados para la tarea de sinonimia

Estimulos presentados  Version latinoamericana  Traduccion al catalan

Coche Carro / auto Cotxe
Patata Papa Patata
Platano Banana / banano Platan
Pizarra Pizarrén / tablero Pisarra

En el desarrollo de la tarea se presentaba al nifio los cuatro pares de sindnimos
a través de una secuencia de preguntas tal y como presenta en la Tabla 4. Las
preguntas se organizaron segun si éstas se formulaban en un contexto estrictamente
oral o en contexto escrito, es decir, en presencia de etiquetas escritas. En el primer
caso o condicion oral, las preguntas fueron: de denominacién de una imagen (“;qué
es esto?”), de indagacion sobre la variacion dialectal (“;como se dice aqui?” o
“;scomo se dice alli?” -en el pais de origen), y de aceptacion de la equivalencia entre
sinénimos (“Jes lo mismo?”’). En el segundo caso o condicion escrita, las preguntas

fueron: a) un acto de lectura de la primera de las etiquetas del par de sinénimos que
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correspondia a la respuesta dada por el nifio en la denominacion oral (“;qué pone
aqui?”, o se leia conjuntamente segun el nivel de lectura del nifio); b) de aceptacion
sobre la posibilidad de leer el otro nombre sinénimo en la misma etiqueta (“/se
puede leer aqui también —el otro sindbnimo-?"); y c¢) de preferencia por una de las dos

etiquetas (“;pueden ir las dos o solo una?”).

Tabla 4. Secuencia de preguntas en la tarea de sinonimia, preguntas de equivalencia
analizadas e identificacion de las condiciones

Secuencia de entrevista Pregunta  Condicién

Vamos a ver unas fotografias de unas cosas que tu conoces...

(Presentacion de la fotografia -Estimulo 1)

¢;Qué es esto?

¢Como se dice en Colombia?

¢"coche"y "carro" es lo mismo? ELM Oral
¢;Por qué?

(Presentacion de la primera etiqueta escrita <COCHE>)

¢/ Qué pone aqui?

(si es el caso, "vamos a leerlo juntos")

/Se puede leer "carro"? SPL

¢Por qué?

(la fotografia apareada con la primera etiqueta)

¢St la ponemos aqui esta bien?

(la fotografia apareada con la segunda etiqueta) Escrita
Y si la ponemos aqui?

(fotografia en medio de las dos etiquetas)

¢La podemos dejar con las dos? DE

¢ Por qué?

Para este estudio se analizaron las tres preguntas que indagaban la aceptacion

3

de la equivalencia del par de sinénimos y se identificaron como “jes lo mismo?
(ELM), “;se puede leer?” (SPL), y “;se pueden dejar las dos etiquetas?” (DE). ELM
era una pregunta efectuada en contexto oral y por tanto buscaba establecer el nivel de
aceptacion de la equivalencia en esta condicion. SPL era una pregunta efectuada en la
presencia de una etiqueta escrita y relacion con la sinonimia que confirmaba la

representacion de lo escrito constituyéndose en una pregunta de transicion entre la
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representacion oral y escrita de la sinonimia. DE se efectuaba en la presencia de dos
etiquetas escritas y de la imagen a la que referia dicho par de sinénimos y a través de
ella se indagaba cualquier tipo de diferenciacién en la reflexion del nifio sobre la
aceptacion de su equivalencia. La indagacion sobre la justificacion de la aceptacion o
rechazo de los dos nombres para el mismo referente fue relevante puesto que
evidencia las creencias metalingiiisticas de los nifios. Estas explicaciones sobre los
juicios de aceptacion o rechazo se tuvieron en cuenta para la categorizacion de las

respuestas.

La consideracion metalingiiistica de “nombre” o autonimia

A lo largo de la entrevista de la tarea de sinonimia, se evalu6 la consideracion
por parte de los nifios de si las palabras son al mismo tiempo nombres de si mismas y
nombres de los referentes del mundo. Esta evaluacién de comprension de la
autonimia se inspird parcialmente en el andlisis de Rey-Debove (1997b) y en la
propuesta empirica de Teberosky (2003). De esta manera, a partir del contenido de la
entrevista en la tarea de sinonimia, la comprension de la autonimia se categoriz6 en
tres niveles: de ‘“autonimia” propiamente dicha, cuando se manifestd una
comprension de la arbitrariedad de la entidad lingiiistica (es decir, cuando los nifios
evidenciaban su comprension de que ‘coche’ es el nombre del signo coche); de
“comentario metalingiiistico” cuando los nifos hacian comentarios que reflejan una
elaboracion metalingiiistica en torno a la denominacion (“se llama”, “se dice”) pero
no llegan a manifestar su comprensiéon autonimica; y de “ausencia de reflexion
metalingliistica”, cuando el nombre se trata como transparente y no se distancia del
referente (por ejemplo en enunciados como “el nombre es igual, banano es de otro
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pais y platano es de otro (...) es igual el nombre”). Como se menciond
anteriormente, los eventos en los que los nifios participantes evocan a una autonimia
propiamente dicha se codificaron para estudiar el efecto sobre las preguntas directas

en la tarea de sinonimia y homonimia.

La tarea de homonimia

La tarea de homonimia tuvo lugar en la segunda sesion de la entrevista con
cada nifio y en ésta se le preguntd el nombre en catalan de un conjunto de cuatro
animales a partir de una situacion en la que la entrevistadora aseguraba su “ignorancia
lingiiistica” en esa lengua. La entrevistadora en cambio legitimaba el conocimiento de
la lengua escolar por parte de los nifios y planteaba su interés por conocer el nombre
de los animales en catalan con el propdsito de generar una situacion ecolégicamente
valida. Esta decision metodoldgica, de ignorancia lingiiistica se inspiré en estudios
previos como el de Pellicer (1999) en el que se exploraron las escrituras de nifios
mayas y se utiliz6 para asegurar, por una parte, la participacion espontanea del nifio
en el contexto de una situacion natural y, por otra, el reconocimiento de los saberes
infantiles aunque todavia éstos no respondan a las formas convencionalizadas de
conocimiento. Para Pellicer, estas situaciones de contacto con los saberes del nifio le
permite ponerse en situacion de competencia libre de una actitud normativa impuesta
por el adulto que pueda influenciar sus producciones espontdneas. En este contexto de
la entrevista, se hacia énfasis en que la entrevistadora desconocia los nombres de los
animales en catalan y se procedia a indagar a cada uno de los nifios por el nombre de
los cuatro animales seleccionados a partir de dos ejemplos que se le presentaron a
manera de modelo. En la fase de modelaje, con el propdsito de asegurar la
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comprension de la tarea se presentaron dos estimulos, uno que coincidia en
pronunciacion y escritura en catalan y en castellano (vaca) y otro que no (mariposa -
papallona). Se le decia al nifio que el entrevistador conocia los nombres de estos dos
animales en catalan. Se trataban de nombres que habia aprendido recientemente y la
entrevistadora los decia en voz alta y los escribia en forma de lista, primero en
castellano y luego en cataldn, acentuando la pertenencia a cada una de las lenguas
cuando se decian y se escribian. En seguida, la investigadora insistia en su interés por

saber el nombre en cataldn de otros animales.

Tabla 5. Estimulos seleccionados para la tarea de homonimia

Estimulos dados en castellano Traduccion en catalan

Vaca Vaca
Mariposa Papallona
Foca Foca
Mosca Mosca
Lobo Llop

Oso Os

Después de esta fase de modelaje se pidid a los nifios el nombre en catalan
tanto en oral como en escrito de cada uno de los estimulos seleccionados para la tarea.
De esta manera se constituyeron las dos condiciones oral y escrita. Los estimulos
seleccionados eran muy similares en su pronunciaciéon y en su escritura para cada
lengua. Dos de ellos tenian idénticas escrituras y dos diferian en algin aspecto
grafico. Los cuatro estimulos pueden considerarse como cognados, dada su similitud
y que provenian de lenguas diferentes. Como se muestra en la Tabla 5 los estimulos
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seleccionados fueron cuatro, foca (foca), mosca (mosca), oso (ds) y lobo (/lop), todos
eran bisilabos en castellano.

Para cada uno de los estimulos, se mostr6é una imagen del animal y se procedia
a preguntar al nifio “;qué es esto?”. A continuacion se preguntaba como era el
nombre en catalan a partir de la consigna “;puedes decirme como se dice en catalan
que yo no lo sé?”. Esto correspondia a la condicion oral (CO) de la tarea. A
continuacion, en la condicion escrita (CE), se pedia al nifio escribir aquello que se

¢

habia dicho, en castellano y en cataldn a partir de la pregunta “;ahora puedes
escribirlo, primero en castellano y después en catalan? es para no olvidarlo”. La
lengua era constatada cuando se le pedia al nifio que leyera o interpretara cada
nombre o cuando se le preguntaba explicitamente a qué lengua pertenecia cada
escritura. La investigadora acompafiaba al nifio mientras realizaba las escrituras
reafirmando sus producciones, verbalizando sus actuaciones y pidiendo Ila
interpretacion cuando finalizaba. Como en el caso de la tarea de sinonimia, la
entrevista fue audiograbada digitalmente y se registrd en papel los cambios en las
producciones escritas, y las interpretaciones que el nifio realizaba.

En la Tabla 6 se muestra la secuencia de las preguntas en esta tarea. El orden
de estas preguntas se mantuvo para cada uno de los estimulos. En el caso de que los

nifios escribieran deliberadamente primero el nombre en catalan, la lengua era

constatada al pedirle al nifio que leyera o interpretara cada escritura producida.

173



Capitulo 4. Enfoque metodologico de los estudios empiricos

Tabla 6. Secuencia de preguntas en la tarea de homonimia e identificacion de las

condiciones

Secuencia de entrevista Pregunta

Condicion

Fase de modelado
Te ensefiaré unas fotografias de unos animales que tu conoces.
Yo sé su nombre en castellano y en catalan. Mira...

(Presentacion de la fotografia -modelo 1: vaca)

: una vaca, jno es cierto?

: Yo sé que en cataldn se dice “vaca”

:es igual

: lo escribiré primero en castellano [VACA]

: Y ahora lo escribiré aqui debajo en catalan [VACA]
“vaca” “vaca” (sefialando escrituras)

: iguales

By by by by by O b

Ahora te enseriaré otra fotografia.

(Presentacion de la fotografia -modelo 2: mariposa)

E: una mariposa, ;no es cierto?

E: Yo sé que en catalan se dice “papallona”

E: diferente! “mariposa” “papallona”

E: lo escribiré primero en castellano [MARIPOSA]

E: y ahora en catalan lo escribiré aqui debajo [PAPALLONA]
E: “mariposa” “papallona’ (sefialando escrituras)

E: diferentes

Ahora veremos unos cuantos mds... no sé como se dicen estos
animales en catalan. Lo sé en castellano pero no en cataldn...
¢cme puedes ayudar? Mira éste primero:

(Presentacion de la fotografia -Estimulo 1, 2, 3, 4)
Un “X”. /No es cierto?
¢ Como se dice en catalan? CO

Vamos a escribirlos,

¢ Como se escribe? en castellano y en catalan
Primero en castellano
Ahora en cataldan

¢ Qué pone aqui? CE
JY aqui?

Oral

Escrita

CO: Pregunta ;Como se dice? (Condicion oral) CE: Pregunta ;Cémo se escribe? (Condicion escrita)

4.2.2. Analisis

Tarea de sinonimia

Como se indic en el disefio del estudio la tarea de sinonimia comportd un

andlisis de tipo cuantitativo y otro de tipo cualitativo. El analisis cuantitativo estuvo

dirigido a mostrar la tendencia general del conjunto de nifios en la consideracion de la
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doble dominacion para un mismo referente a través de tres preguntas que
consideraron la modalidad oral y escrita del lenguaje. Ademas, se pretendia establecer
la influencia de la edad cronolédgica de los participantes, del nivel de escritura, y de la
comprension de la autonimia en las respuestas a esas preguntas.

El nivel de vocabulario se consider6 como una covariable, es decir, se
controlaba esta variable para establecer la influencia de las variables a estudiar. Por su
parte el andlisis cualitativo busc6 establecer perfiles de respuesta sobre la situacion de
sinonimia planteada en el estudio a partir de la consideracion detallada de las
justificaciones de los nifios durante la entrevista.

Para proceder con el analisis cuantitativo, a nivel estadistico, las respuestas de
los nifios en las condiciones oral y escrita a las preguntas ELM (Es lo mismo), SPL
(Se puede leer en la misma etiqueta) y DE (Se pueden dos etiquetas) se categorizaron
de forma dicotémica (1 como apropiado y 0 como inapropiado) para cada uno de los
cuatro pares de sinonimos presentados. Para esta categorizacion inicial, se sigui6 el
siguiente criterio: “apropiado” para las respuestas que consideran la equivalencia de
los pares sindnimos en la pregunta ELM; para las respuestas que conservaban la
identidad univoca de la etiqueta escrita en la pregunta SPL; y para las respuestas que
consideraban la correspondencia de dos etiquetas escritas o par de sindbnimos para un
mismo referente. El criterio de correccion “apropiado” suponia el patron de respuestas
“Si” para ELM, “No” para SPL y “Si” para DE. Es decir, el criterio de valorar como
“apropiado” las respuestas equivalia a que el nifio aceptara los dos nombres
alternativos o sindnimos, que rechazara que en una misma etiqueta se pudiera leer lo
mismo y que aceptara que los dos nombres escritos en las etiquetas pudieran
corresponder a un mismo referente. No obstante, para una estricta correccion no solo
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se tuvieron en cuenta las respuestas cerradas en la entrevista de aceptacion o rechazo,
sino que se consideraron las justificaciones a cada una de las respuestas. Asi por
ejemplo, si ante la pregunta “;coche y carro es lo mismo?” el niflo contestaba “Si”
pero en su justificacion se autocorregia diciendo que no podian ser iguales, la
codificacién se ajustd a esa justificacion mas que a la respuesta aislada. De esta
manera, la codificacion para cada una de las preguntas comporté un sumatorio para
obtener una puntuacion de los cuatro estimulos presentados, asi que para cada una de
las preguntas se obtuvo una puntuacion total en la que el valor maximo fue 4 y el
minimo fue 0.

A continuacion, con el fin de determinar si existian diferencias en funcién de
la edad, del nivel de escritura y del nivel de comprensiéon autonimica se llevaron a
cabo nueve ANCOVAS, uno para cada una de las combinaciones entre las variables
dependientes (preguntas de sinonimia -ELM, DE y SPL) y las tres variables
independientes: grupo de edad, nivel de escritura y autonimia. En estos analisis de la
covarianza se controld el efecto del nivel de vocabulario estableciendo como
covariable la puntuacion en el Test Peabody y se realizaron los contrastes a posteriori
de Scheffé. En los casos en que no se cumpli6 la condicion de aplicacion de igualdad
de varianzas, se llevdo a cabo la prueba no paramétrica H de Kruskal-Wallis,
realizandose los contrastes a posteriori a partir de la prueba no paramétrica U de
Mann Whitney.

Por otra parte, se realizaron tres andlisis de la varianza mixtos para comparar
los resultados en las tres preguntas de la tarea de sinonimia (como medida

intrasujetos), teniendo como factores entre grupos el nivel de escritura, la autonimia y
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los grupos de edad respectivamente. El alfa fijado para cada uno de los contrastes fue

de 0,05.

Configuracion de perfiles de sinonimia

Para abordar el analisis de tipo cualitativo se estudiaron en detalle las
justificaciones que los nifios manifestaron con relacion a las preguntas de aceptacion
o rechazo de la equivalencia entre los pares de sin6nimos presentados. Con
posterioridad se configuraron unos perfiles de respuesta ante el problema que se les
planteaba en esa equivalencia a partir de un sistema de categorias que incorpor6 las
interpretaciones y explicaciones de los nifios. El sistema de categorias se establecid
siguiendo el criterio de relacion entre referente y el nombre referenciado que los nifios
explicitaban en sus justificaciones. Asi en este analisis se observd de manera
especifica la forma en que el nifio consideraba el referente en relacion con el nombre
dado y con un nombre alternativo cuando se le preguntaba si los dos nombres eran lo
mismo. De la misma manera en la configuracion de los perfiles se considerd la
justificacion central que los nifios ofrecian para argumentar sus hipotesis sobre la
relacion entre nombres y referentes. La confeccion del sistema de categorias se realizo
entre jueces y se presenta en el apartado de resultados. Para analizar estos perfiles de
justificaciones sobre la sinonimia y su relacion con respecto a la edad, a la
comprension de la autonimia y a los niveles de conceptualizacion de la escritura, se
realizd una prueba de relacion de Chi cuadrado para cada una de las relaciones

marcadas.
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Tarea de homonimia

Como en el caso de la tarea de sinonimia, el analisis de la tarea de homonimia
comport6 un andlisis de tipo cuantitativo y otro de tipo cualitativo. Para proceder con
el andlisis cuantitativo, a nivel estadistico, las respuestas de los nifios en las
condiciones oral y escrita a las preguntas CO (;como se dice?) y CE (;como se
escribe?) fueron categorizadas de forma dicotdmica (1 como “convencional” y 0
como “no convencional”) para cada uno de los cuatro pares de estimulos presentados.
Para esta categorizacion inicial, se siguid el siguiente criterio: “convencional” para las
respuestas que coincidian con el nombre o la escritura convencional en catalan para
cada uno de los estimulos (es decir, ds, llop, foca y mosca). El criterio de correccion
“no convencional” suponia una respuesta a nivel oral y escrito alternativa a la
convencional. De esta manera la codificaciéon comportdé un sumatorio para obtener
una puntuacion de los cuatro estimulos presentados, asi que para cada una de las
preguntas se obtuvo una puntuacion total en la que el valor maximo fue 4 y el minimo
fue 0. Como en el caso de la tarea de sinonimia, las respuestas “no convencionales” se
analizaron en funcion de las variaciones elaboradas por los nifios y de la lengua de
preferencia en las respuestas. Asimismo, en el analisis se procedio a la comparacion
entre las producciones escritas y sus interpretaciones efectuadas por los nifios para el
catalan y el castellano.

El andlisis cuantitativo estuvo dirigido a describir, en primer lugar, la
respuestas sobre las preguntas de la CO (;como se dice?) y de la CE (;como se
escribe?) en la lengua escolar a partir de los resultados por cada uno de los estimulos.
En segundo lugar, se determind si existian diferencias estadisticamente significativas
en funcion del grupo de edad, del nivel de escritura y de la comprension autonimica a

178



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

partir de seis ANCOVAS, uno para cada una de las variables de los grupos a
comparar: edad, nivel de escritura y autonimia, y para cada una de las condiciones
oral y escrita. En estos ANCOVAS se establecid como covariable la puntuacion en el
Test Peabody para controlar el efecto del nivel de vocabulario y se realizaron los
contrastes a posteriori de Scheffé. En los casos en que no se cumplio la condicion de
aplicacion se llevd a cabo la prueba no paramétrica H de Kruskal-Wallis, mediante la
realizacion de los contrastes a posteriori a partir de la prueba no paramétrica U de
Mann Whitney. En tercer lugar se realizaron tres andlisis de la varianza factorial
mixtos ANOVAS con el fin de comparar los resultados en los dos tipos de preguntas
en las dos condiciones oral y escrita, y establecer la existencia de interaccion entre las
respuestas a esas preguntas CO (;como se dice?) y CE (;como se escribe?) y las
variables de edad, nivel de escritura y conciencia autonimica. En estos ANOVAS los
factores principales (o medida entre grupos) fueron el nivel de escritura, la autonimia
y los grupos de edad respectivamente. Las dos condiciones de la tarea de homonimia
(CO y CE) se tomaron como la medida intragrupos. De esta manera, este analisis
permitid determinar cual fue la condicion que planteé mas dificultad segin los
factores, observar si se presentaban interacciones y establecer diferencias entre grupos
a comparar segiin una puntuacion total para cada condicion (CO y CE).

El analisis prosiguid con la descripcion detallada de las producciones no
convencionales en las dos condiciones en respuesta a la perspectiva epistemologica de
esta tesis doctoral. Desde el punto de vista evolutivo y educativo es imprescindible
estudiar las respuestas no convencionales porque demuestran el proceso analitico por
el que nifio transita antes de incorporar los rasgos convencionales de lo escrito y lo
oral. Este andlisis se efectud a partir de las producciones de los nifios en las que no
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daban el nombre convencional en cataldn en cada uno de los estimulos presentados.
Para llevar a cabo esta descripcién se confecciond un sistema de categorias que
consider6 las variaciones en las respuestas en las dos condiciones oral y escrita. Las
variaciones podian ser en la forma sonora (fonoldgicas), en el nombre dado como
alternativo (semadnticas) y en las marcas de flexiéon de género, nimero o diminutivo
(morfologicas). De esta manera, con el objetivo de establecer qué tipo de variacion en
las respuestas de los nifios aparecia mayoritariamente en el conjunto de sus
producciones (variaciones semanticas, variaciones morfologicas o variaciones
fonologicas) se realizd una prueba de bondad de ajuste respecto a una distribucion
uniforme para todos los estimulos y para cada una de las condiciones oral y escrita.
En el caso de la CO también se adoptd una categoria que atendia a la lengua utilizada
por el nifio en esas respuestas no convencionales (ya fuera cataldn o castellano). Asi,
se obtuvieron las distribuciones segliin estos dos criterios (variaciones presentadas y
lengua de preferencia) para cada uno de los estimulos (“0s0”, “lobo”, “mosca”,
“foca”).

El andlisis también incluyd la comparacion de las dos escrituras producidas
para cada lengua en cada uno de los estimulos presentados. De esta manera se obtuvo,
a nivel descriptivo, la distribucion de las respuestas con relacion a si los nifios
produjeron escrituras iguales o diferentes entre el catalan y el castellano. En este
ultimo caso se obtuvo si la diferenciacion entre las escrituras tenia que ver con las
letras, la tipografia, el orden de las letras o la cantidad, o la combinacién entre estos
criterios.

Puesto que los nifios produjeron dos escrituras para cada una de las lenguas
para cada uno de los estimulos presentados, en los andlisis también se consider6 la
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interpretacion (o lectura) que los nifos hicieron para cada escritura. En este caso,
describimos si la interpretacion de las escrituras en cataldn y en castellano fue igual o
diferente entre ellas. De esta manera, con el objetivo de establecer diferencias
significativas que determinaran si los nifios produjeron escrituras iguales o diferentes
en funcion de sus producciones en catalan y en castellano se realizé una prueba de
bondad de ajuste respecto a una distribucion uniforme para todos los estimulos.
Adicionalmente para establecer si existian diferencias significativas en las
interpretaciones de los niflos para cada una de sus escrituras en cada lengua se realiz6
una prueba de bondad de ajuste respecto a una distribucion uniforme para todos los
estimulos.

Con relacion al anélisis mas cualitativo, teniendo en cuenta que en la
condicién escrita los niflos producian dos escrituras para catalan y castellano y sus
respectivas interpretaciones, se realizd una categorizacion de las respuestas en funcion
de la transicion entre CO y CE. Esta categorizacion ofrecid unos perfiles de respuesta
que priorizaron las diferenciaciones que los nifios realizaron en las escrituras silabicas

y como afectaban a las interpretaciones.

4.3.3. Resultados

En la Tabla 7 se presenta la descripcion de las caracteristicas de los
participantes en funcion del género, el nivel escolar, los grupos de edad y el nivel de
conceptualizacién de la escritura. Como se observa en los datos no se guardo
equilibrio respecto al género puesto que el criterio de seleccion fue el nivel escolar

con 30 nifios para cada uno de los niveles escolares.
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Para el analisis de la relacion entre la tarea de sinonimia y la edad, los tres
grupos de edad establecidos se equilibraron a partir de una misma amplitud de edad
(1 afio de diferencia aproximadamente) quedando redefinidos los grupos. Se
excluyeron los niflos menores de 4;7 (11 sujetos) y los que tenian més de 7;6 afios (4
sujetos) como también a un sujeto que no contestd a las dos condiciones de la tarea
(74 sujetos en total para este analisis). A continuacion presentaremos los resultados
segun los analisis efectuados en la tarea de sinonimia y en la tarea de homonimia.

Tabla 7. Descripcion de los participantes segun género, nivel escolar, grupos de
edad y nivel de escritura

Variables Distribucién
Género Niflas 36
Nifios 54
Nivel escolar Preescolar P4 30
Preescolar P5 30
1° de primaria 30
Grupos de edad Gl 43a5:6 40
G2 5;7a6;6 27
G3 6;7a7;11 23
Nivel de Presilabico 22
escritura Silabico 32
Alfabético 36
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4.3.1. Tarea de sinonimia

La relacion entre edad, nivel de escritura, autonimia y las preguntas ELM,
SPL y DE de la tarea de sinonimia

Las Tablas 8, 9 y 10 muestran los andlisis de covarianza efectuados. En los
andlisis la covariable “nivel de vocabulario” solamente fue significativa en la relacion
con los grupos de edad. En concreto se encontrd esta significatividad en el caso de la
pregunta ELM (F = 4.368; p =.040; 1° = .061). Este resultado indica que el
vocabulario podria incidir en las respuestas de los nifios solamente en esta pregunta y

en esta variable de agrupacion.

Tabla 8. Anadlisis de la covarianza segun la edad en las tres preguntas de sinonimia
controlando el nivel de vocabulario

ANCOVA

En ELM y DE se muestran los valores de variacion en la parte superior y entre corchetes se muestra
los valores para la covariable [nivel de vocabulario]. En italicas se resaltan los valores con
significatividad.

Grupos de Contrastes a posteriori Scheffé

edad F gl p n? '

[Vocabulario] Edad Medias p
1.847 2,67 .166

ELMoral 143681 [L671 [040]  [061]

DE escrita 2.286 2,70 109

[2.976] [1,70] [.089]

H de Kruskal-Wallis

Contrastes a posteriori U de Mann Whitney

% gl P Grupos de Medias del
Z
edad* rango
G1'/G2 4.014 27.72/46.0 <.001
SPL escrita 19.401 2 <.001 G1'/G3’ 2.515 27.72/40.79 .012

G2'/G3 2074 46.0/40.79  .038

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacion n”: medida del tamafio del efecto
%% valor estadistico de la prueba no paramétrica H de Kruskall-Wallis Z: valor estadistico de la
prueba no paramétrica U de Mann Whitney.

* G1°, G2’ y G3’: Grupos de edad equilibrados con un afio de diferencia entre cada grupo.
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En el primer conjunto de ANCOVAS o H de Kruskal-Wallis, en cuanto a la
relacion entre la edad y las respuestas a las tres preguntas de la tarea de sinonimia se
encontraron diferencias significativas solamente en la condicién escrita en la
pregunta SPL ()’ = 19.40; p = <.001) y entre los tres grupos de edad (ver Tabla 8).
De forma notoria el grupo de los nifilos menores (G1) fue el grupo que més aceptod
que se pudiera leer dos nombres en una sola etiqueta.

El segundo conjunto de ANCOVAS entre el nivel de escritura y las preguntas
ELM y DE de la tarea de sinonimia mostrd diferencias estadisticamente significativas
asi como para la prueba no paramétrica para SPL (ver Tabla 9). En la pregunta ELM
de la condicion oral (F = 8.855; p = <.001; 1’ = .185) los contrastes a posteriori
evidenciaron que estas diferencias se presentaban entre el nivel presildbico y el
sildbico (p = .011) y entre el nivel presilabico y el alfabético (p = <.001). Estos
resultados indicaron que en la condicion oral los niflos presildbicos presentaron
menor aceptacion que los nifos silabicos y alfabéticos cuando se les pregunt6 sobre
la equivalencia sinonimica (“;‘coche’ y ‘carro’ es lo mismo?”). En sus
justificaciones ellos contemplaban aspectos relacionados con el significante mas que
con el significado, por ejemplo, comparaciones entre los nombres y su cardcter

2

dialectal (“no es lo mismo, alla le dicen ‘carro’y aqui ‘coche’” o “‘patata’ y ‘pata’
no es lo mismo porque es ‘papa’). El desempeno de los nifios silabicos y alfabéticos
fue muy préximo.

En la pregunta DE en la condicion escrita (F = 3.96; p = .023; n° = .089) las
diferencias fueron significativas entre el grupo de los presilabicos y los alfabéticos (p

=.029), y entre el grupo de los silabicos y los alfabéticos (p = .014). Estos resultados

indican que los nifos del nivel presilabico y los del nivel silabico rechazaron
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mayoritariamente las dos etiquetas para el mismo referente que los nifios alfabéticos
(“;pueden ir las dos —etiquetas- o s6lo una?”). El desempefio de los nifios presilabicos
y silabicos fue muy proximo. Los nifios alfabéticos tendian a aceptar mas las dos

etiquetas en una relacion de equivalencia.

Tabla 9. Anadlisis de la covarianza segun nivel de escritura en las tres preguntas de
sinonimia controlando por el nivel de vocabulario

ANCOVA

En ELM y DE se muestran los valores de variacion en la parte superior y entre corchetes se muestra
los valores para la covariable [nivel de vocabulario]. Los valores con significatividad se resaltan en
italicas..

Nivel de ) Contrastes a posteriori Scheffé
S LM P T e e
gggjﬁf"w L 1.49/2.34 011
ELM oral ?3.8555] 51’7788] Edgf]l 185 zg,%gg;w 1.49/2.87 <.001
i‘llfa:’l;gg C/O 2.34/2.87 081
girf;ti)li‘i?c" L 140138 965
DE escrita ?2'?16()79] ?{,8811] '[912530] 089 zz,fl’zfc’?/ 140235 029
i%l;)ie'ct?c/o 1.38/2.35 014

H de Kruskal-Wallis

Contrastes a posteriori U de Mann-Whitney
2

X gl p Nivel de 7 Medias del
escritura rango

Presilabico / 3117 26.62/45.60 002

Silabico
SPL escrita 21985 2 <.001 Presilabico/—y 300 56 62/50.82  <.001
Alfabético
Silabico /
Alfabético 1.403  45.60/50.82  .161

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacion m*: medida del tamafio del efecto
:valor estadistico de la prueba no paramétrica H de Kruskall-Wallis Z: valor estadistico de la prueba
no paramética U de Mann-Whitney

En la pregunta SPL de la condicion escrita las diferencias significativas en

funcién del nivel de escritura (° = 21.98; p = <.001) se marcaron a partir de los
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contrastes a posteriori entre el grupo de los nifos presildbicos y los nifios sildbicos (Z
=3.11; p = .002), y entre los nifios presilabicos y los nifios alfabéticos (Z = 4.39; p =
<.001). Estos resultados indican que los nifios presildbicos presentaron mayor
aceptacion cuando se les pregunt6 sobre la posibilidad de leer dos nombres en una
misma etiqueta, mientras que los sildbicos y los alfabéticos lo rechazaron mas
abiertamente. Aunque la media del grupo de los nifios alfabéticos es mayor que la
media de los nifios en el nivel silabico, las diferencias no llegan a ser estadisticamente
significativas.

En el tercer conjunto de ANCOVAS de la relacién entre autonimia y las
preguntas de sinonimia no se encontraron diferencias estadisticamente significativas
en la pregunta DE (ver Tabla 10). Para las preguntas ELM y SPL se realizo la prueba
no paramétrica H de Kruskal-Wallis y solamente en SPL se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en funcion del desempefio en la tarea de autonimia ()’
= 17.62; p = <.001). A partir de los contrastes a posteriori se observd que las
diferencias se presentaron entre el grupo categorizado como “sin reflexion
metalingiiistica” y el grupo “con comentarios metalingiiisticos” (Z = 2.79; p = .005).
Asimismo las diferencias también se mostraron entre el grupo “sin reflexion
metalingiiistica” y el grupo “con reflexion autonimica” (Z = 3.99; p = <.001). Estos
resultados indican que los nifios que no hacen ninguna reflexiéon metalingiiistica

3

presentaron mayor aceptacion en relacion con la pregunta “;se puede leer dos
nombres en una misma etiqueta?” que los nifios con una reflexiéon autonimica o con

comentario metalingiiistico.

186



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

Comparacion entre las preguntas de sinonimia ELM, SPL y DE

Como se observa en la Tabla 11 los tres analisis de varianza factorial mixtos
efectuados para comparar las tres preguntas en las condiciones oral y escrita no
evidenciaron interaccion entre la “sinonimia” y las variables propuestas como
factores entre grupos. Recordemos que “sinonimia” era medida a través de las
puntuaciones de las tres preguntas y los factores entre grupos fueron nivel de

escritura, autonimia, y los grupos de edad.

Tabla 10. Analisis de la covarianza segun desemperio en la tarea de autonimia en las
tres preguntas de sinonimia controlando por el nivel de vocabulario

ANCOVA

En DE se muestran los valores de variacion en la parte superior y entre corchetes se muestra los
valores para la covariable [nivel de vocabulario]. Los valores con significatividad se resaltan en
italicas.

Contrastes a posteriori Scheffé

Autonimia | , Contrasi

[Vocabulario] gl p M veles de Modias 3
autonimia

DE escrita 1.759 2,81 .179

[1.875] [1,81] [.175]

H Kuskal-Wallis

Contrastes a posteriori U de Mann-Whitney

X gl p Niveles de 7 Medias del
autonimia rango

ELM oral 5.044 2 .080

No / Comentario 2.795 34.81/41.38 .005
No / Autonimia 3.994 34.81/50.73 <.001

Autonimia/ 1.643  50.73/41.38  .100
Comentario

SPL escrita 17.627 2 <.001

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacion m*: medida del tamafo del efecto
y*:valor estadistico de la prueba no paramétrica H de Kruskall-Wallis Z: valor estadistico de la
prueba no paramética U de Mann-Whitney

Sin embargo, como resultado destacable se evidenciaron diferencias
significativas en el efecto principal de sinonimia (como medida intrasujeto) en cada

una de las variables entre grupos. En este caso y en cada uno de los analisis para nivel
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de escritura, autonimina y grupos de edad se evidencié el mismo patrén para las tres
preguntas manifestandose una clara distincion entre las dos condiciones oral y escrita.

Como se observa, la pregunta SPL (condicién escrita) es la que muestra una
media mas alta siguiendo la pregunta ELM (condicion oral) y DE (condicion escrita).
Es decir, el patron mostrado en SPL refleja que los nifios en su conjunto negaron
mayoritariamente que un nombre sinéonimo pudiera leerse en la etiqueta escrita del
otro par sinéonimo. En el caso de DE rechazaron que la fotografia del estimulo
presentado pudiera tener dos etiquetas escritas con los dos pares sinénimos
correspondientes. Si se observan los factores entregrupos también se observa que las
diferencias significativas se presentaron en los niveles extremos. Es decir, en la
variable de escritura, los nifios presilabicos obtuvieron la media mas baja y el los
nifios alfabéticos la més alta. En el caso de la variable de autonimia, los nifios que no
hicieron ningin comentario metalingliistico durante la entrevista de sinonimia
obtuvieron la media mas baja y los nifios con conciencia autonimica obtuvieron la

media mas alta. En grupo de edad muestra el mismo patron de respuestas.

Configuracion de perfiles de sinonimia

Las justificaciones de los nifios permitieron elaborar el sistema de categorias
de analisis que configuraron unos perfiles diferenciados en la comprension de la tarea
de sinonimia a través de las preguntas ELM, SPL y DE. En la Tabla 12 se muestran
las seis categorias establecidas a partir de un proceso de agrupacion de criterios segun
las justificaciones. En la primera columna de la tabla se denominan las categorias a

partir de un co6digo que permiti6 establecer la relacion que se daba entre el referente y
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Tabla 11. Analisis de la varianza factorial mixto. Comparacion de las preguntas
ELM, SPL y DE como medida intrasujeto y Nivel de Escritura, Autonimia y Edad
como medidas entresujeto

Medidas repetidas ANOVA — Escritura (Los valores con significatividad se resaltan en italicas).
L 2
Fuente de variacion F gl p M Comparacion por pares
Preguntas Medias p
SPL /ELM 341/239  <.001
Sinonimia 34393 2,158 <.001 303 SPL /DE 341/1.79  <.001

ELM / DE 2.32/1.79 .009

Sinonimia x Escritura 1.745 4,158 .143

Contrastes a posteriori

Niveles Medias p
Presilabico 1.76 / 2.43 012
/Silabico
Escritura 18996 2,79 <001 325 Z ;;;’li"efl’f; 1.76/3.09  <.001
Silabico/ 2.43/3.09 .005
Alfabético
Medidas repetidas ANOVA — Autonimia
Fuente de variacion F gl p n2 Comparacion por pares
Preguntas Medias p
SPL/ELM 3.41/2.39 <.001
Sinonimia 32.062 2,158 <.001 .289 SPL /DE 341/1.79 <.001
ELM / DE 2.32/1.79 .003

Sinonimia x 1.588 4,158  .180

Autonimia
Contrastes a posteriori
Niveles Medias p
No 1.96/2.41 .196
/Comentario

Autonimia 8.083 2,79 <.001 170 No /Autonimia 1.96/2.94 <.001
Autonimia/ 2.94/2.41 .055
Comentario

Medidas repetidas ANOVA — Edad

Fuente de variacion F gl p M Comparacién por pares
Preguntas Medias p
SPL /ELM 3.53/2.40  <.001
Sinonimia 35.105 2,136 <.001 .340 SPL/DE 3.53/1.80  <.001
ELM / DE 240/1.80  .006
Sinonimia x Edad 1.122 4,136 .349 .032
Contrastes a posteriori
Niveles* Medias p
G1/G2 2.17/2.76  .039
Edad 6.532 2,68 .003 161 G1/G3 2.17/3.02 .005
G2/G3 2.76/3.02  .609

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacion n*: medida del tamaiio del efecto
* G1°, G2’ y G3’: Grupos de edad equilibrados con un afio de diferencia entre cada grupo.

los nombres de los pares sindnimos presentados al nifio. En la segunda columna se

explica la naturaleza de la categoria expresada en el codigo. En la tercera se muestra
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como se configurd la aceptacion o rechazo de los nombres para cada una de las
categorias. En la cuarta columna se expresan las estrategias que hemos analizado a
través de las explicaciones por parte de los nifios para resolver la cuestion de si dos
nombres diferentes podian aceptarse para el mismo referente. La quinta y ultima
columna muestra los tres perfiles que hemos establecido a partir de un cédigo que
representa la relacion entre nombres y referente.

Como se observa la disposicion de las categorias en orden ascendente refleja
un orden evolutivo de comprension de la sinonimia que abarca desde la estrategia tipo
“adadnica” hacia estrategias en que la hiperonimia y la diferenciacion entre lenguas
orientan a una clara aceptacion de la equivalencia entre las unidades Iéxicas
presentadas. La estrategia de resolucion “adanica” en el perfil A orienta claramente
hacia un rechazo de la equivalencia entre las dos unidades léxicas presentadas. Esta
estrategia se relaciona con el tipo de respuestas que considera el nombre como siendo
el que define la existencia misma del objeto sin considerar todavia la relacion
referencial que separa al objeto y al nombre que le designa. Un ejemplo se encuentra
en la respuesta de un nifio que rechaza papa “porque es una patata”. Este tipo de
estrategia o resolucion muestra que el nifio concibe una correspondencia indisoluble
entre el nombre y el objeto.

Siguiendo con la estrategia que hemos denominado “ontoldgica” en el perfil
A, se observa que las justificaciones se relacionan con el hecho de aceptar los
nombres no como una entidad lingiiistica sino como entidad ontoldgica (algo que
existe o se materializa posiblemente a través de la etiqueta escrita). Las explicaciones
como “‘es su nombre, ya tiene nombre, es el mismo (nombre)” demuestran que nombre
(interpretado en la etiqueta escrita) es suficiente como entidad ontolégica mas que
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Tabla 12. Sistema de categorias en funcion de la aceptacion o rechazo de la
sinonimia y configuracion de perfiles de justificaciones en las respuestas a ELM, SPL
y DE*

Categorias Aceptacién/rechazo  Estrategias de Perfiles
de la equivalencia resolucion
1 RlesNl Elreferente (R) es el Rechazo de N2 “Adénica” Perfil A
nombre (N) dado en la
primera denominacion. R
No hay diferenciacion N1=N2
entre Ry N.
“El nombre 1
2 R El referente se Aceptacion de N1y “Ontologica” y el nombre 2
N1/N2 — diferencia pero los dos N2 son el mismo
N nombres no se nombre”
distinguen claramente
como dos entidades
lingiiisticas.
3 R El referente se Aceptacion de N1y “Del referente al
N1 = diferencia con N2 nombre”
N2|?t oscilaciones. No se “Del nombre al
muestra claramente la referente”
diferenciacion entre
nombres.
4 NI1#N2 La diferenciacion entre  Rechazo de N2 Perfil B
R1#R2 los nombres lleva a
) determinar la existencia “Normativa” N1# N2
de dos referentes. R1# R2
5 RI#R2 Se duplica el referente ~ Rechazo de N2 “Si los
N1 #N2 ylosnombres son “Geografica” nombres son
— diferenciados a partir “Diferenciacién  diferentes, se
El £E2 de la diferenciacion entre escrituras”  trata de dos
escrituras y referentes”
argumentos
geograficos.
6 R Se justifica la unicidad ~ Aceptacion de N1y Perfil C
N1 #N2 del referente y la N2
— distincion entre los R
L1#L2 nombres a partir de la “Hiperonimia” N1 #N2
diferenciacion entre “Diferenciacion

lenguas y argumentos
centrados en la
hiperonimia.

entre lenguas”

Aceptacion de
dos nombres y
un unico
referente

Nota: R: referente, N1: primer nombre dado, N2: segundo nombre dado, E1: escritura 1, E2: escritura 2
L1: lengua 1, L2: lengua 2. Las flechas indican la influencia del razonamiento hacia N, R o L.

*ELM: ¢es lo mismo N1y N2? / SPL: ;se puede leer N2 en etiqueta N1? / DE: ;podemos dejar las dos
etiquetas?
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lingtiistica. Las estrategias que indican vaivenes de ir del referente al nombre y
viceversa en el perfil A son muestras de busqueda de especificacion y se ejemplifican
cuando los nifios afirman “(...) porque es un coche, hay diferentes colores de
coches... son dos nombres iguales que éste (dibujo de coche)”.

Las estrategias de tipo “normativa” y “geografica” en el perfil B mostraron el
rechazo de la equivalencia entre los dos nombres en respuestas como “carro y coche
no se pueden decir aqui, alli en Colombia si se puede”, o “carro estd mal, se debe
decir coche” o “no, porque se llamaria carro-coche”. En cambio, las estrategias de
“hiperonimia” y de “diferenciacion entre lenguas” mostraron claramente la
diferenciacion entre referente y nombres y la aceptacion de la existencia de la
sinonimia. Las respuestas como “si, porque platano y banano son el mismo alimento”
ejemplifica el pasaje por la hiperonimia y “son igual en la cosa, diferentes en el
nombre” la diferenciacion entre referente y nombre.

Con relaciéon a los tres perfiles establecidos dentro del perfil A en las
categorias 2 y 3 es relevante que la aceptacion de la equivalencia se soporta en la
justificacion de que los nombres son iguales. Se acepta la equivalencia pero las
estrategias (“ontoldgica” y de relaciones reciprocas entre nombre y referente) no
estan consolidadas desde un punto de vista metalingiliistico para argumentar la
naturaleza de la sinonimia. Dentro del perfil B las estrategias ‘“normativa”,
“geografica” y “diferenciacion entre escrituras” orientan hacia un rechazo de la
equivalencia mas elaborado en comparacion a la estrategia “adanica” del perfil A. El
rechazo de la sinonimia en este perfil se basa en la duplicacion del referente que el
nifio expresa en sus explicaciones. Es decir, la reflexion sobre la equivalencia de los
dos nombres le orientan al nifio a considerar dos referentes (si hay dos nombres, hay
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dos referentes). En el perfil C las estrategias basadas en la reflexion sobre la lengua y
la hiperonimia orientan hacia una aceptacion de la equivalencia mas elaborada en la
que las justificaciones explicitan una comprension sobre la escision del signo y la
posibilidad de la sinonimia. En la Tabla 13 exponemos una descripcién mas amplia de
cada una de las categorias planteadas con algunos ejemplos adicionales para cada una

de la estrategias de resolucion a las preguntas de sinonimia ELM, SPL y DE.

Tabla 13. Descripcion de cada categoria y ejemplos de las estrategias de resolucion

Categoria Descripcion y ejemplos

1 Las justificaciones de los nifios muestran un acuerdo en considerar el referente en
funcion del nombre. Sus explicaciones se basan en el argumento de que “el referente es

ResNl1 el nombre”. Se evidencia una solucién “adanica” al concebir que “la naturaleza de cada

objeto X es definida a través de su propio nombre” sin considerar una relacion entre el
objeto y una entidad lingiiistica. El formato en las justificaciones de los nifios se muestra
como “esun NI”
Estrategia de resoluciéon “adéanica” To (4a)

no va bien <PAPA> porque es una patata.

St (4a)
(no es lo mismo) porque es papa.

Nota para leer el codigo: El referente (R) es el nombre (N) dado en la primera denominacion. No hay diferenciacion entre R y N.
En <> se indica la etiqueta escrita.

Categoria Descripcion y ejemplos

2 Las justificaciones de los nifios muestran la consideracion de la unicidad del referente y
el tratamiento que hacen sobre los nombres es similar. Los dos nombres diferenciados se

R tratan como si fueran “el mismo nombre” desde una estrategia de resolucion ontologica y

N1/N2 = N no lingiiistica.

Estrategia de resolucion ontologica El (6a)
(es lo mismo) porque es el mismo nombre.

Ro (5;8m)
(es lo mismo) porque llevan el mismo nombre.

Nota para leer el codigo: El referente se diferencia pero los dos nombres no se distinguen claramente como dos entidades
lingiiisticas.
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Categoria Descripcion y ejemplos

3 Las justificaciones de los nifios muestran un acuerdo en la unicidad del referente y en la
equivalencia de los nombres. En algunos casos la idea de unicidad sobre el referente

R orienta hacia una idea de equivalencia en los nombres (se trata de nombres iguales). En

N1=N2 |} otros, esa idea de equivalencia sobre los nombres orienta a la unicidad sobre el referente,

como si la unicidad del referente “arrastrara” hacia una reflexion sobre la equivalencia

de los nombres bajo la explicacion “si el referente/cosa es igual, los nombres son

iguales". En otros casos, la idea de equivalencia de los nombres “arrastraria” hacia la
unicidad del referente “si los nombres son iguales, el referente es igual”.

Estrategia de resolucion An (5;3m)

“Del referente al nombre” (es lo mismo) porque un coche es, hay
diferentes colores unos que son grises otros que
son vermells (...) como los dos son iguales,
iguales de <O>, la tiene al final y este la tiene
de segunda...

Aa (4;6m)
“Del nombre al referente” son dos nombres iguales que este (sefiala
dibujo)

Nota para leer el codigo: El referente se diferencia con oscilaciones. No se muestra claramente la diferenciacion entre nombres.

Categoria Descripcion y ejemplos

4 Las justificaciones de los nifios muestran un acuerdo en la distincion que se hace de
los nombres planteando una distincion en el referente. Es como si las justificaciones de

NI #N2| la no equivalencia de N “arrastraran” la distincion o duplicacion de R. Se consideran

R1#R2 también los casos que incluyen una reflexion normativa de la adecuacion de un

segundo nombre para el referente.

Mi (5;2m)
Estrategia de resolucion (...) no es el mismo nombre... y porque... y
“normativa” también porque son diferentes, no son iguales.
Ka (4;5m)

No (es lo mismo) porque son igualitos pero aqui
Jjuntos no son iguales (sefialando etiquetas).

Je (7a)
Si estd en Barcelona no, porque no saben que es
papa, y te pueden preguntar ;jqué es eso papa?
Y tu puedes decirle por equivocacion papa es
papa... jandas buscando a tu papd? No es lo
mismo!

Nota para leer el codigo: La diferenciacion entre los nombres lleva a determinar la existencia de dos referentes.

Categoria Descripcion y ejemplos
5 Las justificaciones de los niflos muestran un acuerdo en duplicar el referente. En el
tratamiento de los nombres se hace una diferenciacion a partir de la procedencia
R1#R2 geografica y de la diferenciacion entre lenguas.
N1 #N2 — . .y
Estrategia de resolucion FI (5a)
El1 #E2 « Lo e j
geografica (...) no es lo mismo, este se llama coche y el otro

se llama... eee . (...) Carro y coche no se puede
decir aqui, alla en Santo Domingo si.
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Jo (5;8m)

No son iguales las dos (refiriéndose a patata y
Estrategia de resolucion basadaen  papa en la pregunta ELM) (...) las letras no son
la escritura iguales (sin presencia de etiquetas) (...) Porque

en Colombia hablan otro... otro... idioma y aqui

hablan otro idioma

Jo (5;11m)
No porque si pone asi estd mal, se llama carro-
coche (en la pregunta DE)

Estrategia de resolucion

“composiciéon de nombres”

Nota para leer el codigo: Se duplica el referente y los nombres son diferenciados a partir de esa distincion

Categoria Descripcion y ejemplos
6 Las justificaciones de los nifilos muestran un acuerdo en la aceptacion de la equivalencia
entre las unidades léxicas. Su razonamiento evidencia una consideracion de la unicidad
R del referente y una distincién entre los nombres para aceptar su equivalencia. Es un
N1 £N2— razonamiento que acepta la posibilidad de sinonimia. Algunos de los razonamientos
L1#L2 estan basados en la reflexion sobre la lengua. Otros razonamientos dejan ver una
estrategia de resolucion basada en la hiperonimia.
Estrategia “hiperonimia” Es (7a)
(...) porque platano y banano son el mismo
alimento.
Estrategia “lengua” Br (7;1m)

En que patata es en un idioma y papa es en
otro. Diferentes idiomas.

Nota para leer el codigo: Unicidad del referente y distincion entre los nombres a partir de la diferenciacion entre lenguas

Antes de presentar los resultados sobre la relacion entre los perfiles de
sinonimia encontrados y las variables de edad, autonimia y nivel de escritura
recordemos, a partir de la Tabla 14, que en el perfil A el nifio considera que el
referente presentado a través del par de sindbnimos es el mismo. Sin embargo, en su
razonamiento se igualaban también los nombres presentados (N1 y N2 “son el mismo
nombre”). En este razonamiento se manifiesta que el “nombre” es tratado como una
categoria superlativa que puede incluir multiples nombres. En otros razonamientos de
este patron, el “nombre” estd atado al referente sin considerar la posibilidad de otro
nombre. En el perfil B se incluyeron explicaciones en las que no se trata la unicidad

del referente sino que se duplica a partir de la consideracion de que se trata de
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nombres diferentes. En el perfil C se demuestra la aceptacion de una equivalencia

entre las unidades 1éxicas es decir, de la sinonimia propiamente dicha.

Tabla 14. Descripcion breve de los perfiles de sinonimia a través de las preguntas
ELM, SPL y DE

Perfil A Perfil B Perfil C
R N1 #N2 R
N1=N2 R1#R2 N1 #N2
Perfil A: “El nombre 1 y el nombre  Perfil B: “Si los nombres son Perfil C: Aceptacion de dos
2 son el mismo nombre” diferentes, se trata de dos nombres y un Unico referente
referentes”

Nota: R: referente, N1: primer nombre dado, N2: segundo nombre dado.

Los simbolos indican la diferenciacion o igualdad atribuida entre los nombres.

Pruebas de relacion entre los perfiles de sinonimia y las variables de edad,
autonimia, y nivel de escritura.

Como se muestra en la Tabla 15 a través de la prueba de relacion estadistica
de Chi-cuadrado de Pearson se encontraron relaciones estadisticamente significativas
entre los perfiles de sinonimia y las variables edad, autonimia y nivel de escritura de
los nifios.

Con relaciéon al grupo de edad, se encontrdé una relacién estadisticamente
significativa entre la edad y los perfiles de sinonimia ()’ = 46.013; p = <.001). Como
muestra la Figura 1 de los nifios més pequenos la mayoria se encuentra en un perfil A.
De los medianos la mayoria se encuentra en un perfil B y todos los mayores se

encuentran en un perfil C de sinonimia.
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Tabla 15. Andlisis de la relacion entre edad, autonimia, escritura y perfiles de
sinonimia

Chi-cuadrado de Pearson
Los valores con significatividad se resaltan en italicas.

Variables e gl p T
Edad 46.013 4 <.001 0,298
Autonimia 16.262 4 .003 0,092

Nivel de escritura  30.998 4 <.001 0,176

%*: Chi- cuadrado g.1.: grados de libertad p: significacion
T? :Tamafio del efecto (Coeficiente de Chuprov)

En cuanto a la variable de agrupacion sobre la conciencia autonimica en la
tarea de sinonimia se encontr6 relacion estadisticamente significativa con los perfiles
(o = 16.262; p = .003). Como se observa en la Figura 2 la mayoria de los nifios que
no hicieron ninguna reflexién autonimica sobre la entidad “nombre” se agruparon en
el perfil A de sinonimia. La mayoria de los niflos que hicieron algiin comentario
metalingiiistico se agruparon en el perfil B y la mayoria de los nifios que demostraron
conciencia autonimica se agruparon en el perfil C de sinonimia.

Con relaciéon al nivel de escritura se encontrd relacion estadisticamente
significativa con los perfiles de sinonimia (x° = 30.998; p = <.001). Como se observa
en la Figura 3 la mayoria de los nifios presilabicos se agruparon en el perfil de
sinonimia. La mayoria de los nifios siladbicos se agruparon en el perfil B y la mayoria

de los nifios alfabéticos se agrupo en el perfil C de sinonimia.
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Perfil C 65,4%

Perfil A 85,0% -

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

04;7 - 5;6 afios (n=30) W5;7 - 6;6 afios (n=26) 06;7 - 7;6 afios (n=21)

Figura 1. Perfiles de sinonimia en funcion de los grupos de edad

Perfil C 14,8% 56%

PerfiilB | 12,1% 33,3%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

BNo (n=21) B Comentario metalingtistico (n=35) O Autonimia (n=32)

Figura 2. Perfiles de sinonimia en funcion de la conciencia autonimica
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Perfil C 3, 77 8%

Perfil A 50,0% 14,3%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

O Presilabico (n=22) B Silabico (n=31) 0O Alfabético (n=35)

Figura 3. Perfiles de sinonimia en funcidn del nivel de escritura

4.3.2. Tarea de homonimia

En la tarea de homonimia los resultados se analizaron a partir de las
producciones orales y escritas de los nifios. Asi, se obtuvo un conjunto de
producciones orales en funcion de los cuatro estimulos presentados. En la Tabla 16 se
ofrece la descripcion por cada uno de los estimulos y la manera como se configuraron
las respuestas con respecto al nimero de nifios participantes.

Como se observa, en el estimulo “0so0” en el que el cambio en oral y en escrito
era previsible, la mayoria de los nifios producen el nombre convencional en CO y en
CE. En el estimulo “lobo” en el que el cambio en oral y en escrito era esperable, la
mitad de los de los nifos dio el nombre convencional en la CO y en el la CE. En el
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estimulo “mosca” en que los cambios en oral y en escrito no son previbles, la mayoria
de los nifios no dio una respuesta convencional en la CO y en la CE. En el estimulo
“foca”, en el que los cambios en oral y en escrito no son previsibles la mayoria de los
nifios dio el nombre convencional en la CO y en la CE. En términos generales los
estimulos “0s0” y “foca” parecen estar lexicalizados en catalan por lo que los nifios
conocen el nombre y su escritura. De manera notoria el estimulo “mosca” cred
conflicto en las producciones de los nifios puesto que produjeron nombres alternativos
para el catalan.

Tabla 16. Distribucion de las respuestas en CO y CE para cada uno de los estimulos
en la tarea de homonimia

Descripcion de las respuestas en la CO ;como dice en catalan? y CE ;como se escribe en

catalan?
B Numero de nifios (n=90)

Estimulos Nombre Nombre no No producen Escritura Escritura no No

convencional convencional en CO convencional en convencional producen

en CO en CO CE en CE en CE

0so / 65 49 (54,5%) 34 (37.8%)  7(1,7%)  48(53,3%) 40 (44,4%) 2 (2,3%)
Lobo / llop 42 (46,7%)  42(46,7%) 6 (6,6%) 44 (48,9%)  42(46,7%) 4 (4,4%)
Mosca /mosca 21 (233%) 59 (65,6%) 10 (11,1%) 24 (26,7%) 61 (67.8%) 5 (5,5%)
Foca/ foca 56 (62,2%) 27 (30%) 7 (7,8%) 58 (64,4%) 30(33,3%)  2(2,3%)

A partir de estos resultados descriptivos, el analisis avanzé en ofrecer
informacion sobre el efecto de las variables edad, nivel de escritura y la conciencia
autonimica a partir de una puntuacion general de CO y CE. Por otra parte, los analisis
también permitieron dar cuenta de las variaciones efectuadas por los nifios en las
respuestas no convencionales tanto para la CO como para la CE. A continuacion se

ofrecen los resultados encontrados.
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La relacion entre edad, nivel de escritura, autonimia y las condiciones oral
(;como se dice?) y escrita (;como se escribe?)

Como se observa en la Tabla 17 en los analisis de covarianza efectuados los
resultados mostraron relaciones en cuanto a la edad de los participantes y las
respuestas a las dos preguntas de la tarea de homonimia. Ademas, se demostrd que
cuando la variable de agrupacion era los grupos de edad, la covariable nivel de
vocabulario resultd estadisticamente significativa en el caso de la condicién oral
(Jcomo se dice en cataldn?) (F = 3.996; p =.049; i° = .051) lo que indica su
influencia en los resultados. Como se menciond en el apartado de disefio los tres
grupos de edad establecidos fueron: el grupo 1 (con edades comprendidas entre los
4;3y 5;6), el grupo 2 (entre los 5;7 y 6;6) y el grupo 3 (de 6;7 a 7;11).

Para este analisis, en la condicion oral se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (F = 8.560; p = <.001; ° = .186) entre el grupo 1 y el
grupo 2 (p = .003) y entre el grupo 1 y el grupo 3 (p = <.001). Las medias de cada
uno de los grupos se distribuyeron como sigue: el grupo 3 obtuvo una media mayor,
siguiendo el grupo 2 y el grupo 1. Por lo tanto, es evidente que los nifios mayores
muestran una tendencia a dar oralmente el equivalente exacto en catalan para cada
uno de los items presentados.

En relacion con la condicion escrita (;jcomo se escribe en catalan?) dado que
no se cumplieron las condiciones de aplicacion del andlisis de la covarianza se realizo
la prueba no paramétrica H de Kruskal-Wallis. En esta condicion se encontraron
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos comparados, en funcion
de la edad (%’ = 19.906; p = <.001). A partir de los contrastes a posteriori se observé

que las diferencias se presentaron entre el grupo 1 y el grupo 2 (Z=3,351; p =.001) y
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entre el grupo 1 y el grupo 3 (Z = 4,275; p = <.001). Por lo tanto, los resultados
indican que los niflos de edad intermedia (grupo 2) mostraron una tendencia a
producir de manera escrita y a interpretar su produccién de manera convencional para
el total de estimulos presentados que los nifilos mas pequetios (grupo 1).

Tabla 17. Analisis de la covarianza segun la edad en las dos preguntas de homonimia
controlando el nivel de vocabulario

ANCOVA

En CO se muestran los valores de variacion en la parte superior y entre corchetes se muestra los
valores para la covariable [nivel de vocabulario]. Los valores con significatividad se resaltan en
italicas.

Grupos de Contrastes a posteriori Scheffé
edad . F gl p n’ Grupos  Medias p
[Vocabulario] de edad*

G1/G2 1,40/241 .003
G1/G3 1,40/2,68 <.001
G2/G3 241/2,68 .370

8.560 2,75 <.001 186

Condicion oral [3.996] (1, 75] [.049] [.051]

H de Kruskal-Wallis

Contrastes a posteriori U de Mann Whitney

2

X gl P Grupos de Medias del
Z
edad* rango
Condicién G1/G2 3351 26,35/45,28 .001
escrita 19.906 2 <.001 G1/G3 4275 26,35/52,14  <.001

G2/G3 1.041 4528/52,14 298
F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacion n”: medida del tamafio del efecto
%% valor estadistico de la prueba no paramétrica H de Kruskall-Wallis Z: valor estadistico de la
prueba no paramétrica U de Mann Whitney
* Grupo 1: de 4;3 a 5;6 afios; Grupo 2: de 5;7 a 6;6 afios; Grupo 3: de 6;7 a 7;11 afios

Es el mismo caso para los nifilos mayores (grupo 3) que mostraron una mayor
tendencia que los nifios mas pequefios (grupo 1) a producir e interpretar sus escrituras
de manera convencional para los items presentados. No se encontraron diferencias
significativas entre los nifios del grupo 2 y el grupo 3 probablemente porque en sus
resoluciones en la condicion escrita de la tarea, es decir en sus escrituras, esta

interfiriendo con mas relevancia su conocimiento de lo escrito mas que la edad.
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Ademas, como se observo, el nivel de vocabulario s6lo parece influir en las respuestas

de la condicién oral.

Tabla 18. Andlisis de la covarianza segun el nivel de escritura en las dos preguntas
de homonimia controlando el nivel de vocabulario

ANCOVA

En CO se muestran los valores de variacion en la parte superior y entre corchetes se muestra los
valores para la covariable [nivel de vocabulario]. Los valores con significatividad se resaltan en
italicas.

Nivel de Contrastes a posteriori Scheffé

escritura F gl p n’ Nivel de .

[Vocabulario] escritura Medias p
Presilabico/ 1.49/2.34 011
Silabico ‘ ' ‘

Condicion 27.224 2,86 <.001 .388 Presildbico/

oral (CO) [1.968] [1,86] [.164] [.022] Alfabético
Silabico/
Alfabético

1.49/2.87 <.001

2.34/2.87 .081

H de Kruskal-Wallis

Contrastes a posteriori U de Mann-Whitney

% gl p Nivel de 7 Medias del

escritura rango
Presildbico /3 531 93 034,63 002
Silabico

Condicion Presilabico /

escrita (CE) 61.051 2 <.001 Alfabético 6.593 22,0/69,53 <.001
Silabico /
Alfabético 5.919 34,63/69,53 <.001

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacion m*: medida del tamafio del efecto
:valor estadistico de la prueba no paramétrica H de Kruskall-Wallis Z: valor estadistico de la prueba
no paramética U de Mann-Whitney

En la Tabla 18 se muestra el segundo conjunto de ANCOVAS entre el nivel
de escritura y las dos condiciones de homonimia. El anélisis mostr6 que el efecto del
nivel de vocabulario como covariable no resultd estadisticamente significativo en la
condicion oral. Esto demuestra que el vocabulario no influy6 en la relacion entre las
preguntas de homonimia y el nivel de escritura.

Siguiendo con los resultados de este ANCOVA se encontraron diferencias

estadisticamente significativas para la condicion oral (F = 27.224; p = <.001; 1’ =
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.388) y los contrastes a posteriori demostraron que estas diferencias se presentaban
entre el nivel presilabico y el nivel sildbico (p = .011) y entre el nivel presilabico y el
alfabético (p = <.001). Estas diferencias indican que en esta condiciéon los nifios
presilabicos dieron menos respuestas convencionales a la pregunta “;como se dice en
catalan?” que los nifos sildbicos y alfabéticos. Los nifios en estos niveles (silabico y
alfabético) mostraron un mayor conocimiento del correspondiente nombre en catalan
para cada uno de los items presentados que los nifios presilabicos.

Con relacion a la condicion escrita, dado que no se cumplieron las
condiciones de aplicacion del ANCOVA para el nivel de escritura, se realizd la
prueba no paramétrica H de Kruskal-Wallis. En esta condicion se encontraron
diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos comparados en
funcién del nivel de escritura (3 = 61.051; p = <.001). A partir de los contrastes a
posteriori se observo que las diferencias se presentaron entre el grupo de los nifios
presilabicos y el grupo de los nifios sildbicos (Z = 3,031; p = .002); entre el grupo de
los presilabicos y los alfabéticos (Z = 6,593; p = <.001), y entre el grupo de los nifios
sildbicos y alfabéticos (Z = 5,919; p = <.001). Por lo tanto, los resultados indican que
los nifios alfabéticos muestran una tendencia a producir de manera escrita y a
interpretar su produccion de una manera convencional para el total de estimulos
presentados que los nifios sildbicos y presilabicos. Este ultimo grupo fue el que tuvo
una tendencia mayor a producir e interpretar sus escrituras de manera “no
convencional”.

Estos resultados pueden resultar previsibles dada la relacion tedrica y practica
entre el nivel de conceptualizacion de la escritura y la demanda de produccion escrita

de palabras y su interpretacion en la tarea de homonimia. Sin embargo, mas alla de
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que refleje una obviedad, los resultados del analisis demuestran la coherencia entre la
tarea de homonimia y el nivel de escritura y la adecuacion de la categorizacion de las
producciones e interpretaciones de las escrituras de los nifios.

En el tercer ANCOVA de la relacion entre autonimia y las dos condiciones de
homonimia, como muestra la Tabla 19, no hubo un efecto de la covariable nivel de
vocabulario cuando la variable que marcaba los grupos a comparar era el nivel de
autonimia. Esto demuestra que el vocabulario no influye en los resultados si se tiene
en cuenta este indicador metalingiiistico. Recordemos que la evidencia de autonimia
se obtuvo a partir de la tarea de sinonimia cuando los nifios manifestaban la

comprension de nombre como entidad lingiistica.

Tabla 19. Andlisis de la covarianza segun el nivel de conciencia autonimica en las
dos preguntas de homonimia controlando el nivel de vocabulario

ANCOVA

En CO se muestran los valores de variacion en la parte superior y entre corchetes se muestra los
valores para la covariable [nivel de vocabulario]. Los valores con significatividad se resaltan en
italicas.

Contrastes a posteriori Scheffé

Autonimia 2 ;
[Vocabulario] gl p N vaelgs .de Medias P
autonimia
No /Comentario  1,23/1,94 .041
Condicion 4.726 2,85 011 .100 No /Autonimia 1,23/2,44 .003
oral (CO) [1.535] [1,85] [219]  [.18] Autonimia/ 2,44/194 248
Comentario
No /Comentario  0,55/1,06 .160
Condicion 8.541 2,85 <.001 167 No /Autonimia 0,55/2,16 <.001
escrita (CE) [0.905] [1,85] [344]  [.011]  gutonimia/ 2,16/1,06  .005
Comentario

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacion n*: medida del tamaiio del efecto

En este ANCOVA se encontraron diferencias estadisticamente significativas

en las dos condiciones. En cuanto a la condicion oral (F = 4.726; g.l. =2, 85; p =
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011; n° = .100) las diferencias se marcaron entre el grupo de los nifios que no
hicieron ninguna reflexion metalingiiistica y aquellos que realizaron comentarios de
este tipo (p = 0.41). Es decir, los nifios que hicieron comentarios metalingiiisticos
demostraron mayor conocimiento del correspondiente nombre en catalan para los
items presentados en la condicion oral. Las diferencias también se hallaron entre los
nifios que no hicieron ninguna reflexion y los que manifestaron reflexion autonimica
(p = .003). Es decir, los nifios que demostraron el uso y comprension de la autonimia
como indicador metalingiiistico reflejaron mayor conocimiento del correspondiente
nombre en cataldn para los items presentados en la condicion oral que los niflos que
no demostraron ese uso y comprension metalingiiisticos.

En la condicion escrita (F = 8.541; gl = 2, 85; p <.001; 772 = .011) las
diferencias se encontraron entre el grupo de nifios que no demostraron ninguna
reflexion metalingiiistica y los que manifestaron una reflexion autonimica (p <.001).
Es decir, los nifos que reflejan un uso y comprension de la autonimia reflejaron un
mayor conocimiento en la produccion escrita y la interpretacion del nombre en
catalan para los items presentados que los nifios que no evidencian este indicador
metalingiiistico. Las diferencias también se encontraron entre los nifios que hicieron
comentarios metalingiiisticos y aquellos que manifestaron una conciencia de
autonimia (p = .005), lo que reveld un mayor conocimiento en la produccion escrita e
interpretacion del nombre en catalan por parte de los nifios que manifestaron
comprension de la autonimia que aquellos que solo hicieron comentarios de tipo

metalingiiistico.
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La comparacion entre las condiciones CO y CE segun edad, nivel de
escritura y conciencia autonimica

A partir de los tres analisis factoriales mixtos realizados como se observa en la
Tabla 20 se exploro el efecto de interaccion entre las condiciones de homonimia (CO
y CE) y las variables de edad, nivel de escritura y conciencia autonimica. También se
observaron los efectos principales con relacion a cada una de las variables de
agrupacion a través de una puntuacion total en la tarea de homonimia. El efecto de
interaccion fue encontrado en las variables de nivel de escritura (F = 8.469; p <.001;
1’ =.163) y de conciencia autonimica (F = 8.477; p <.001; 1° = .165). Con la variable
edad no se encontrd interaccion lo que sugiere que las respuestas de los nifios a las
dos preguntas de la tarea en CO y CE no estuvieron determinadas exclusivamente por
una pauta cronolédgica y que la influencia del nivel de escritura y la conciencia
autonimica es significativa. A continuacion se observan en detalle estos resultados.

Con relacion al analisis con la variable edad, como antes se ha comentado, no
se encontrd efecto de interaccion entre las condiciones de homonimia y los diferentes
grupos de edad lo que explicaria el papel secundario de este factor en la resolucion de
la tarea. Por otra parte, con relacion a los efectos principales en el anélisis con los
grupos de edad, encontramos diferencias estadisticamente significativas que
determinan un mayor conocimiento de los nifios en la condicion oral de la tarea que
en la condicion escrita (F =29.071; p <.001; i° = .277). Asimismo, al comparar los
grupos de edad, observamos que los del grupo 2 tuvieron unos resultados casi
equivalentes con los nifios del grupo 3 y por tanto no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre ellos. Es decir, los nifios del grupo de edades

intermedias y el grupo de los nifios mayores respectivamente.
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Tabla 20. Analisis de la variancia factorial mixto. Comparacion de las preguntas de
homonimia oral y escrita como medida repetida y la interaccion entre Edad, Nivel de
escritura y Autonimia

Medidas repetidas ANOVA — Edad
Los valores con significatividad se resaltan en italicas.

Fuente de variacion F gl P M

Condiciones Medias
. Oral (CO) /
Homonimia (CO, CE)  29.071 1,76 <.001 277 Escrita (CE) 2,10/ 1,47
Homonimia x Edad 1.175 2,76 314
Contrastes a posteriori
Niveles* Medias p
G1/G2 0,983/2,111 <.001
Edad 11.383 2,76 <.001 231 GI1/G3 0,983/2,477  <.001

G2/G3 2,111/2,477 291

Medidas repetidas ANOVA — Nivel de escritura

o 2
Fuente de variacion F gl p M Condiciones Medias
. Oral (CO)/
Homonimia (CO, CE)  45.877 1,87 <.001 345 Escrita (CE) 1,96/1,32
Niveles CO CE
Homonimia x Nivel de Presildbico 0,77 0
escritura 8469 2,87 <000 163 ginbico 1,69 0,63
Alfabético 2,92 2,75
Contrastes a posteriori
Niveles Medias p
Presilabico/  0,386/1
Silabico ,156 003
. . Presilabico/  0,386/2
Nivel de escritura 57436 2,87 <.001 .569 Alfabético 833 <.001
Silabico / 1,156/2
Alfabético 833 001
Medidas repetidas ANOVA — Autonimia
D, 2
Fuente de variaciéon ~ F gl p M Condiciones Medias
Homonimia Oral (CO) /
(CO, CE) 35441 1,86 <.001 292 Escrita (CE) 1,94 /1,33
Niveles CO CE
Homonimia No 1,23 0,55
x Autonimia 3,399 2,86 038 073 Comentario 1,94 1,06
Autonimia 2,44 2,16
Contrastes a posteriori
Niveles Medias p

No /Comentario  0,886/1,500  .077
No /Autonimia 0,886/2,297  <.001
Autonimia/ 2,297/1,500  .012
Comentario

Autonimia 8,477 2,86 <.001 165

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacion n*: medida del tamaiio del efecto
*Grupos de edad: G1 de 4;3 a 5;6. G2 de 5;7 a 6;6. G3 de 6;7 a 7;11.
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En cambio, se encontraron diferencias significativas (F= 11.383; p <.001; n° =
.231) entre los nifios del grupo 1 y los nifos del grupo 2. Estas diferencias se
encontraron también entre el grupo 1 y el grupo 3. Es decir, de forma clara el grupo
de los niflos mas pequefios mostré un menor conocimiento del nombre en catalan en
funcion de una puntuacion total de homonimia que los nifios de edades intermedias y

que los nifios mayores.

Condicién de la tarea y nivel de escritura
(F = 8.46; p = <.001; n? = .163)
3,5
3 \
" 2,5
(0]
S
g 2
2| 15 T~
©
©
% 1 \-
=
0,5
0
Condicién Oral Condicién Escrita
Pre-silabico —®—Sijlabico —#&— Alfabético

Figura 4. Interaccion de las condiciones de homonimia y nivel de escritura

En relacion con el analisis de la variable nivel de escritura, el efecto de
interaccion entre CO y CE refleja una evolucion en las respuestas convencionales
segun el nivel de escritura. Como se observa en la tabla, en el ANOVA para el nivel
de escritura, los nifios presildbicos muestran un menor conocimiento del nombre en
catalan para las preguntas ;Como se dice? y ;Como se escribe?. Son los nifios del
nivel alfabético los que muestran un mayor conocimiento en las dos condiciones en
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comparacion con los nifios sildbicos y presilabicos. Como se observa en la Figura 4,
los niflos de cada uno de los niveles de escritura mostraron mayor conocimiento en la
pregunta de la condicidon oral que en la condicidn escrita pero esta diferencia no fue
tan obvia en el grupo de nifios alfabéticos.

Con relacion a los efectos principales en el andlisis con el nivel de escritura
también se encontraron diferencias estadisticamente significativas que muestran un
mayor conocimiento de los nifios en la condicion oral de la tarea que en la condicion
escrita (F = 45.877; p <.001; 1’ = .345). Asimismo, comparando los grupos segun
nivel de escritura se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas (F =
57.436; p <.001; 1° = .569) entre los grupos evidenciandose que el nivel presilabico
fue el grupo con menor conocimiento en funcion de una puntuacidon total de
homonimia.

Con relacion al ANOVA de la variable de autonimia el efecto de interaccion
entre las condiciones de homonimia y los niveles de conciencia autonimica refleja una
evolucidn en las respuestas seglin esta variable. Se puede observar que los nifos que
no mostraron la comprension y uso de nombre como una entidad lingiiistica son los
que reflejaron menor conocimiento de respuestas convencionales para las preguntas
de las dos condiciones (;Como se dice? y ;Como se escribe?). Son los nifios con una
conciencia autonimica propiamente dicha los que muestran un mayor conocimiento
del correspondiente nombre en catalan para la totalidad de items presentados en las
dos condiciones de la tarea. Como se observa en la Figura 5, los nifios de cada uno de
estos niveles de conciencia autonimica mostraron mayor conocimiento en la pregunta
de la condicion oral que en la condicion escrita. De nuevo, en el caso de los nifios con

un nivel de conciencia autonimica, esta diferencia no es tan abrupta.
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Condicién de la tarea y autonimia
(F=3.39; p=.038; n?=.073)

3,5

2,5 —_——
15 \
\-
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Media de las puntuaciones
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No —®—Comentario —#&— Autonimia

Figura 5. Interaccion de las condiciones de homonimia y autonimia

En relacion con los efectos principales en el andlisis de la conciencia
autonimica, encontramos diferencias estadisticamente significativas que determinan
un mayor conocimiento de los nifios en la condicion oral de la tarea que en la
condicion escrita (F = 35.441; p <.001; ° = .292). Asi mismo, comparando los
grupos segun conciencia autonimica, los niveles de comentario metalingiiistico y no
conciencia autonimica tuvieron un resultado casi equivalente y no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas entre ellos. En cambio, entre el nivel de
autonimia y comentario metalingiiistico se encontraron diferencias significativas,
como también en el nivel de autonimia y no conciencia autonimica (F = 8.477; p
<.001; 1° = .165). Es decir, claramente el grupo de los nifios con conciencia
autonimica muestra mayor conocimiento del correspondiente nombre en catalan para

la totalidad de items presentados en la tarea de homonimia.
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Como hemos visto el efecto de interaccion con las variables de nivel de
escritura y conciencia autonimica es relevante para explicar la influencia de estos dos
factores en la resolucion de la tarea en sus dos condiciones. Por otra parte, es
contundente también el resultado sobre la comparacion entre las dos condiciones de la
tarea de homonimia que indica un mejor resultado o desempeio de los nifios en la
condicion oral que en la condicidn escrita. Este resultado fue observable en cada una
de las variables de agrupacion (edad, nivel de escritura y conciencia autonimica) y lo

retomaremos en el apartado de discusion.

Descripcion de las respuestas “no convencionales” en la condicion oral

En relacion con las respuestas no convencionales en la condicion oral (;como
se dice X catalan?) se encontraron variaciones en las producciones de los nifios en
funcién de los criterios previamente establecidos (variaciones semanticas, variaciones
morfoldgicas y variaciones fonoldgicas). Estas variaciones reflejaron las diferentes
estrategias a partir de las cuales los nifios generaron un proceso analitico para
responder a la pregunta que se les formuld en esta condicién. En la Tabla 21 se
muestra los resultados de la prueba de bondad de ajuste a una distribucion uniforme
que evidenciaron diferencias significativas.

Como se aprecia, las diferencias se marcaron entre el tipo de variaciones que
los nifios dieron en sus respuestas para cada uno de los estimulos. En el estimulo
“0s0” se encontraron diferencias significativas (y° = 87.12; g.l= 4; p <.001) que
indicaron que las variaciones fueron bdsicamente semdnticas (por ejemplo, “oso
panda”, “oso polar”, “Hermano 0so0”, “panda”). Asimismo, en el caso del estimulo

"lobo" se encontraron diferencias significativas (x° = 54.315; g.l.=4; p <.001) que

212



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

99 ¢ EE 13

indicaron este tipo de variaciones (“perro” “lleopardo” “cachorro”, “0so0”). En el caso
del estimulo "mosca" se encontraron diferencias significativas (x° = 34.55; g.l.=4; p
<.001) que indicaron que las variaciones fueron bdsicamente morfologicas
(“mosquito”, “mosquillo”, “mosquita”, “mosquilla”). En el estimulo "foca" las

diferencias significativas (y° = 123.46; g.l= 4; p <.001) se marcaron en las

variaciones fonologicas (“foc”, “fova”, “foqui”).

Tabla 21. Variacion en las respuestas no convencionales en CO para cada estimulo

Prueba de bondad de ajuste a una distribucién uniforme
Se muestra la variacion que resulto significativa en cada
uno de los estimulos presentados en CO

Estimulos X2 gl P Variacion
Oso 87,12 4 <.001 Semantica
Lobo 54,315 4 <.001 Semantica
Mosca 34,55 4 <.001  Morfologica
Foca 123,46 4 <.001  Fonoldgica

%*: Chi- cuadrado g.1.: grados de libertad p: significacion

Cuando se analizaron las respuestas no convencionales en funcion de la lengua

de preferencia por parte de los nifos la prueba de bondad de ajuste respecto a una
i P
distribucion uniforme indico diferencias significativas segun los estimulos, como lo
b

indica la Tabla 22.

Como se observa las diferencias encontradas indicaron que en las respuestas
para los estimulos "oso", "lobo" y "foca" la lengua de preferencia fue
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mayoritariamente el castellano (por ejemplo, “osa”, “osito”, “lobito”, “cachorro”,
“perrito”, “foquita”) ()Y = 70.16; g.I. 3; p <.001; 3’ = 66.64; g.I. 3; p <.001;y =
94.50; g.l. 3; p <.001, respectivamente). En el caso del estimulo "mosca" las
diferencias encontradas indicaron una ligera preferencia al catalan (“mosquit”,
“mosqueta”, “abella”, “uvella”, “papallona”, “musquit”) (}° = 18.97; g.L. 3; p <.001).

Tabla 22. Lengua de preferencia en las respuestas no convencionales en CO para
cada estimulo

Prueba de bondad de ajuste a una distribucién uniforme
Se muestra la lengua que resulto significativa en cada uno
de los estimulos presentados en CO

Estimulos ¥ gl p Lengua
Oso 70,16 3 <.001 Castellano
Lobo 66,64 3 <.001 Castellano
Mosca 18,97 3 <.001  Catalan
Foca 94,50 3 <.001 Castellano

Como se observod en los resultados iniciales, el estimulo “mosca” fue el estimulo que
recibid0 menos el nombre convencional en cataldn. Los nifios dieron respuestas
alternativas tanto en la CO como en la CE. Estas alternativas como puede verse se

representan variaciones morfologicas o semanticas a partir del cataldn.

Descripcion de las respuestas “no convencionales” en la condicion escrita
En relacion con las respuestas no convencionales en la condicion escrita

(¢como se escribe X en catalan?), como en el caso de la condicion oral, se
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encontraron variaciones (semanticas, morfologicas y fonologicas) en las producciones
de los nifios. Para este analisis se descartaron las escrituras alfabéticas puesto que las
diferencias hechas entre catalan y castellano en estas escrituras obedecian por lo
general al conocimiento convencional del nombre escrito. En la Tabla 23 se muestra
los resultados de la prueba de bondad de ajuste a una distribucion uniforme que

evidenci6 diferencias significativas.

Tabla 23. Variacion en las respuestas no convencionales en CE para cada estimulo

Prueba de bondad de ajuste a una distribucién uniforme
Se muestra la variacion que resulto significativa en cada
uno de los estimulos presentados en CE

Estimulos ¥ gl p Variacion
Oso 6,70 2 .035 Morfologica
Lobo 54,315 2 .030 Semantica
Mosca 123,46 2 <.001  Morfologica

%*: Chi- cuadrado g.1.: grados de libertad p: significacion

Como se aprecia en la tabla las diferencias se marcaron entre el tipo de
variaciones que los nifios dieron en sus respuestas para los estimulos “0s0”, “lobo” y
“mosca”. En el estimulo “0so” se encontraron diferencias significativas (3 = 6,70;
g.l.=2; p = .035) que indicaron que las variaciones fueron basicamente morfoldgicas
(por ejemplo, “ocet”, “osito”). En el caso del estimulo "lobo" se encontraron
diferencias significativas (° = 7,00; g...= 2; p = .030) que indicaron las variaciones

29 ¢

semanticas (“perro” “lleopardo” “cachorro”). En el caso del estimulo "mosca" se

encontraron diferencias significativas (x° = 30,100; g.L.= 2; p <.001) que indicaron
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que las variaciones fueron bdasicamente morfolégicas (“mosco”, “mosquet”,
“mosquito”, “mosquita”, “musqueta”). En el estimulo “foca” no se presentaron

diferencias.

Comparacion entre las escrituras producidas para cada una de las lenguas
(cataldan y castellano) en la condicion escrita

En la Tabla 24 se muestran los resultados con respecto a si las escrituras
fueron iguales o diferentes para cada uno de los estimulos teniendo en cuenta el
numero de nifios y nifias que efectuaron las producciones. El niimero total de nifios
entrevistados fue de 90. Sin embargo, algunas producciones escritas para cada
estimulo se registraron como “datos perdidos” por lo que algunos nifios no produjeron
escrituras para el total de estimulos presentados.

Tabla 24. Descripcion del numero de participantes que realizaron escrituras iguales
o diferentes para cataldn y castellano en funcion de cada estimulo

Comparacion de escrituras y sus interpretaciones para catalan y castellano
Numero de nifios (n=90)

Estimulos Escrituras Escrituras Igual Diferente No
iguales diferentes interpretacion interpretacion producen
Oso / 0s 12 (13,3%) 76 (84%) 8 (8,9%) 80 (88,9%) 2 (2,7%)
Lobo / llop 10 (11,1%) 76 (84,4%) 12 (13,3%) 74 (82,2%) 4 (4,5%)
Mosca /mosca 23 (25,6%) 62 (68,9%) 29 (32,2%) 56 (62,2%) 5(5,5%)
Foca/ foca 46 (51,1%) 42 (46,7%) 58 (64,4%) 30 (33%) 2 (2,2%)

El % expresa el numero de nifios que produjo escrituras iguales o diferentes para cada
lengua

Como se observa, la mayoria de niflos realizaron todas las producciones. Se
encontraron porcentajes muy bajos en cada estimulo en los que no se realizaron las

escrituras. En los estimulos “0s0” y “lobo” se esperaban diferenciaciones puesto que
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los nombres no coinciden entre lenguas. En cambio en los estimulos “mosca” y
“foca” las diferenciaciones entre lenguas no eran previsibles. Los resultados
mostraron que la mayoria de nifios realizaron escrituras diferenciadas en el estimulo
“mosca” para el catalan y el castellano a pesar de que convencionalmente no se
esperaban cambios. En el estimulo “foca” también se encuentra un porcentaje
importante de nifios que realiz6 diferenciaciones en las escrituras cuando el cambio
no era esperado. En la columna de “interpretacion” se observa que después de la
produccion de escrituras, los nifios efectuaron algunas variaciones en sus
interpretaciones. Por ejemplo, en el caso del estimulo “0so” se encontrdé que 12 nifios
produjeron escrituras iguales para cataldn y castellano. Sin embargo, cuando

interpretaron las escrituras cuatro de ellos las interpretaron de manera diferente.

Tabla 25. Comparacion entre lenguas de las producciones escritas en cada estimulo

Prueba de bondad de ajuste a una distribucién uniforme
Se muestra si las producciones idéntica o diferentes resultaron
significativas en cada uno de los estimulos presentados

, ’ Producciones
Estimulos X gl escritas
Oso 46,545 1 <.001 Diferentes
Lobo 50,65 1 <.001 Diferentes
Mosca 17,89 1 <.001 Diferentes

%*: Chi- cuadrado g.1.: grados de libertad p: significacion

En la Tabla 25 se muestra los resultados de la prueba de bondad de ajuste a
una distribucion uniforme que evidencid diferencias significativas en la produccion
de escrituras diferentes para cada uno de los estimulos. Como se observa se

encontraron diferencias significativas en la diferenciacion efectuada en las escrituras
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para los estimulos oso ()(2 = 46,545; gl = 1; p<.001), lobo ()(2 = 50,65; g.l=1;
p<.001) y mosca (;f = 17,89; g.l.=1; p<.001). En el estimulo “foca” las diferencias
no fueron significativas (en este estimulo la mayoria de escrituras fueron
producciones idénticas). Para complementar la descripcion en la Tabla 26 se muestra
los resultados de la prueba de bondad de ajuste a una distribucion uniforme que puso
en evidencia diferencias significativas en la interpretacion de las escrituras para cada
uno de los estimulos. En el estimulo “foca” no se marcaron diferencias significativas
que mostraran que las intrepretaciones fueron diferentes sino que las dierencias se

marcaron indicando que las interpretaciones fueron idénticas.

Tabla 26. Comparacion entre lenguas de las interpretaciones de las escrituras en
cada estimulo

Prueba de bondad de ajuste a una distribucién uniforme
Se muestra si la interpretacion de las escrituras resulto
significativa en cada uno de los estimulos presentados

Estimulos % gl p Interpretaciones
Oso 58,909 1 <.001  Diferentes
Lobo 44,69 1 <.001  Diferentes
Mosca 8,576 1 .003 Diferentes

Foca 8,909 1 .003 Idénticas

%*: Chi- cuadrado g.1.: grados de libertad p: significacion

Como se observa en la interpretacion de las escrituras se encontraron
diferencias significativas en el caso de los estimulos oso (}° = 58,909; g.l= 1;

p<.001), lobo (}’ = 44,69; g.L=1; p<.001) y mosca (; = 8,576; g.1.=1; p =.003) en
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los cuales las escrituras se interpretaron de manera diferente. En el caso de foca () =
8,909; g./.=1; p =.003) las escrituras se interpretaron de igual manera.

Por otra parte, en los estimulos “0s0” y “lobo” se encontraron diferenciaciones
en las escrituras mas alla de los cambios convencionales esperados (es decir,
diferenciaciones alfabéticas propiamente dichas: <OSO>, <O0S> y <LOBO>,
<LLOP>). Las diferenciaciones a partir de variaciones gréficas fueron incluidas en el
andlisis para averiguar si los cambios tenian que ver con un cambio en las letras, en la
tipografia, en el orden o en la cantidad de letras. Los resultados del analisis mostraron
que la totalidad de los nifios que realizaron variaciones graficas para diferenciar los
nombres escritos en cataldn y en castellano lo hicieron a partir de incoporar y
combinar letras. A continuacion se exponen algunos ejemplos de diferenciacion

grafica en las escrituras silabicas de los nifios organizados en perfiles de respuestas.

Perfiles de las respuestas en la condicion oral y en la condicion escrita en
funcion de las diferenciaciones en las producciones de nifios con escrituras
silabicas

A partir del analisis de las respuestas de los nifios a las dos preguntas de esta
tarea fue posible establecer perfiles de respuesta en los cuales se tenia en cuenta la
respuesta a la pregunta oral comparando entre las dos lenguas castellano y catalan.
Asimismo, se tuvo en cuenta las escrituras para cada lengua y las diferenciaciones
que se realizaron en algunas producciones escritas. La Tabla 27 muestra cuatro
perfiles de las variaciones en CO y en CE que se relacionaron con modificaciones en

las producciones escritas. Las modificaciones ejemplifican el proceso de
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conceptualizacién de la escritura y su uso para marcar la diferenciacion entre las

lenguas.

Tabla 27. Perfiles de las variaciones en CO y CE

Configuracion de respuestas en CO y en CE Ejemplos de las producciones
cuando se presentaron modificaciones orales y escritas

A Diferenciacion en CO
Diferenciacion en CE

Oral 1 #Oral 2 (variacion morfolégica) “foca” [OKA]

El # E2 (cambio en cantidad de letras) “foquita” [OKIA]

Orall # Oral 2 (variacion semantica) “mosca”’[OSA]

El # E2 (cambio en orden de letras) “papallona”/”abella” [AOS]
Orall # Oral 2 (variacion fonoldgica) “0s0”[O0]

El #E2 (cambio en letras) “osu”[OU]

B Produccion idéntica en CO
Diferenciacion en CE
Oral 1 = Oral 2 “foca”[OKA]
El #E2 (cambio de letras) [OCA]

C  Produccion idéntica en CO
Diferenciacion en CE
Diferenciacion en CO (interpretacion)
Oral 1 = Oral 2 “foca” [OA]
El # E2 (cambio en cantidad de letras) [OAI] “foquita”
Oral 1 # Oral 2’ (variacion morfolégica)

D Produccion idéentica en CO
Produccion identica en CE
Diferenciacion en CE (interpretacion)

Oral 1 =Oral 2 “foca” [HAO]
E1=E2 [AO]
E1’ # E2’ (cambio en cantidad de letras)
“0s0” [OA]
[OASA]

Nota: Oral 2 equivale al nombre dado en catalin. EI equivale a la primera
escritura en castellano y E2 equivale a la segunda escritura en catalan. Oral 2’
equivale a una segundo nombre dado en catalan. E1’y E2’ equivalen a una
modificacion a una escritura antes producida. En corchetes se ejemplifican las
producciones escritas.

Como se observa en la tabla las escrituras sildbicas nos permitieron determinar

casos en los cuales los nifios tendian a diferenciar entre las dos lenguas incluso en las
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respuestas en las que se consideraba una pronunciacidon idéntica. Las escrituras
sildbicas incluyen producciones en las que el nifio controla la cantidad de letras en
funcion de la cantidad de silabas de la palabra. En este tipo de escrituras las letras
pueden o no recibir un valor sonoro convencional. Estas caracteristicas permiten
analizar las estrategias de construccion de la escritura y en nuestro caso, revelan las
hipotesis infantiles que el nifio elabora para comprender y analizar fendmenos
lingtiisticos como el de la homonimia interlengua.

En el ejemplo del caso 4 la diferenciacion grafica es hecha a partir de una
variacion en la CO que resultaria de esperar. Sin embargo en el ejemplo de la
escritura para el estimulo “mosca” el nifio prefiere modificar el orden de las letras de
su primera produccion escrita. Esta modificacion sugiere una preferencia a partir de lo
escrito para dar el nombre en la segunda lengua. En este caso para el nifio “se puede
utilizar las mismas letras para escribir en catalan y en castellano el mismo referente
aunque difieran en el nombre”. En el ejemplo del caso B se observa que el nifo
realiza una diferenciacion grafica en lo escrito a pesar de que su respuesta en la CO
fuera idéntica para cataldn y castellano. Su proceso de produccion escrita limita las
posibilidades de esta correspondencia idéntica y propone una distincion grafica para
distinguir entre las lenguas desde lo escrito. En este ejemplo se conserva la estructura
de una escritura sildbico-alfabética y la letra que incorpora en la variacion pertenece
al mismo grupo sonoro. En el caso C el nifio marca una diferencia a partir de lo
escrito cuando su produccion en CO ha sido idéntica para ambas lenguas. A
diferencia del caso A aqui el nifio realiza una interpretacion a partir de su escritura en
la que introduce una modificacion en CO. Asi el caso C muestra una segunda
produccion para CO a partir de una variacion en la cantidad de letras en la escritura
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del nombre en catalan que conlleva a una variaciéon morfoldgica en la CO. En el caso
D el nino produce en la CO idénticos nombres para catalan. Sin embargo, cuando
observa que la produccidn escrita para ambas lenguas es idéntica, el niflo introduce

cambios graficos en una de ellas para diferenciar entre las lenguas.

4.3. Estudio 2

4.3.1. Método

Participantes

Para el presente estudio seleccionamos dos grupos escolares. Ambos
participaban en un programa de innovacion educativa en la ensefanza y el aprendizaje
del lenguaje escrito en una escuela publica del distrito de Ciutat Vella de Barcelona.
Los niflos participantes provenian de un grupo de la etapa de educacién infantil de
segundo ciclo correspondiente al nivel de preescolar (5 afios) y de un segundo grupo
de la etapa de educacion primaria de primer ciclo correspondiente a segundo curso (7
afios). Los participantes de preescolar (P5) fueron un total de 24 nifios (14 nifas y 10
nifos) y los participantes de segundo de primaria (2°) fueron 11 (6 nifias y 5 nifios).
La seleccion de estos grupos obedecid al interés por describir una propuesta de
ensenanza y aprendizaje del lenguaje basada en la incorporacién de contrarios: su
comprension, analisis y produccion cuando todavia los nifios no son lectores y
escritores convencionales. Otra razon para la seleccion de estos grupos fue el interés
por mostrar la evolucion de las formas de produccion en un curso escolar de primaria
en el cual los indicadores de cambio y aprendizaje eran previsibles. Los dos grupos
que participaron en el estudio configuran casos particulares sin pretensiones de
comparacion entre ellos. Las situaciones de ensefianza y aprendizaje difirieron en
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complejidad y en las tareas para obtener los productos propuestas a cada grupo
difieren en su naturaleza.

Los criterios de inclusion y exclusion de los participantes se definieron a partir
del criterio de las profesoras de aula. La profesora de Preescolar consider6 que todo el
grupo clase estaba en un nivel semejante en lo relativo al conocimiento de la lengua
escolar y de la conceptualizacion de lo escrito y que ninguno de ellos presentaba
dificultades especificas en el aprendizaje o alteraciones en el desarrollo. Por su parte,
la profesora de Segundo de primaria opindé que de sus 18 alumnos s6lo 11 podian
participar en razonamientos semanticos puesto que los siete restantes presentaban
algiin tipo de necesidad educativa especial relacionada con el conocimiento de la
lengua vehicular de la escuela, con dificultades especificas en el aprendizaje y
alteracion en el desarrollo. El Estudio 2 tomd lugar durante el tercer trimestre del

curso 2009-2010.

Diseiio

El Estudio 2 se disefid con el propdsito de dar continuidad a los propositos del
Estudio 1 y ofrecer informacién sobre la produccion escrita de pares de contrarios
durante la aplicacion de una secuencia didactica de aprendizaje de lengua escrita. El
Estudio 2 se realiz6 en el marco de un programa de innovacién dirigido por el grupo
de investigacion GREL y en el que participaban activamente las maestras del centro
educativo (Teberosky, Sepulveda, Martret y Fernandez de Viana, 2007). En el marco
de este programa de intervencion y asesoramiento sobre la ensefianza y el aprendizaje
del lenguaje escrito el estudio se considerd como un estudio basado en el diseiio
(Brown, 1992; Cobb et al., 2003; Rinaudo y Donolo, 2010). Este disefio comportd
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planificar detalladamente una serie de actividades a lo largo de una secuencia
didactica que incluia a los contrarios como contenido lingiiistico para llevar a cabo
diversas tareas en el aula. La fase de planificacion y aplicacion comprendieron un
periodo preestablecido de ocho semanas. A medida que las actividades de aprendizaje
se concretaban, las asesoras y las maestras se reunian para ajustar las tareas y
comentar los resultados de aprendizaje. En este contexto, la planificacion de las
actividades y tareas de ensefianza aprendizaje focalizaron en las actuaciones de las
maestras, los materiales que vehiculizaban el contenido de aprendizaje (libros de
ilustraciones y fotos principalmente que funcionaron como soporte del input
lingiiistico) y las actuaciones y productos de los nifios. La secuencia didactica en el
aula se desarrolld en el ultimo trimestre del curso escolar durante cuatro sesiones de
aprendizaje a lo largo de dos semanas. Cada sesion oscilaba entre 35 y 40 minutos de
duracion. A partir de los objetivos y decisiones metodologicas, el estudio comportd
un andlisis descriptivo de las actividades de aprendizaje y de los productos escritos de

los nifios participantes.

Instrumentos

Los libros seleccionados para el disefio de las secuencias didacticas fueron dos
libros impresos de recopilacion de fotografias y de ilustraciones que presentaban de
manera directa relaciones 1éxico semanticas de oposicion o contrarios. Este material
impreso sirvid como input principal para canalizar las tareas de ensefianza y
aprendizaje y para tematizar sobre contrarios.

En el grupo de preescolar de cinco afios se presentd el libro de ilustraciones
“Contraris” (de Teberosky y Corte) y en segundo de primaria se presentd el libro de
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fotografias “Contrarios” (de la Companhia Editora Nacional de Brasil) de una mayor
complejidad. Los libros fueron preparados para visualizarlos digitalmente. El texto
“Contraris ” fue un material disefiado especialmente para el Estudio 2 y presentaba 15
pares de contrarios en un contexto de oposicion evidente como se recoge en la Tabla
28.

El material “Contrdrios” es un libro realizado con fotografias extraidas de
archivos de la agencia Magnum Photos sobre situaciones que expresan oposiciones y
contrarios. Esta recopilacion de fotografias presenta cincuenta pares de contrarios

como se recoge en la Tabla 29.

Tabla 28. Listado de los contrarios ilustrados en Contraris (de Teberosky y Corte)
utilizado en el curso de preescolar.

“Contraris”
Pares de contrarios

Grande Pequeio
Alto Bajo
Limpio Sucio
Dar Recibir
Delgado Gordo
Fuerte Débil
Nuevo Viejo
Subir Bajar
Blanco Negro
Frio Caliente
Lento Répido
Delante Detras
Dentro Fuera
Lejos Cerca
Arriba Abajo

Las figuras 6 y 7 muestran respectivamente un ejemplo de ilustracion del
material utilizado en preescolar y un ejemplo de fotografia del input utilizado en

segundo de primaria. Los materiales utilizados permitieron mostrar una amplia gama
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Tabla 29. Listado de los contrarios ilustrados en Contrarios (de la

Editora Nacional de Brasil) utilizado en el curso de segundo de primaria.

“Contrarios”

Pares de contrarios
Grande Pequeio
Solo (en) grupo
Muchos Pocos
Cabeza Cola
Blanco Negro
Nifio Adulto
Hombre Mujer
Hombre Nifo
Mujer Nifa
Persona Animal
Frio Calor
Derecha Izquierda
Feo Bonito
Nervioso Tranquilo
Arriba Abajo
Grueso Delgado
Pesado Ligero
Caminando Quieto
(en) Movimiento Quieto
Separado Junto
Delante Detras
(de) frente (de) espalda
Contento Triste
(de) pie Estirado
Desnudo Vestido
Moreno Blanco
Antes Después
Crudo Cocinado
Uno Muchos
Dentro Fuera
Trabajar Descansar
Vertical Horizontal
Largo Corto
Carnivoro Herbivoro
Encima Debajo
Lejos Cerca
Agachado (de) pie
Viejo Joven
Mojado Seco
Liso Arrugado
Recta Curva
Oscuro Claro
Amplio Estrecho
Volar Caminar
Campo Ciudad
Encerrado Libre
Aburrido Divertido
Arriba Abajo
Verdad Mentira
Noche Dia

Companhia

de relaciones léxico semanticas de oposicion ajustada con el desarrollo evolutivo y

grado de comprension y produccion de vocabulario de los nifios y nifias participantes.
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Por otra parte, los productos escritos de los nifios se planificaron y analizaron en
consonancia con los materiales utilizados como input en la situacion de aprendizaje

con el proposito de valorar su influencia en las elaboraciones infantiles.

Figura 6. Tlustracion ejemplo del material Contraris utilizado en el curso de
Preescolar.

Figura 7. Fotografia ejemplo del material Contrdrios utilizado en el curso de Segundo
de primaria.

227



Capitulo 4. Enfoque metodologico de los estudios empiricos

Procedimiento

Las actividades de ensefianza y aprendizaje se planificaron conjuntamente con
las maestras de aula de los dos grupos escolares. Las maestras desarrollaron las
actividades en el aula y durante la secuencia didactica desarrollada en cada grupo se

recogieron las producciones escritas de los nifios participantes.

Tabla 30. Descripcion de las actividades de enserianza y aprendizaje disefiadas en el

Estudio 2

ACTIVIDAD

INTENCION

PROCEDIMIENTO

1. Tematizacion sobre
los contrarios

2. Visualizacion de los
libros de fotografias e
ilustraciones en
soporte digital (Power
Point) y circulacion de
los libros en el aula.

3. Identificacion de las
unidades 1éxicas y
definicion.

4. Escritura de pares de
contrarios / busqueda y
representacion de
contrarios para generar
listas

5. Ampliacion de las
listas comunes de
contrarios

A partir de la anticipacion de los libros
de fotografias e ilustraciones, se
focaliza sobre el tema de contrarios.
Mostracion e interpretacion de las
oposiciones por parte de la maestra y
los niflos, siguiendo el texto y las
imagenes proyectadas. Manipulacion

del libro impreso por parte de los nifios.

Extraccion de la relacion lexical de
oposicion a partir de la ilustracion y
organizacion en listas visibles en la
pizarra. Consenso sobre la definicion
del término “contrario”.

Diferentes formatos de escritura y de
organizacion social del grupo
(individual, en grupo clase, en grupo
pequetio o en parejas) recordando los
términos propuestos de los libros que
sirvieron como input y escritura.
Completar listas. Realizar listados
espontaneos.

Ampliar las listas con nuevos pares de
contrarios. Esta actividad es
transversal, en cada una de las sesiones
se va comparando los nuevos
contrarios, los que son nuevos, ya
conocidos, etc.

Se realizan comentarios orales
sobre las oposiciones a partir de
algunos ejemplos.

Los nifios entran en contacto con
los materials que se establecieron
como input. Se realizan preguntas
sobre la interpretacion de
imagenes para focalizar la pareja
de oposicion (;Cémo es?, ;cémo
esta?, ;Qué hace?, ;Donde esta?,
(Qué es?)

Enfasis sobre la relacion de
oposicion en cada una de las
ilustraciones/fotos por parte de la
maestra. Escritura en formato de
lista doble y lectura en voz alta
por parte de la maestra.
Formulacion de preguntas sobre
qué son las palabras contrarias.

Escritura de listas por parte de los
nifios sobre diversos soportes y
diferentes disposiciones
espaciales: murales, listas de
completar, ruedas de parejas de
contrarios.

Lectura de las listas de contrarios
y comprobacién de nuevas
entradas, dictado a la maestra.
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En la Tabla 30 se muestra un resumen de las principales actividades realizadas
en cada grupo. Estas actividades compartian caracteristicas similares para los dos
cursos de preescolar y primaria.

Las actividades 1 y 2 desarrolladas en la sesion 1 correspondian a la
presentacion del tema y de la situacion inicial para abordar las diferentes tareas de
realizacion conjunta entre alumnos y maestra.

En la primera se presentaba sintéticamente a los nifios la intencion de la
secuencia didactica que consistia en mirar detenidamente libros de ilustraciones y
fotografias que incluian contrarios para describir, comprender e interpretar las
situaciones. En la consigna de la actividad la maestra prescindia de introducir la
terminologia de “contrario”. Se anticip6 el contenido de los libros de fotografias e
ilustraciones utilizando su caratula y se promovi6 la conexion con los conocimientos
previos de los nifios describiendo una ilustracion de oposicion. Por ejemplo, la
maestra preguntaba “;qué vemos aqui?” (en una ilustracion de un elefante y un
ratobn), “;como son estos animales?, ;json iguales? jcuadl es el grande?”. A
continuacion, a partir de las respuestas de los nifios, la maestra focalizaba la oposicion
(por ejemplo, grande/pequefio) y presentaba el material que observarian y que era
proyectado en la pantalla. A partir de la presentacion, la maestra introducia la
consigna de “lectura de imagenes” para que siguieran describiendo, buscando y
encontrando la relacion de oposicion.

En la segunda actividad, la maestra presenta el material y focaliza las
preguntas de descripcion en preguntas que permiten aislar la unidad 1éxica en relacion
de contraste y tener una categorizacion inicial de tipo gramatical de manera implicita.
Asi, las preguntas ;Como es?, jcomo esta?, ;Qué hace?, ;Donde esta?, ;Qué es?
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exploran la relacion de contraste entre adjetivos, verbos, adverbios y nombres. Por
tanto, a partir de este procedimiento las preguntas permiten presentar los contrarios
con funcién de designacion, como formas neutralizadas desde el punto de vista
gramatical para poder tratarlos en listas paradigmaticas.

En la actividad 3 desarrollada en la sesion 1 se pretendia focalizar y fijar de
manera visual estas relaciones de oposicion en relacion paradigmatica en formato de
lista escrita. La maestra focalizaba de forma oral la relacion de oposicion a partir de la
pregunta de identificacion (por ejemplo, “aqui, éste es grande y éste es pequerio,
grande/pequerio”; “aqui éste sube y éste baja, subir/bajar”; “éste estd encima, éste
estd debajo, encima/debajo”) y escribi6 la doble lista en la pizarra haciendo lectura
en voz alta. Esta actividad culmind con la recapitulacion de la visualizacion y
mostracion y reflexion sobre la lista de las relaciones de oposicidn materializada en la
pizarra.

Las actividades 4 y 5 corresponden a la produccion colectiva o individual de
escrituras de contrarios en diferentes formatos y soportes. La actividad 4 fue
desarrollada en la sesion 2 y 3. En la ultima sesion se llevo a cabo la actividad 5 y en
ella se ampliaron las listas elaboradas conjuntamente entre maestra y alumnos a partir
del dictado al adulto y se enfatiza en los nuevos pares de contrarios que van
escribiéndose en las listas como un acto de aprendizaje y de generacion de nuevas
relaciones de oposicion. El producto final de la secuencia didactica fue un mural que
los nifios confeccionaron conjuntamente con la maestra a lo largo de las sesiones y
que incluia diferentes tareas (seleccion de uno de los pares de contrarios, ilustracion
por parte de los nifios, escritura del nombre del contrario, busqueda y correspondencia
del segundo par). Para el presente andlisis se recogieron las listas de contrarios
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individuales y en pareja producidas por los niflos de segundo de primaria y por los

nifios de preescolar de cinco afos respectivamente.

4.3.2. Analisis

En el caso de preescolar se analizaron los listados de contrarios elaborados en
parejas de nifios a partir de las experiencias de aprendizaje. El material utilizado como
input fue el Texto 1 (Contraris) con 15 pares de contrarios. En el caso de segundo de
primaria se analizaron los listados de pares de contrarios elaborados individualmente
a partir de las experiencias de aprendizaje a partir del Texto 2 (Contrdrios) con 50
pares de contrarios.

Con el propodsito de describir los listados de contrarios producidos por los
nifios a partir de la secuencia didactica llevada a cabo en las aulas se consideraron
dos tipos de procedimiento. Primero se analizaron los listados de contrarios
producidos por los ninos diferenciando entre contrarios del material o input
lingtiistico utilizado como modelo y contrarios de propia generacion. De esta manera
se estableci6 el grado en que los nifios recuperaron el input. Como se comentd mas
arriba, las producciones de los niflos fueron realizadas en las actividades mas
avanzadas de la secuencia didictica y el input fue presentado en las primeras
actividades de ensefianza y aprendizaje.

Como segundo procedimiento se establecid un sistema de categorias para
describir cada uno de los listados producidos por los nifios de los dos cursos. Las
categorias de andlisis se concretaron en: a) nimero de pares de contrarios producidos,
b) tipologia de contrarios en cuanto a la relaciéon semantica siguiendo la propuesta de
Cruse (1986) (complementarios y/o relacionales, graduables, y conversos y/o
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reversibles), c¢) categoria gramatical (adjetivo, adverbio, verbo, nombre) y d) la
dimension conceptual que supone el contraste (cualitativa, cuantitativa, categorial,
espacial, de accion, de movimiento, postural y temporal).

De esta manera el analisis planteado contempld la descripcion a partir de
indicadores estadisticos de medidas centrales y dispersion. A nivel cualitativo se

observo la disposicion grafica de las producciones de los nifios.

4.3.3. Resultados

Descripcion de las producciones y su relacion con el input

Como se observa en la Tabla 31 los nifios de preescolar reprodujeron en sus
listados de contrarios los que se encontraban en el input presentado, el listado con
mayor nimero incluyo 11 pares de contrarios y el listado con menor niimero incluyo
3 pares. El nimero total de contrarios en el input presentado fue de 15. La media de
sus producciones fue de 7,75 y una mediana de 8 pares (DS = 2,09). No se
encontraron en sus listados ninglin par de contrarios nuevo. En el caso de los nifios de
segundo de primaria, en el que el nimero total de contrarios presentados en el input
era de 50, se reprodujeron en sus listados hasta 61 pares de contrarios y un minimo de
40 pares. La media fue de 49,45 pares y una mediana de 50 (DS = 6,3). Los nifos
produjeron una media de 8,27 pares de contrarios nuevos con una mediana de 7 (DS
=2,24). Los contrarios recuperados del modelo tuvieron una media de 41,18 pares con
una mediana de 41 pares (DS = 4,53). En la produccion de los listados se registraron
hasta 49 pares de contrarios. Los nifios de segundo produjeron con cierta frecuencia
formas de oposicién que no son en sentido estricto antonimos pero que se construyen
en funcion de la experiencia y que son de uso frecuente. Se trata de términos que
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implican una diferencia de tipo categorial como por ejemplo sol/luna o Bar¢a/Madrid.
Este tipo de contrarios se incluye en los “Complementarios” que son opuestos que
dividen el dominio en posiciones duales y por tanto, son mutuamente excluyentes

Tabla 31. Analisis descriptivo del numero de contrarios producidos en los dos cursos
indicando el grado de recuperacion del modelo utilizado

Descriptivos Preescolar P5 (n = 12 listas) Segundo de primaria (n = 11 listas)
Modelo: 15 contrarios Modelo: 50 contrarios
X DS M, IQOR Min Max X DS M, IOR Min Max
Total de 7,75 2,09 8,00 3 3 11 49,45 6,33 50,00 11 40 61
contrarios
producidos
Nuevos - - - - - - 8,27 224 7 5 6 12

Recuperados de 7,75 2,09 8,00 3 3 11 41,18 4,53 41,00 7 34 49
modelo

X= media; DS = desviacion estandar; M.y = Mediana; IQR = Amplitud intercuartilica, Min = Minimo;
Max = Maximo

Debido a que los nifios no generaron un mismo nimero de pares de contrarios
en sus listados, los indicadores descriptivos se convirtieron en porcentajes con el fin
de obtener medidas Unicas que permitieran la comparacion de los resultados en un
mismo curso y entre cursos. En la Tabla 32 se muestran los resultados en funcion de
la categorizacion de cada par de contrarios segun la relacion semdntica, la categoria
gramatical y la dimension conceptual a la que responden los pares de contrarios
producidos por los nifios en los dos cursos.

Como se observa en la tabla en el caso de preescolar, los contrarios producidos
mayoritariamente corresponden a contrarios de tipo graduable con una mediana de
59,82% y amplitud intercuartilica (/QR) de 18,12%. Contrarios graduables como
grande/pequefio, alto/bajo, delgado/gordo, frio/caliente fueron frecuentes. En segundo
lugar, se encuentran los contrarios de tipo complementario con una mediana de 37,5%

(IOR = 10,71%), entre ellos arriba/abajo, dentro/fuera, blanco/negro, limpio/sucio.
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Tabla 32. Analisis descriptivo de los pares de contrarios producidos en los dos cursos indicando la categorizacion por relacion semantica,
categoria gramatical y dimension conceptual

Descriptivos Preescolar P5 (n = 12 listas) Segundo de primaria (n= 11 listas)
X DS M,q 10R Min Max X DS M,y 10R Min Max
Pares de contrarios 7,75 2,09 8,00 3 3 11 49,45 6,33 50,00 11 40 61
Relacién semantica Complementaria 35,53 10,99 37,50 10,71 12,50 50,00 45,06 2,75 45,45 4,88 41,18 49,02
Graduable 62,17 13,11 59,82 18,12 40,00 83,33 41,32 1,99 42,00 3,14 37,25 43,48
Conversa 2,63 4,82 0 6,82 0 12,50 13,60 1,72 12,72 2,72 11,36 16,67
Categoria gramatical Adjetivo 59,10 12,94 59,82 20,08 40,00 83,33 59,42 1,73 58,82 3,18 57,38 62,00
Adverbio 26,19 12,33 29,28 17,71 0 44,44 12,64 1,51 12,50 1,21 9,80 16.07
Verbo 6,47 7,20 4,54 12,50 0 20,00 3,7 0,89 3,92 1,07 2,00 5,00
Nombre 8,22 6,36 10,55 12,50 0 16,67 24,77 1,49 25,00 1,68 22.00 27,45
Dimensién conceptual Cualitativa 56,50 13,95 55,05 15,63 33,33 83,33 49,36 2,95 50,00 5,08 45,24 54,55
Cuantitativa - - - - - - 2,36 0,58 2,17 0,54 1,79 3,64
Espacial 25,44 11,92 27,92 17,71 0 44,44 10,31 0,87 10,00 I,11 8,70 11,90
Accion 6,47 7,20 4,54 12,50 0 20,00 - - - - - -
Movimiento 11,57 4,32 12,50 3,56 0 16,67 2,91 1,35 3,27 2,04 0 4,76
Categorial - - - - - - 25,56 1,83 25,45 3,45 22,73 28,57
Postural - - - - - - 8,05 1.97 8,00 3,02 4,17 10,87
Temporal - - - - - - 1,43 0,93 1,81 2,08 0 2,27

X =media; DS = desviacion estandar; Moy = Mediana; IQR = Amplitud intercuartilica, Min = Minimo; Max = Maximo
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Con relacion a la categoria gramatical, tal como se aprecia en la tabla los
contrarios mayoritariamente producidos por los nifios fueron los adjetivos con una
mediana de 59,82% (IQR = 20,08%), entre ellos fuerte/débil, nuevo/viejo,
lento/rapido. En segundo lugar se encuentran los adverbios con una mediana de
29,28% (IOR = 17,71 %) en el caso de lejos/cerca, arriba/abajo, delante/detras. Con
relacidn a la dimension conceptual que implica este tipo de contrarios se encuentra la
dimension cualitativa con una mediana de 55,05% (IQR = 15,63%) y en segundo
lugar la dimension espacial con una mediana de 27,92% (IQR = 17,71%).

Para el caso de segundo de primaria, siguiendo la Tabla 32, los contrarios
producidos mayoritariamente corresponden a contrarios de tipo complementario con
una mediana de 45,45% y amplitud intercuartilica (/QR) de 4,88%. Contrarios como
vestido/desnudo, liso/arrugado, amplio/estrecho, vertical/horizontal, largo/corto, en
este caso. En segundo lugar, se encuentran los contrarios de tipo graduable con una
mediana de 42% (IQR = 3,14%), entre ellos feo/bonito, pesado/ligero,
grande/pequefio, contento/triste. Con relacion a la categoria gramatical, los contrarios
mayoritariamente producidos por los nifios fueron los adjetivos con una mediana de
58,82% (IQR = 3,18%). Contrarios como nervioso/tranquilo, moreno/blanco,
crudo/cocido, en esta categoria. Con relacion a la dimension conceptual que implican
este tipo de contrarios se encuentra la dimension cualitativa con una mediana de 50%
(IOR = 5,08%) y en segundo lugar la dimension categorial con una mediana de
25,45% (IQR = 3,45%). En la tabla se observa que las categorias en relacion a las
dimensiones conceptuales son de mayor cantidad en el caso de segundo de primaria
debido a que el material input utilizado en segundo contenia mas pares de contrarios y
como se ha visto, los nifios de preescolar no generaron nuevos contrarios. En algunas
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categorias no hay frecuencia de aparicion por tanto, se ha desestimado cualquier valor
en las celdas.

Descripcion cualitativa de los productos

Con relacion a la descripcion cualitativa de los productos todos los nifios
generaron sus productos en tipo lista. Los materiales visualizados por los nifios
mostraban en la ilustracion los elementos de oposicion y a partir de aqui maestra y
alumnos comentaban las relaciones a través de consignas dadas por la maestra. En
ningln caso la maestra mostrod la lista como un modelo a seguir de manera explicita.
Los nifos fueron apropidndose de esta disposicion a partir de las diferentes
actividades de la secuencia didactica y de los comentarios y producciones de la
maestra. Con ello, los resultados pusieron de relieve la posibilidad de generar listas en

las que los elementos guardan relacion de antonimia.

4.4. Estudio 3
4.4.1. Método
Participantes

En el Estudio 3 participaron 25 nifios entre los 5 y 7 afios pertenecientes a un
grupo de tercer curso de educacion infantil (parvulario de 5 afios —P5) (7 nifas y 6
nifios) y a otro de primer curso de educacion primaria (6 nifias y 6 nifios) en una
escuela de la ciudad de Barcelona. La escuela se situaba en el distrito de Ciutat Vella
y fue la misma que participé en el Estudio 2. Se trata de una escuela de titularidad
publica en la zona de Ciutat Vella en la cual se realizaba un proceso de asesoramiento

e intervencion psicopedagogica para la mejora de la ensefianza de la lengua escrita y
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fue la misma que particip6 en el Estudio 2. El Estudio 3 tomd lugar durante el tercer
trimestre del curso 2010 —2011.

Los participantes se seleccionaron siguiendo como criterios de inclusién que a)
hubieran seguido las actividades disefiadas de intervencion en el aula; b) a todos ellos
se les administrara las tareas individuales de produccion de contrarios de manera oral
y escrita antes y después de la intervencion; c) que los nifios no presentaran
dificultades con la adquisicion del lenguaje por razones idiomaticas familiares; y d)
que no presentaran dificultades en el aprendizaje de la lengua escrita. Estos dos
ultimos criterios fueron consensuados con las maestras de aula y ademds, como
técnicas de seleccion de la muestra, se llevo a cabo un proceso de evaluacion del nivel
de vocabulario y de conocimiento de la lengua escrita, excluyendo de la muestra los
nifios y nifias que presentaron puntuaciones muy bajas en el nivel de vocabulario y un
nivel presilabico de la lengua escrita. Se obtuvo el consentimiento informado de las
familias de los nifios y nifias para su participacion en este estudio.

En la Tabla 33 se presenta la descripcion de los participantes del Estudio 3 en
funcién del nivel escolar, género, edad, nivel de vocabulario y nivel de escritura. La
mayoria de los nifios participantes se agruparon en un nivel alfabético de
conceptualizacion de la escritura y obtuvieron puntuaciones medias en la prueba de
vocabulario.

Disefio
El Estudio 3 se disefio para dar continuidad al Estudio 2 y analizar de forma
sistematica una secuencia didactica y los productos escritos y orales de los nifios

participantes antes y después del desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje
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Tabla 33. Descripcion de los participantes segun curso, género, edad, nivel de
escritura y de vocabulario

Descripcion de los participantes

n=25
Nivel escolar Infantil de 5 afios 13
Primero de 12
Primaria
Género Nirios 12
Nirias 13
Edad Rango 65 — 86 meses (5;5 —7;2
afos)
Media 74.96 meses (6;2 afos)
DS 6.96
Nivel de Puntuacion derivada de Test
vocabulario Peabody
Media 96.48
DS 19.60
Puntuaciones bajas 3
Puntuaciones 16
medias
Puntuaciones altas 6
Nivel de escritura  Alfabético 17
Silabico-alfabético
Silabico 5

en el aula de clase. Como el Estudio 2, el Estudio 3 se encontraba incluido en un
programa de asesoramiento e intervencion psicopedagdgica en una escuela publica
del distrito de Ciutat Vella de Barcelona que concebia la tematica del aprendizaje de
vocabulario como un componente fundamental en la alfabetizacion inicial. En este
programa se realizaban sesiones semanales de formacion de maestros de ciclo de
educacion infantil y primaria por parte de investigadores externos que provenian de la
Universidad de Barcelona. En este contexto, se disefid y desarrollé la secuencia
didactica que se llevo a cabo con materiales y actividades especificas para cada grupo
escolar. Con las adecuaciones realizadas y con las decisiones metodologicas
adoptadas, el Estudio 3 se configur6 como una investigacion basada en el diserio
desde un paradigma de investigacion accion y de colaboracion universidad — escuela.
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Como las investigaciones basadas en diserio, este estudio se orientd a contribuir a
mejorar las practicas educativas y a avanzar en la construccion tedrica acerca del
aprendizaje (Cobb et al., 2003; Rinaudo y Donolo, 2010). No obedece a un estudio
experimental canonico de prueba de hipdtesis sino a un disefio de intervencidon que
incluye técnicas mixtas de andlisis y que comporta la biisqueda simultanea de la teoria

a partir de la ensefianza y la innovacion de la practica educativa (De Corte, 2009).

Instrumentos

Como en el Estudio 1 en este tercer estudio se utilizaron como instrumentos de
obtencion de la informacion en primer lugar, los referidos a establecer los criterios de
inclusion y exclusion de los participantes: a) el Test de vocabulario en imagenes
Peabody en su version espafiola (Dunn, 1985) y b) la categorizacion del nivel de
conceptualizacion de escritura a partir de la propuesta clasica de Ferreiro y Teberosky
(1979). En segundo lugar, se utilizaron como instrumentos de evaluacion los listados
de contrarios escritos y orales producidos de forma espontdnea por los nifios
participantes antes y después de la intervencion educativa en el aula.

Sobre las técnicas para conformar la muestra de este estudio, se obtuvo la
puntuacion derivada del nivel de vocabulario de cada nifio a través de la adaptacion al
espafiol del Peabody Picture Vocabulary Test-Revisado (PPVT-R, version inglesa
breve de Dunn y Dunn, 1981) y el nivel de conceptualizacion de la escritura tal y
como se llevo a cabo en el Estudio 1 (ver el apartado de instrumentos y la Tabla 2
sobre los criterios de categorizacion de los niveles de conceptualizacion de la

escritura en el proceso de alfabetizacion).
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Procedimiento

La secuencia didactica disefiada para la intervencion incluia los contrarios como
unidad de contenido del aprendizaje de vocabulario y de alfabetizacion inicial en
actividades orales y escritas. Se disefiaron sesiones en las que las maestras proponian
tareas especificas de ensefianza y aprendizaje y en las que los nifios observaron,
analizaron, comentaron y manipularon material ilustrado y escrito y generaron
diferentes productos. Se concretaron siete sesiones de intervencion para cada grupo
que se desarrollaron en siete semanas del Ultimo trimestre del curso. Todas las
sesiones fueron registradas y transcritas para su andlisis. Para valorar cambios en el
aprendizaje, se fijaron tareas individuales de produccion espontanea de contrarios en
formato oral y en formato escrito antes y después de la intervencion en el aula. Estas
tareas de evaluacion se llevaron a cabo en situacion de entrevista individual fuera del

aula habitual de clase.

Las tareas de evaluacion antes y después de la intervencion

Las tareas individuales de produccion espontdnea de contrarios en formato oral
y en formato escrito siguieron el mismo protocolo en los dos momentos antes y
después de la intervencion en el aula. Las primeras tareas se efectuaron una semana
antes de iniciar la secuencia didactica y una semana después de terminarla se
volvieron a repetir, es decir, un lapso de nueve semanas entre tareas. Como en el
Estudio 1, estas tareas fueron llevadas a cabo por la investigadora en formacion y
autora de esta tesis quien también acompafio a las maestras en las sesiones en las que
se desarrolld la secuencia didactica. Para desarrollar estas tareas, se realizaron
entrevistas individuales siguiendo el método de analisis reflexivo propio del enfoque
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“historico-critico (o método clinico) de Piaget” (Vuyk, 1981, p.48), en las que no se
introducian conceptualizaciones lingliisticas en las preguntas sino que se iba
indagando al nifio segin sus propias hipdtesis y saberes.

En general, en las tareas primero se le pedia al nifio decir todos aquellos
contrarios que recordaba y a continuacidon se le pedia que los escribiera. En el
desarrollo de la tarea antes de la intervencion, la entrevistadora no introducia el

3

término ‘“‘contrario” sino que planteaba al nifio un modelo para provocar la
recuperacion de pares de contrarios de forma espontanea. Este modelo se inspird en la
estructura de una prueba baremada del desarrollo del lenguaje para evaluar
especificamente el conocimiento y produccién de contrarios en el lenguaje infantil
(Aguinaga, Armentia, Fraile, Olangua, y Uriz, 2004). Especificamente, se utilizé la
consigna del apartado de la evaluacion del conocimiento de opuestos de la Prueba del
Lenguaje Oral de Navarra revisada (PLON-R) que contempla frases del tipo: “si te

2

digo ‘la sopa esta caliente’, ‘el helado esta...,” 'y el niho debe completar con el
contrario adecuado. En el presente estudio se ofrecia un primer item de demostracion
siguiendo la propuesta del PLON-R y a continuacién se introducia la consigna “dime
cosas como ‘caliente/frio’”. Si habia dificultades de evocacidon o comprension de la
tarea se daban dos ejemplos mas como demostraciones de lo que se pedia hacer (por
ejemplo, “grande/pequefio, noche/dia’). Se considero el criterio de abandonar la tarea
a la falta de respuesta al tercer ejemplo, pero de hecho todos los nifios respondieron.
En la condicion escrita, se les pedia que escribieran a partir de la consigna
“ahora vamos a escribir estas cosas que has dicho” sin la pretension de que
escribieran exactamente los pares de contrarios que ya habian dicho sino como

dispositivo para generar produccion. No se hacia restriccion en la disposicion al
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escribirlo en el papel, ni se presentd soporte visual para ninguna de las dos
condiciones. La informacidn se recogio a través de registros de audio y a partir de las

propias escrituras de los nifios para su posterior trascripcion y analisis.

El proceso de intervencion

En el proceso de intervencion las maestras tutoras de cada grupo escolar
disefiaron con asesoria del equipo de investigacion de la Universidad cada una de las
sesiones y las tareas de ensefianza y aprendizaje. Las tareas se planificaron con
relacion a seis materiales que se concretaban como el input de las sesiones de
aprendizaje y que se seleccionaron a partir de un conjunto de libros de literatura
infantil ilustrada teniendo en cuenta la calidad de las imdgenes y la claridad de
presentacion de los contrarios. Se trataban de libros de imagenes que mostraban
contrarios acompafiados o no de las etiquetas escritas correspondientes a cada
ilustracion, o libros que planteaban narraciones y textos en forma de rima. Debido a
que la lengua vehicular escolar es el catalan, todos los materiales fueron adaptados a
esta lengua. En las Tablas 34 y 35 se muestran los materiales seleccionados para cada
grupo con el nimero de contrarios que se podian extraer de ellos y el tipo de actividad
que se pretendia realizar en la secuencia didactica.

Las tareas que se desarrollaron en la secuencia didactica consideraron el
momento evolutivo y de aprendizaje de los dos niveles escolares y presentaban un
encadenamiento ajustado entre ellas. Es decir, no se trataban de tareas aisladas en
cada sesion, sino que tomaban en consideracion los procedimientos y contenidos

utilizados en sesiones y tareas anteriores con relacion a los materiales de literatura
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infantil seleccionados. Las sesiones se llevaron a cabo en el aula habitual del curso

escolar correspondiente.

Tabla 34. Material input y actividades previstas en P5

Material Contenido

Actividades

Texto 1 15 pares de contrarios
Corte, M. y Teberosky,
A. Contrarios (material

interno sin publicar).

Texto 2 15 pares de contrarios
Haché, A. (2012). Dinsi  etiquetas e ilustraciones

Fora. Barcelona: Cruilla.

Texto 3 12 pares de contrarios y 12
Alcy (2005). “T6 dentro,  versos parecados
t6 fora”. Belo Horizonte:

Formato Editorial

Texto 4 25 pares de contrarios
Heargraves, R. (2008).
Little Miss Contrary.

Londres: Egmont.

Lectura de imagenes o visualizacion

Asociacion de vocabulario etiquetas /

imagenes

Lectura de imagenes o visualizacion
Lectura en voz alta

Dictado al adulto

Dictado al adulto
Lectura

Comentar aspectos metalingiiisticos

4.4.2. Analisis

Inicialmente se analizaron las tareas individuales de produccion espontanea oral

y escrita de contrarios antes y después de la intervencion en el aula. Para ello, se

realizaron dos descripciones, una cualitativa y otra cuantitativa de la informacion

recogida a partir de las listas producidas por los alumnos.

La descripcion cualitativa mostrd el tipo de respuesta en las listas orales y

escritas, es decir, si lo que habian producido los nifios se trataba de un contrario
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convencional o de una produccidn sin una relacion de oposicion evidente. En esta
descripcion también se categorizd la “dimension conceptual” a la que las
producciones hacian referencia siguiendo la propuesta de Cruse (1986), de que los
contrarios denotan estados segun la naturaleza de la oposicion: cualitativa
(malo/bueno), cuantitativa (mucho/poco), espacial (arriba/abajo), categorial, postural
(sentado/acostado), temporal (antes/después), de accion (dar/recibir) y de movimiento

(subir/bajar).

Tabla 35. Material input y actividades previstas en Primero de primaria

Material Contenido Actividades
Texto 1 7 pares de contrarios Leer imagenes o visualizacion
La Sefiora Contraria de Lectura en voz alta

Jairo Anibal Nifio

Texto 2 15 pares de contrarios Leer imagen o visualizacion

Corte, M. y Teberosky, Lectura en voz alta

A. Contrarios. (material Comentar aspectos metalingiiisticos
interno sin publicar). Asociar etiquetas

Texto 3 12 pares de contrarios y 12 Lectura de imagenes o visualizacion
Alcy (2005). “T6 dentro,  versos pareados Comentar aspectos metalingiiisticos

to fora”. Belo Horizonte:

Formato Editorial

Texto 4 5 pares de contrarios Leer para escribir
Lobel, A. (2000). Ratoli Comentar aspectos metalingiiisticos
molt baix i ratoli molt alt. Lectura en voz alta

Barcelona: Kalandraka

La descripcién cuantitativa mostrd los cambios en la productividad de
contrarios en las tareas orales y en las tareas escritas después de la secuencia

didactica, la comparacion de las proporciones observadas en las producciones entre
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los nifos de P5 y primero de primaria en las dos tareas, y la recuperacion del modelo
presentado en la secuencia didéctica en las listas producidas posteriormente por los
nifios en los dos grupos. Abajo se especifican los procedimientos que se llevaron a

cabo para realizar estos analisis.

Descripcion de las producciones de contrarios antes y después de la
intervencion
Para este analisis, en primer lugar, se realizd un conteo del niimero total de
contrarios producido para cada una de las condiciones (oral y escrita). Se categorizo y
codificd el tipo de respuesta segiin si ésta era “convencional” con un 1 o “no
convencional” (o sin relacion semantica), con un 0. Por “convencional” se determin6
la presencia de un rasgo semantico evidente que identificara la relaciéon de oposicion
(por ejemplo, grande/pequefio) y por “no convencional”, las producciones que no
mostraban relacion semantica (por ejemplo, radio/joya). A partir de las producciones
codificadas como “convencionales” se procedi6 a describir el tipo de
convencionalidad al que hacia referencia la producciéon del nifio atendiendo a sus
propios criterios de lo que para €l era un “contrario”. De esta manera se obtenia una
descripcion ajustada de la totalidad de palabras producidas por el nifio como
“contrarios” y que se habian codificado como convencionales.
El proceso de codificacion se llevo a cabo por parte de dos codificadores en el
que el porcentaje de acuerdo fue del 97% y para aquellas producciones en que no
hubo acuerdo, una tercera persona en calidad de juez experto reviso las producciones

y marco el criterio de categorizacion en cuanto a convencionalidad o no de la
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produccion y con relaciéon a la categoria de convencionalidad a la que hacian

referencia los contrarios producidos.

Cambios en la productividad de contrarios antes y después de la

intervencion y entre las condiciones oral y escrita de las tareas

Para determinar diferencias significativas en la productividad de los nifios en las
tareas antes y después de la secuencia didactica se compararon las medias a través de
una prueba t de student de medidas repetidas. Asimismo, se analizd si existian
diferencias estadisticamente significativas entre las dos condiciones oral y escrita en
las tareas antes y después de la intervencion también a partir del estadistico ¢ de
student de medidas repetidas. Por otra parte, con el fin de estudiar si existia
diferencias estadisticamente significativas en la variabilidad de la produccion de las
muestras tanto para la condicion oral como para la condicion escrita, se obtuvo el
estadistico F' de Snedecor de igualdad de varianzas entre las tareas antes y después de
la intervencion. Por ultimo, con el fin de estudiar si los nifios de los dos grupos
escolares recuperaban en sus producciones el modelo ofrecido en el input de la
secuencia didactica, se realizd una comparacion entre las proporciones de las
producciones provenientes del modelo y las producciones propias de los nifios a partir
de la prueba de conformidad con el estadistico Z.

Posteriormente, como una consecuencia de los andlisis previos, se genero la
descripcion cualitativa de la evolucion de la secuencia didéctica para cada uno de los
grupos escolares a partir de la caracterizacion detallada de las sesiones. Este analisis
se realizo a partir de la revision de la trascripcion de cada una de las sesiones de la
secuencia didactica. Se identific6 en una linea temporal los fragmentos que
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caracterizaban la interaccion entre la maestra y el grupo de alumnos y la articulacion
de sus actuaciones a partir del trabajo explicito con los materiales ilustrados. Para este
analisis se utilizé como referencia el analisis de la interactividad propuesto por (Coll,
Onrubia, y Mauri, 2008) con el proposito de describir la evolucion de las actividades
conjuntas que tomaron lugar en la secuencia didactica, las actuaciones entre maestra y
alumnos y las tareas especificas que promovieron los avances simultaneos en el
aprendizaje de vocabulario y del lenguaje escrito. En este andlisis se identificaron los
fragmentos de interaccion que tuvieron lugar en la sesion, identificando a su vez la
funcionalidad de cada uno de ellos y las actuaciones articuladas entre maestra y
alumnos. Los fragmentos identificados se relacionaban de manera directa con las
tareas de aprendizaje propuestas en el aula. Después de obtener el “mapa” de la
secuencia didéctica y de las tareas encadenadas de aprendizaje, se optod por establecer
los patrones en cada uno de los grupos escolares, obteniendo una sintesis y las tareas

mas representativas en cada grupo.

4.4.3. Resultados

Descripcion de las producciones de contrarios antes y después de la
intervencion

Convencionalidad

Considerando el total de pares de contrarios producidos por los dos grupos

escolares (en total se produjeron 613) el grado de convencionalidad fue bastante alto
como se observa en la Tabla 36. En general, se observa que la convencionalidad
aumentd en los dos grupos escolares en las tareas después de la intervencion. En la
distribucion cualitativa de las producciones se destaca que los nifios de primero de
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primaria hicieron mayor produccion (un total de 342 contrarios) tanto en oral como en
escrito, y que las listas orales incorporaron mayor numero de contrarios en los dos
grupos escolares.

Tabla 36. Descripcion del total de contrarios producidos en las tareas (antes y
después de la intervencion) y en las dos condiciones (oral y escrita)

Preescolar PS5 (f =271) Primero de primaria (f=342)
Total de
contrarios Oral (=151) Escrita (f=120) Oral (1=203) Escrita (f=139)
proiuﬂdos Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post
(f=613) (=24)  (=127)  (f=32) (=88) (f=37) (f=166) (f=56) (f=83)
Convencional 83,3% 96,9% 93,8% 932% 91,9% 958% 9L,1%  94%
Sin relacion 16,7% 3,1% 6,3% 4,5% 8,1% 4,2% 8,9% 6%
semantica

f: frecuencia de los contrarios producidos para los dos grupos escolares antes (pre) y después (post) de
la intervencion

En la Tabla 37 se muestra la categorizacién de los contrarios producidos
codificados como convencionales. Se resalta la condicidon que se siguié como criterio
para considerar la convencionalidad del par de contrarios producido. La gradacién
que se planted a partir de las propias producciones de los nifilos comporta un espectro
entre lo més convencional (o contrario lexicalizado) a lo menos convencional como
los contrarios “experienciales” y los contrarios producidos “en forma de enunciado”.
De los contrarios convencionales producidos en el grupo de preescolar, se observa
una mayor produccion de contrarios experienciales (madre/padre, perro/gato,
lluvia/sol, entre ellos) en la tarea oral antes de la intervencion. En cambio, después de
la intervencion, se observa un incremento de contrarios lexicalizados (negro/blanco,
lejos/cerca, claro/oscuro). En cuanto a las tareas escritas, antes de la intervencion hay
una distribucion homogénea entre contrarios lexicalizados y experienciales. En

cambio, después de la intervencion, hay mayor producciéon de contrarios
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lexicalizados. Con relacion al grupo de primaria, en general se observa una mayor

produccion de contrarios lexicalizados y un aumento de contrarios experienciales

después de la intervencion.

Tabla 37. Categorizacion de la convencionalidad de los contrarios producidos

Grado de convencionalidad

Condicion de los opuestos

Ejemplos

Lexical

Morfolégico

Experiencial

En
enunciado

Lexical

Alternancia
de sinénimo

Traduccion
entre lenguas

Con negacion

Con
preposicion
(con / sin)
Extraccion
del modelo

Los que aparecen en el diccionario, los
que se muestran en el input

Un sindénimo en la oposicion que
demuestra un rasgo de relacion

semantica
Uso de las dos lenguas castellano/catalan

Contrarios de composicion morfologica.
Usodein/des/a

Los que tienen un rasgo semantico que
contrasta. No aparecen en el diccionario,
no aparecen en el input

verbo

nombre
adverbio

adjetivo

Usado con valor descriptivo

Un enunciado que incluye el par de
contrarios

arriba / abajo

dar / coger

cerrar / obrir —
abrir

injusto / justo

Tom / Jerry

cerrar / no
cerrar

sed / no sed
arriba / no
arriba
tranquilo / no
tranquilo

con sombrero /
sin sombrero

hola raices /
hola flores

Dimension conceptual y gramatical

Se encontré que la dimension conceptual se relacionaba directamente con la

categoria gramatical a la que pertenecian las producciones. Es asi como, adaptando la

propuesta original de Cruse (1986), se estableci6 que las dimensiones podian
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resumirse segun si los contrarios referian a una categoria, a una relacion, a una

propiedad, o a una accion tal y como muestra la Tabla 38.

Tabla 38. Dimensiones conceptuales y gramaticales de los contrarios producidos
adaptadas de Cruse (1986)

Dimension conceptual Ejemplos
Expresada a partir de nombres Sol — luna
Categoria Denominacion de objetos, Primero — tltimo

personas, seres vivos, entidades.

Relacion Espacial Expresadas a partir de Dentro — fuera
Temporal preposiciones y adverbios Dia - noche
Cantidad Poco — mucho

Grande — pequefio

Propiedad / Expresadas a partir de adjetivos Lento — rapido
Estado Contento — triste
Accién / Expresadas a partir de verbos Apagar — encender
Movimiento Subir — bajar

Con relacién a la clase gramatical de los contrarios producidos, en el grupo de
preescolar la mayoria de contrarios antes de la intervencion tanto en la tarea oral
como en la escrita fueron nombres y después de la intervencion en la tarea oral, los
contrarios se distribuyeron entre adjetivos y adverbios. En la produccién escrita,
después de la intervencion la mayoria de los contrarios se distribuy6 entre adjetivos y
nombres. En el grupo de primaria, en la tarea oral y escrita antes de la intervencion,
los contrarios fueron adjetivos mayoritariamente y después de la intervencion se
distribuyeron entre adjetivos y nombres. Con relacion a la dimension conceptual, se
encontrd una distribucion similar puesto que las categorias fundamentalmente eran
expresadas por nombres, los atributos por adjetivos, las acciones por verbos y las

relaciones por adverbios.
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Cambios en la productividad de contrarios antes y después de la intervencion
y entre las condiciones oral y escrita de las tareas
Comparacion de las tareas antes y después de la intervencion

Para el analisis estadistico se realizd una comparacion de las dos tareas antes y
después de la intervencion en cada una de las condiciones oral y escrita. En la
condicion oral, a partir de la prueba t de student de medidas repetidas se encontraron
diferencias significativas (¢ = 8.62, g.l.= 24 p <.001) que dejan ver un incremento
significativo en la produccion oral de contrarios entre la tarea antes de la intervencion
(¥=2.32; DS = 1.88) y la tarea después de la intervencion (x= 11.24; DS = 5.42). Las
diferencias que se encuentran entre una tarea y otra son relevantes si se valora el alto
tamano del efecto ( = .865) lo que confirma que los nifios produjeron mas contrarios
después de la intervencion en la tarea oral. Por otra parte, se observa mayor
variabilidad en las producciones del total de nifios. En la Figura 8 se muestra la
comparacion de la variabilidad en las diferentes condiciones oral y escrita antes y
después de la intervencion.

Como se observa las producciones de los nifios en su conjunto fueron mas
homogéneas en la tarea oral antes de la intervencion que en la tarea después de la
intervencion, diferencia que fue estadisticamente significativa (£(24, 24) = 8.27, p
<.001). En general, la produccién oral de contrarios antes de la intervencion fue baja
pero homogénea y después de la intervencion se marco una variabilidad importante en

las producciones.
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Condiciones de la tarea de produccion de contrarios oral y escrita antes y después de la SD

Figura 8. Variabilidad en la produccion de contrarios en las tareas antes y después de
la secuencia didactica

En la condicidon escrita también se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre las tareas antes y después de la intervencion (¢ = 4.74, g.l.=24 p
<.001) que evidencia un incremento marcado en la produccion de contrarios entre la
tarea antes de la intervencion (x= 3.32; DS = 2.54) y después de la intervencion (¥=
6.72; DS = 3.18) y una tendencia mas homogénea en la produccién antes de la
intervencion aunque no resultd estadisticamente significativa (F(24, 24) = 1.56, p =
.281). Las diferencias que se encuentran entre las tareas son también relevantes si se
valora el tamafio del efecto (» = .695) confirmando que los nifios produjeron mas
contrarios después de la intervencion en la tarea escrita. En esta condicion escrita,

hubo incremento en la produccion de contrarios después de la intervencion, pero en su
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conjunto los nifios se conservaron mas homogéneos en esta modalidad, a diferencia de
la variabilidad encontrada en la condicion oral. Esta mayor productividad de
contrarios después de la intervencion se convierte en un indicador de un incremento

en el vocabulario en general de los nifios.

Comparacion de las dos condiciones oral y escrita

Los resultados mostraron diferencias estadisticamente significativas entre las
tareas de la condicion oral y la condicion escrita. Antes de la intervencion, a partir de
la prueba ¢ de student de medidas repetidas se encontraron diferencias significativas (¢
=3.01 g./.=24 p =.006) que indican que la tarea escrita fue mas productiva (x= 3.32;
DS =2.54) que la tarea oral (¥= 2.32; DS = 1.88). Valorando el tamafio del efecto (»
=.523) las diferencias son de relativa importancia, mostrando que los nifios
produjeron menos contrarios en la tarea oral que en la escrita antes de la intervencion.
Después de la intervencion, la tarea oral (x= 11.24; DS = 5.42) resultdé mas productiva
que la tarea escrita (¥= 6.72; DS = 3.18) lo que fue estadisticamente significativo (¢ =
5.6 g.1.=24 p <.001). Si se valora el tamafio del efecto, estas diferencias son de una
gran relevancia (r =.753) evidenciandose que los nifios produjeron mas contrarios en

la tarea oral que en la escrita después de la intervencion.

Comparacion de las producciones en funcion de la recuperacion del modelo
A nivel inferencial, en la Tabla 39 se muestra la distribucion de contrarios en
funcién de si fueron recuperados del modelo o si correspondian a producciones
propias del nifio. A partir de una comparacion de proporciones entre estos dos tipos de

producciones (del modelo y de propia produccion), se encontr6 que del total de
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contrarios producidos el porcentaje de contrarios nuevos fue estadisticamente superior
entre los nifios de primero que entre los nifios de preescolar. Esto se presentd tanto en
la tarea oral (Z = 3.98; p <.001) como en la tarea escrita (Z = 2.83; p =.0046).

Tabla 39. Descripcion de la recuperacion del modelo en las tareas oral y escrita
antes de la secuencia didactica

Preescolar PS Primero de primaria
Contrarios producidos después (f=205) =237)
de la intervencion Oral Escrita Oral Escrita
f=442) (=123) (=82) f=159) =78)
Propia produccion 33,3% 32,9% 57,2% 55,1%
Recuperados del modelo 66,7% 67,% 42,8% 44,9%

f: frecuencia de los contrarios producidos para los dos grupos escolares antes (pre) y después
(post) de la intervencioén

Descripcion de las tareas encadenadas en la secuencia diddctica

El andlisis descriptivo de la secuencia didactica y las tareas encadenadas
evidencid dos patrones para cada uno de los grupos escolares. Estos patrones explican
la naturaleza y evolucion de los fragmentos durante la secuencia didactica de cada
uno de los cursos en relacion con los textos seleccionados como input o material de
aprendizaje. Como se observa en la Figura 9 en el caso de P5 se evidencio la
consolidacion de dos fases durante las siete sesiones de aprendizaje.

En la primera de las fases, que agrup6 las primeras cuatro sesiones, se
desarrollaron una serie de tareas encadenadas con el proposito de visualizar y
describir los materiales ilustrados haciendo énfasis en la extraccion de palabras
contrarias y la asociacidon entre imagenes y vocabulario. En la segunda fase, que
agrupo las tres sesiones restantes, las tareas encadenadas dieron cuenta de un nivel
mas complejo en el que destacaron fragmentos de comentarios metalingiiisticos con

relacion a los tres textos trabajados en la primera sesion en una situacion de dictar a la

254



El aprendizaje de las relaciones semantico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

maestra el listado de pares de contrarios que los alumnos recordaban. Los comentarios
metalingiiisticos también vehiculizaron la interaccidon en una situacion de recuperar
personajes antagonicos de cuentos infantiles conocidos y la lectura en voz alta de la

maestra para favorecer un analisis mas profundo sobre la oposicion y la contrariedad.

Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 Sesion 5 Sesion 6 Sesion 7

Texto 1 Texto 1 Texto 2 Texto 3 Textos 1, 2, 3 Otros textos Texto 4

RS visualizacion
LVA Lectura en voz alta

VOC Vocabulario - Asociacion
Dictado al adulto - lista

]

i Comentarios metalingiiisticos

Figura 9. Patron de evolucion de la secuencia didéctica en P5

Como se observa en la Figura 10 en el grupo de primero de primaria se
evidenciaron también dos fases diferenciadas. La primera de ellas agrup6 las primeras
cuatro sesiones y los fragmentos que aparecen tienen la funcidon principal de
visualizar los textos trabajados, comentar el vocabulario que aparece haciendo
extraccion de los pares de contrarios. Ademas, una tarea importante de esta fase es la
escritura activa por parte de los alumnos, ya sean reescrituras del texto y listas de

pares de contrarios.
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Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesion4  Sesion 5 Sesion 6 Sesion 7
Texto 1 Texto _ Texto 2 Texto 2 Textos 1, 2 T to 3 Texto 4

P.““‘.‘““

T
*
®

T 1
¥

F'J'J'JF'

DD \\\\\\\\\\\‘\Q
3

VOC
Sz.n.a.\..,z.n.z.\..ﬁ.qm\\\-

§ i i

NASI visuaizacion

LVA Lectura en voz alta

VvOC Vocabulario -Asociacion
S SR

: Comentarios metalingiiisticos
LASEASEEASEASEY ]

Escritura individual

Lectura individual

Figura 10. Patrén de evolucion de la secuencia didactica en Primero de primaria

En la segunda fase, que incluyo las ultimas 3 sesiones, se observo como los
fragmentos de interaccion entre la maestra y los alumnos comportaron tareas de
consolidacion del vocabulario de los textos trabajados en la primera sesion. En
concreto en estas sesiones se dio prioridad a la lectura realizada por los nifios de las
listas acumulativas producidas en clase. También incorpor6 fragmentos de
comentarios metalingiiisticos mas complejos sobre los contrarios apropiados para
contestar las preguntas jcomo estd?, jcomo es?, ;qué hace?, ;donde esta? y la
confeccion de listas que caracterizaban los pares de contrarios segiin estas preguntas.
La Tabla 40 muestra la funcidn especifica que cumplia cada fragmento analizado y su
correspondencia con las tareas de aprendizaje.

En general, el analisis cualitativo de las sesiones mostrd la evolucion hacia la
identificacion de los elementos de oposicion por parte de los alumnos a través de los
textos trabajados y la aparicion progresiva de comentarios metalingiiisticos de
confrontacion y verificacion de la validez de esas oposiciones a medida que se

confeccionaban productos escritos y se concretaban tanto momentos de lectura de los
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Tabla 40. Descripcion de la funcion de las tareas encadenadas

Tarea vinculada a cada
fragmento de la sesion

Funcion

Visualizacion o lectura de
imagenes y etiquetas

Lectura en voz alta

Comentarios
metalingiiisticos

Lectura

Escritura

Dictado a la maestra

Asociacion de vocabulario

Describir imagenes que acompafian el texto a partir de preguntas que
orientan a nombrar contrarios: ;Como estd/es? ;Qué hace? ;Dodnde
esta?

Ofrecer informacion literal del texto

Analizar los textos y extraer contrarios de su contexto en uso de los
enunciados descriptivos orales. Analizar la naturaleza y definicion de un
contrario.

Responde a cuestiones metalingiiisticas planteadas por los alumnos
cuando analizan los textos p.e.: “;Qué quiere decir ‘x’?”

Conceptualizar los contrarios ;jqué son estas palabras? ;qué es un
contrario?

Elaborar analisis intertextuales a partir de los textos y cuentos infantiles
conocidos.

Elaboracién de juicios metapragméticos sobre absurdos

Analizar la tipologia de contrarios a partir de contrarios graduables
(p.e.: caliente/frio/tibio)

Para comprender el texto

Para aprender vocabulario en asociacién

Para describir imagenes

Para buscar contrarios

Para producir texto (reescritura y listas)

Para comprobar hipétesis

Para elaborar listas de parejas de contrarios con y sin imagenes.

Para reescribir un texto que incorpora contradicciones y absurdos

Para categorizar contrarios que puedan contestar preguntas ;Como
esta/es? ;Qué hace? ;Ddnde esta?

Para recapitular informacion sobre contrarios aparecidos en los textos
Para elaborar listas publicas de consulta en el aula
Para fijar en la memoria

Reconocer vocabulario nuevo y enfatizar en la relacion diadica entre
dos contrarios

Relacionar dos etiquetas escritas

Relacionar imagenes con etiquetas correspondientes

Para fijar en la memoria
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Visualizacion
Dictado al Lectura en
adulto voz alta
Listas Textos

Asociacion Comentarios
vocabulario

S Palabras —

Escritura Lectura

—— =

Figura 11. Tareas encadenadas de las secuencias didacticas en P5

Visualizacion

Asociacion Lectura en
vocabulario voz alta
— Listas Textos Vo
Lectura Palabras Comentarios
Escribir

Figura 12. Tareas encadenadas de las secuencias didacticas en primero de Primaria
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alumnos como de lectura en voz alta por parte de la maestra. Los materiales
seleccionados tuvieron una gran relevancia ya que funcionaron como dispositivo en la
evolucion de las tareas encadenadas. Las Figuras 11 y 12, muestran de manera
resumida la activacion de las tareas encadenadas mads relevantes en los dos grupos
escolares respectivamente.

Como se ve en el circulo interior de las figuras las tareas giraban de manera
concatenada en torno a los textos que transitaban en el aula como son, los textos
propiamente dichos o materiales ilustrados, las palabras aisladas y las listas de pares
de contrarios. Este doble encadenamiento tanto de las tareas como de los textos que se
hacian presentes en la secuencia evidencia una vez mas la actividad metalingiiistica
en el proceso de extraccion de unidades lingiiisticas complejas de su contexto en uso
para organizarlo dentro del sistema de lengua. Es decir, el paso de lo sintagmatico a lo
paradigmatico en el contexto del aprendizaje de lo escrito.

El circulo exterior de las dos figuras muestra la concatenacion de las tareas para
cada grupo. Se constatd que la visualizacion, la asociacion de vocabulario a través de
etiquetas escritas como la lectura de pares de contrarios estuvieron mas presentes en
el caso de P5. Los comentarios metalingiiisticos méas complejos y las tareas de leer
para escribir y la escritura de listas fueron mas frecuentes en el caso de primero.

A un nivel mas micro el andlisis también considerd los intercambios
comunicativos durante las tareas que pueden explicar de manera detallada la
evolucion en el aprendizaje de las palabras contrarias. Las Figuras 13 y 14,
ejemplifican el procedimiento de andlisis para cada fragmento de la secuencia
didactica. En concreto, la Figura 13 muestra la interaccion en la tarea de visualizacion
y la Figura 14, el analisis de textos a través de los comentarios metalingiiisticos
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desarrollados en algunas sesiones. En las figuras se muestra la interaccion entre
maestra y alumnos y se sefialan las actuaciones concretas que configuraban cada
intercambio comunicativo en la tarea y que pueden ser explicacion causal de los
avances en el aprendizaje del lenguaje escrito como en la adquisicion de vocabulario.

En la Figura 13 en la que se ejemplifica el fragmento de visualizacion de la
primera sesion de la secuencia didéctica en el grupo de P5 hemos resaltado las
preguntas clave que la maestra introducia con el objetivo de que los nifios recuperaran
los contrarios que explicaban la imagen. Estas preguntas se realizaron con todas las
imagenes. Se pretendia con ello que los contrarios aparecieran con relacion a la
descripcion de la imagen en la construccion de sintagmas verbales y no como palabras
asiladas. En los recuadros se muestra cada uno de las estrategias de la maestra y las
respuestas de los nifios que tomaban lugar durante su interaccion. En este ejemplo se
senala la descripcion de la imagen como la funcion principal de este fragmento.
También se muestran las estrategias puestas en marcha para ello: la introduccion de
preguntas que incluyen las formas “;qué?, jcomo?”; la reiteracion, confirmacion, la
demanda directa y la extraccion en mencion de los contrarios a partir de un enunciado
en uso. Por parte de los nifios observamos la actuacion articulada a las estrategias de
la maestra. Esto se observa cuando el nifio identifica los contrarios, descodifica
fonoldgicamente o hace lectura global.

En el caso de primero de primaria en la Figura 14 se ejemplifica el fragmento
en el que se efectlian comentarios metalingiiisticos sobre el texto durante la primera
sesion. A diferencia de la secuencia didéctica en el grupo de P5 donde el objetivo es
la descripcion de la situacion ilustrada, en el caso de primero la intencidn reposa en el
acto de analizar los aspectos paratexutales para inducir la reflexion sobre la oposicion.
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Para cllo, la maestra introduce directamente la cuestion sobre la intencion textual
“;qué querrd decir este titulo?”. En el grupo de primero de primaria la lectura en voz
alta es la estrategia utilizada por la maestra para comentar el texto y extraer los
elementos lingiiisticos en uso. Es a partir de esta pregunta centrada en el texto que los

nifios realizan diferentes hipotesis sobre la conceptualizacion de los contrarios.
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descripcion general (1)

Pregunta inicial: M promueve la ’\

N identifica los contrarios
en enunciado descriptivo

4)

M confirma. Fija los

elementos que contrastan (5)

.
—

M demanda lectura
(10)(12)(14)(16)

N hace decodificacion
fonologica (11)(13)

N hace integracion silabica (15)

N hace lectura global (17)

—
’/
-

Pregunta sobre contrarios: M ilustra una
relacion conceptual posicional, una pareja de
adverbios (3) Segln la clase gramatical, la
pregunta puede variar {Qué hace?,

1 M: éQué tenemos aqui? ;donde esta?

2 Maria: dos vacas

3 M: dos vacas..., y équé les pasa a estas vacas? éCOmo estan estas

vacas?

4 Lucas: una esta lejos y una esta cerca

5 M: una esta lejos y una esta cerca... cual esta lejos?
6 Teresa: aquella

7 M: y cual esta cerca?

8 Lucas: éstal

9 M: ésta de aqui..., eh? Vamos a ver si es verdad eso.:

[presentacion de etiqueta del par de contrarios]
10 M: éQué pone aqui?
11 Teresa: /k/ /e/ /r/ /k/ /a/
12 M: {qué pone todo junto? ¢Qué pone Soledad?
13 Soledad: /kkk/
14 M: Maria équé pone?
15 Maria: “cer...ca”
16 M: équé pone?
17 Maria: cerca y lejos

M reitera sobre la descripcion
incluyendo los elementos que
contrastan (5)

M anticipa y presenta etiqueta
escrita a modo de confirmar
hipotesis (9)

18 M: cerca y lejos.... Entonces duna vaca esta lejos y otra estd cerca?

19 Teresa: si
20 M: si, es lo que habiamos visto, eh?

Figura 13. Ejemplo de la tarea de visualizacion — Sesion 1, P5
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M focaliza sobre los aspectos paratextuales
antes de la lectura en voz alta, suscitando la
reflexion sobre el término “contrario” (1)

N intenta explicitar la
conceptualizacion de “contrario” a

artir de la negacion. (2 ,
B s @) 1 M: fijaros en la portada del cuento, en el titulo:

“La sefiora Contraria”, équé querra decir este titulo?
2 Luis: No quiero ir, soy contrario a ir
3 Tomas: O que hace algo contrario, que... contraria,

alguna... que va contra los demas... N focaliza en la disposicion de la

N intent cuali " 4 M: que va contra los demas... ilustracion el sentido conceptual
mtenta n 1zar a pa e 7 . . .
Pl afto “E;)C:r?? uge d?versas r 5 Elena: esta al revés! (mirando la portada del cuento) de contrario, haciendo
o yaea 6 Luis: claro! porque es la Sefiora Contraria! equivalente “al reves” y
conjugaciones del término . , “contrario”. (5)
“contrario” (3) 7 M: bien, vamos a leer el cuento... y a ver qué @
le pasa a la Sefiora Contraria

Figura 14. Ejemplo de comentarios metalingiisticos del texto — Sesion 1, primero de primaria
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Las Figuras 13 y 14 permiten diferenciar las situaciones de aprendizaje de los
grupos escolares y observar la adaptacion que realizan las maestras a partir del
conocimiento evidenciado por parte de los nifios. A partir de la adaptacion en las
estrategias, las preguntas y los materiales input utilizados, las maestras pretenden un
mismo propoésito: extraer las unidades lingiiisticas de oposicion de un contexto en uso
a un contexto de mencion que posibilite el analisis textual oral y escrito en una

disposicion paradigmatica.

4. 5. Sintesis

4.5.1. Estudio 1

Sinonimia

Los resultados muestran que la aceptacion de la sinonimia depende no soélo de
la evolucion cronoldgica del nifio sino del grado de comprension autonimica que
demuestra. Ademas de este factor, el nivel de escritura muestra una relacion
importante en la aceptacion y rechazo de las diferentes preguntas propuestas en el
estudio. Los resultados muestran una distribucion coherente entre las diferentes
respuestas de los nifios segun su nivel de conceptualizacion de lo escrito. Es asi como
los nifios presilabicos son los que mas rechazan que dos nombres sinénimos puedan
tener equivalencia tanto en oral (ELM /Es lo mismo?) como en escrito (DE ;Pueden
ir dos etiquetas?). Se demostrd que son los nifos alfabetizados que aceptan estas
preguntas con mas facilidad. En general los niflos presilabicos fueron los que
obtuvieron los resultados mds bajos en la preguntas, como lo hicieron también los
nifios agrupados en la categoria “sin reflexion autonimica” y los nifios mas pequefios.
De manera evidente son los nifios alfabetizados y que consideran el nombre como una
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entidad lingiiistica autonoma y desvinculada del referente los que aceptan la
sinonimia tanto en oral como en escrito.

En relacion con las preguntas planteadas, fue la pregunta SPL (/Se puede
leer? — en una misma etiqueta dos nombres sinénimos) la que obtuvo los resultados
mas altos. La resolucion de esta pregunta resulté para los nifios, en general, de baja
dificultad. La pregunta que resultd6 mas “dificil” de contestar fue DE en la que los
nifios tenian presente dos etiquetas escritas y tenian que resolver si las dos etiquetas
podian quedarse con la fotografia del sindnimo presentado. Creemos que la resolucion
de esta pregunta es mas compleja que ELM porque lo escrito impone mayor
complejidad debido a su cardcter permanente y de marcado aporte metalingiiistico.

Las justificaciones de los nifios a las tres preguntas ELM, SPL y DE se
configuraron evolutivamente en perfiles de respuestas que abarcaron desde el rechazo
a la equivalencia de los dos términos sindnimos hasta la aceptacion mas convencional.
Las justificaciones de rechazo a la equivalencia comprenden respuestas que
consideran el nombre como una entidad inseparable del referente y la existencia de
dos referentes para asociarlos a cada etiqueta del par de sin6nimos. También
encontramos justificaciones basadas en lo escrito (las letras de cada etiqueta) y en
aspectos normativos sociales y geograficos para rechazar la sinonimia. Los perfiles
muestran la consideracion de las lenguas y la hiperonimia para justificar la
aceptacion. En sintesis, los resultados agregan al estudio de la sinonimia el hecho de
que para el nifio esta situacion semantico-léxica difiere si la modalidad es escrita. Lo
escrito es considerado como condicion “experimental” y desde su nivel de

conceptualizacion.
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Homonimia

Como en el caso de la sinonimia, los resultados en esta tarea revelaron que el
nivel de escritura y la comprensién autonimica demostrados por los nifios influyeron
en sus respuestas. Ademads, los resultados demostraron una distribucion coherente con
relacion a las respuestas en la condicion oral (CO ;como se dice en cataldn?) y en la
condicién escrita (CE ;como se escribe?) segin las variables de agrupacion (edad,
nivel de escritura y autonomia). Es decir, son los nifios menores, los presilabicos y los
que no demostraron una comprension de la autonomia los que demuestran menos
conocimiento de los nombres en catalan.

Por otra parte, se demostréo que el nivel de vocabulario no tuvo influencia
cuando se estudia la relacidon entre las respuestas de los nifios y las variables de
agrupacion del nivel de escritura y autonomia. Esto demuestra una influencia en los
resultados de estos dos factores mas que del nivel de vocabulario demostrado por los
nifios y de la edad exclusivamente. El dar una respuesta mas convencional a las
preguntas de la CO y la CE en esta tarea, guarda estrecha relacion con la comprension
que el nifio tiene sobre el nombre como una entidad lingiiistica auténoma
desvinculada del referente. De la misma manera, a mayor nivel de elaboracion sobre
lo escrito, el nifio es capaz de elaborar respuestas mas convencionales.

Los andlisis efectuados corroboran la relaciéon entre las respuestas a las
preguntas en CO y CE con los niveles de escritura y la autonomia. Segun estas
variables, se encontr6 un patrén evolutivo en las respuestas en el que se observa
incremento en el conocimiento de los nifios para CO y CE segun avanza su nivel de
escritura y de comprension autonimica. Ademas, cuando se compararon las respuestas
en CO y CE se observd que los nifios realizaron mayor produccion oral que en lo
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escrito. Esto se interpreta desde una perspectiva evolutiva de los aprendizajes de lo
escrito puesto que las escrituras no eran del todo convencionales y por el hecho de
que los nifos “transformaron” sus producciones en la CE. Este fue uno de los
resultados relevantes que se expresd en las diferenciaciones que los nifios realizaron
en lo escrito y en lo oral cuando procedian a responder en la CE. La comparacion
entre escrituras forzaba a los nifios a reflexionar y a elaborar hipdtesis de
diferenciacion entre las escrituras o a repensar sus producciones en CO. Sin embargo,
estas evidencias no se estudiaron en profundidad.

En relacion con cada uno de los estimulos presentados encontramos
variaciones en las respuestas de los nifios que difirieron para cada estimulo tanto para
CO como para CE. La preferencias de los nifios fueron semanticas, morfologicas y
fonologicas principalmente. Con relaciébn a las escrituras propiamente dichas
producidas por los nifios en los estimulos presentados, se observo la tendencia a
realizar diferenciaciones a través de lo grafico. El estimulo “foca” aparecido como el
estimulo mas conocido por los nifios por lo cual no presentdé mayores diferenciaciones
cuando se pidié el nombre en catalan. En cambio, las escrituras y las interpretaciones
producidas para “o0so0”, “lobo” y “mosca” fueron diferenciadas por parte de los nifios a
partir de la incorporacion y combinacion de letras en sus escrituras. Las respuestas y
producciones en CO y en CE mostraron la influencia de lo escrito en cuanto que los
nifios requerian diferenciar a través de los recursos graficos las escrituras que
producian. También se reveld que aunque la lengua dominante en las producciones de
los nifios fue el castellano, los nifios introdujeron alternativas basadas en su
conocimiento en la lengua escolar evidenciando una tendencia basada en lo
morfoldgico para dar sus respuestas (por ejemplo en producciones como “musqueta”,
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“foqueta” “foc”). Este ultimo indicio, sin embargo, no fue suficientemente estudiado.

4.5.2. Estudio2y 3

Contrarios

Los resultados del Estudio 3 complementaron los principales indicios del
Estudio 2. En el Estudio 2, se observd en las listas escritas de los nifios de infantil y
primaria, la incorporacion de los contrarios presentados en el input de las secuencias
didacticas (SD). Ademads los nifios de primaria incorporaron contrarios nuevos. A
partir de las propuesta de Cruse (1986) sobre la tipologia de contrarios, en los
resultados se describi6 la variedad en las producciones escritas encontrando
mayoritariamente contrarios graduables, complementarios y adjetivos como categoria
gramatical. El Estudio 3 revel6 que los contrarios producidos por los nifios de infantil
antes de la SD eran mas experienciales y después de la SD se incorporaron mas
contrarios lexicalizados. En el caso de primaria, se evidencia que después de la SD,
son los contrarios experienciales los que se incorporaron.

Siguiendo la propuesta de Cruse (1986) planteamos una relacion directa con la
tipologia de contrarios que propone el autor con la categoria gramatical de las
producciones. Es asi como se definié que los contrarios categoriales eran basicamente
expresados a través de nombres, los atributos por adjetivos, las acciones por verbos y
las relaciones por adverbios. Este planteamiento fue una definicion importante para el
trabajo de los contrarios en el aula, puesto que se partia de visualizar y describir
situaciones ilustradas que representaban oposiciones y no de un trabajo estrictamente
gramatical. De hecho, en la planificacion de la SD se mantuvieron como foco de
aprendizaje las preguntas ;qué es?, ;como es?, ;qué hace?, ;donde estd?, ;como esta?
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para guiar las actuaciones y el conocimiento por parte de los nifios. Dichas preguntas
apuntan tanto a unas dimensiones conceptuales como gramaticales, priorizando las
primeras como dispositivo del aprendizaje.

Al comparar las condiciones CO y CE los resultados confirman que hubo un
incremento en las listas de contrarios después de la SD en la CO y en la CE. Sin
embargo, se presentd mas homogeneidad en CE después de la intervencion aunque la
produccion fue menor que en CO. Es decir, la mayoria de nifios produjo una cantidad
mas homogénea de contrarios en la CE que en la CO en la que la variabilidad se
observod (algunos nifos produjeron mas contrarios en CO que otros). Este es un dato
relevante puesto que indica un avance conjunto del grupo de nifios en el aprendizaje
de lo escrito. La mayor productividad puede ser tenida en cuenta como indicador de
un incremento de vocabulario después de la SD para los dos grupos de nifios y para
los dos condiciones.

El andlisis de la SD fue decisivo para ilustrar la articulacion de los
procedimientos efectuados en las sesiones de ambos grupos. Encontramos que el
encadenamiento de las tareas permitié a los niflos extraer los contrarios de un
contexto en uso cuando describian situaciones de oposicion y considerarlos
posteriormente en un contexto en mencidon. Es decir, en un contexto mas
metalingiiistico cuando los consideraban en un texto en forma de lista. La descripcion
de las sesiones con la concrecion de los fragmentos en la SD y de las tareas
especificas permiten ilustrar la propuesta de enseflanza y aprendizaje que articul6 el
aprendizaje de vocabulario con el aprendizaje del lenguaje escrito. Sin embargo, esta
descripcion y efectos en el aprendizaje deberian analizarse con més profundidad. Los
procedimientos que aseguraron los objetivos de aprendizaje fueron fundamentalmente
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la visualizacion y descripcion de textos ilustrados, la extraccion de los contrarios, la
lectura en voz alta de la maestra y de los alumnos, la lectura y escritura activa de
textos y listas, los comentarios metalingiiisticos a partir de las preguntas clave (;,cémo
esta? ;como es? ;qué hace? ;donde esta?).

A continuacioén presentaremos los objetivos y resultados de cada uno de los
estudios empiricos en forma de tabla para acompaiar los principales resultados que se

han comentando en esta sintesis.
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Tabla 41. Sintesis de los objetivos y resultados de los estudios empiricos — Estudio 1 — Sinonimia

Estudio 1: Sinonimia dialectal y Homonimia interlengua

Objetivos
generales

Tarea de sinonimia
Previsiones

generales

Objetivos especificos
Indagar la aceptacion de la equivalencia
de nombres en una pareja de sinénimos
dialectales a partir de tres preguntas que
diferencian entre lo oral y lo escrito
(ELM — ;es lo mismo?, SPL — ;se puede
leer? y DE — ;se pueden dos etiquetas?)

Determinar diferencias en funcién de los
grupos de edad (G1, G2, G3)*, del nivel
de escritura y del nivel de comprension
autonimica en las preguntas efectuadas en
la situacion de sinonimia dialectal.

*G1: 4;3 a 5;6 anos; G2: 5;7 a6;6 y G3:
6;7a7;l11

Resultados

ANCOVAS y H de Kruskal-Wallis.

Diferencias significativas en SPL ()’ = 19.40; p = <.001) en
funcion de la edad entre G1 y G2 (p =<.001), G1 y G3 (p =.012)
y entre G2 y G3 (p =.038).

Diferencias significativas en ELM (F = 8.85; p = <.001; 172 =
.185) en funcidn del nivel de escritura entre presildbicos y
silabicos (p = .011) y entre presildbicos y alfabéticos (p = <.001)
(Tabla 9).

Diferencias significativas en DE (F = 3.96; p = .023; 772 =.089)
en funciodn del nivel de escritura entre presildbicos y alfabéticos
(p = .029) y entre silabicos y alfabéticos (p = .014).

Diferencias significativas en SPL ()’ = 21.98; p = <.001) en
funcion del nivel de escritura entre presilabicos y silébicos (Z =
3.11; p = .002), y entre presilabicos y alfabéticos (Z=4.39; p =
<.001).

Diferencias significativas en SPL en funcidn de la conciencia
autonimica (x° = 17.62; p = <.001) entre el grupo “sin

Analizar las justificaciones de nifios entre 4 y 7 afios (n = 90) ante preguntas sobre el significado en relaciones semantico-1éxicas de
sinonimia y homonimia en la modalidad oral y escrita del lenguaje.

Se esperan diferencias entre la modalidad escrita y la modalidad oral debido a que la permanencia de lo escrito provocara la
comparacion reflexiva de las unidades lexicales.

Interpretacion

El grupo G1 (los mas pequeiios) fue el
que mas aceptd que se pudiera leer dos
nombres en una sola etiqueta.

En ELM los nifios presilabicos
presentaron menor aceptacion que los
nifios silabicos y alfabéticos.

En DE los nifios presilabicos y los
silabicos rechazaron mayoritariamente las
dos etiquetas para el mismo referente que
los nifios alfabéticos.

Los nifios presilabicos presentaron mayor
aceptacion en SPL mientras que los
silabicos y los alfabéticos rechazaron mas
la pregunta.

Los nifios que no hacen ninguna
comprension autonimica presentaron
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comprension autonimica” y el grupo “con comentarios
metalingiiisticos” (Z = 2.79; p = .005) y entre el grupo “sin
comprension metalingiiistica” y el grupo “con comprension
autonimica” (Z=3.99; p = <.001).

ANOVAS

No se evidenci6 interaccion estadisticamente significativa entre
preguntas de sinonimia y los factores entre grupos (edad,
escritura, autonimia).

Diferencias significativas en el efecto principal (preguntas ELM,
SPL, DE) en cada factor o variable de agrupacion. Y diferencias
significativas en los factores entregrupos en valores extremos.
Segun la escritura (F = 18.99; p <.001; n° = . 325); autonimia
(F=8.08; p<.001; ° =.170) y la edad (F = 6.53; p = .003; 1’
=.161):

En las preguntas de sinonimia, segun nivel de escritura y
conciencia autonimica, SPL muestra la media mas alta siguiendo
las preguntas ELM y DE (M =3.41, 2.39, 1.79,
respectivamente). Segun la edad se repite el mismo patréon, SPL
muestra la media més alta siguiendo ELM y DE (M = 3.53, 2.40,
1.80, respectivamente).

En las variables de agrupacion segun el nivel de escritura los
nifios presilabicos obtuvieron la media mas baja (M = 1.79) y los
alfabéticos la mas alta (M = 3.09). Segun la comprension
autonimica los nifios “sin comprension autonimica” mostraron la
media més baja (M = 1.96) y los nifios con “conciencia
autonimica” mostraron la media mas alta (M = 2.94). Segtn el
grupo de edad los nifios pequefios (G1) mostraron la media mas
baja (M =2.17) y los nifios mas grandes (G3) mostraron la
media mas alta (M = 3.02).

mayor aceptacion en la pregunta SPL que
los nifios con comprension autonimica o
con comentarios metalingiiisticos.

En SPL los nifios negaron
mayoritariamente que un sinénimo
pudiera leerse en la etiqueta escrita del
otro par sinonimo. En DE rechazaron que
la fotografia del estimulo presentado
pudiera tener dos etiquetas escritas

En funcién de la puntuacion total de las
preguntas, los nifios presildbicos, los mas
pequeios y aquellos que no demostraron
una comprension autonimica, tendieron a
rechazar la pregunta ELM (es lo mismo) y
DE (dos etiquetas) y a aceptar SPL (se
puede leer). Los nifios alfabéticos, los que
demostraron conciencia autonimica y los
nifios mayores tendieron a aceptar ELM y
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Objetivos especificos

Establecer perfiles de respuesta en la
situacion de sinonimia a partir de las
justificaciones elaboradas en las
preguntas ELM, SPL y DE.

Resultados

Perfil A:

“El nombre 1 y el nombre 2 son el mismo nombre”

Perfil B:

“Si los nombres son diferentes, se trata de dos referentes”
Perfil C:

Aceptacion de dos nombres y un unico referente

Relacion estadisticamente significativa entre la edad y los
perfiles de sinonimia (x* = 46.013; p <.001).

La mayoria de los nifios mas pequefios se encuentra en un perfil
A. La mayoria de los nifios medianos se encuentra en un perfil B
y todos los mayores se encuentran en un perfil C .

Relacion estadisticamente significativa entre la conciencia
autonimica y los perfiles de sinonimia (%’= 16.262; p = .003)
La mayoria de los nifios que hicieron algiin comentario
metalingiiistico se agruparon en el perfil B y la mayoria de los
nifios que demostraron comprension autonimica se agruparon en
el perfil C de sinonimia.

Relacion estadisticamente significativa entre el nivel de escritura
y los perfiles de sinonimia (%’ = 30.998; p <.001)

La mayoria de los nifios silabicos se agruparon en el perfil B y la
mayoria de los nifios alfabéticos se agrupo en el perfil C.

DE y a rechazar SPL.

Interpretacion

Los perfiles caracterizados a partir de las
respuestas a las preguntas ELM, SPL y
DE obedecen a un patrén evolutivo. El
perfil A aglutina a los nifios més pequefios
que no realizan comentarios
metalingiiisticos y a los nifios
presilabicos.

El perfil B aglutina a los nifos de mediana
edad (5,7 a 6,6) que realizaron
comentarios metalingiiisticos y con un
nivel silabico de escritura.

El perfil C aglutina a los nifios mas
grandes (6,7 a 7,6) con conciencia
autonimica y alfabéticos.

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacién 1’ : medida del tamafio del efecto %*: valor estadistico de la prueba no paramétrica H de
Kruskall-Wallis Z: valor estadistico de la prueba no paramétrica U de Mann Whitney n: numero de muestra M: media
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Tabla 42. Sintesis de los objetivos y resultados de los estudios empiricos — Estudio 1 — Homonimia

Tarea de homonimia

Previsiones generales

Objetivos especificos

Indagar las diferenciaciones entre lo oral
y lo escrito en una situacion de
homonimia interlengua a partir de
preguntas de traduccion (CO -;como se
dice? ;CE como se escribe?) a partir de
la presentacion de cuatro estimulos.

Determinar diferencias en funcién de la
edad, del nivel de escritura y de la
comprension autonimica en las preguntas
efectuadas.

Se prevén diferenciaciones entre las producciones en la condicion oral (CO) y en la condicion escrita (CE).
Se prevén diferenciaciones a través de recursos graficos entre las escrituras correspondientes a cada lengua en

las producciones de la CE.

Resultados

Los nifios (n = 90) demostraron conocer los estimulos “foca” y
“0s0” tanto en CO (62.2% y 54.5% de los nifios
respectivamente) como en CE (64.4% y 53.3%
respectivamente). El estimulo “mosca” fue el menos conocido
tanto en CO (23.3% de los nifios) como en CE (26.7%).

ANCOVAS y H de Kruskal-Wallis.

La covariable nivel de vocabulario resulté estadisticamente
significativa en CO (F = 3.996; p =.049; ° = .051) cuando la
variable de agrupacion fue la edad.

Diferencias significativas segun el grupo de edad y las dos
preguntas de homonimia:

Diferencias estadisticamente significativas en CO (F = 8.560; p
<.001; ° = .186) entre el grupo 1 y el grupo 2 (p = .003) y entre
el grupo 1 y el grupo 3 (p <.001). El grupo 3 obtuvo una media
mayor, siguiendo el grupo 2 y el grupo 1.

Diferencias estadisticamente significativas en CE ((’= 19.906;
p <.001) entre el grupo 1 y el grupo 2 (Z=3,351;p=.001)y
entre el grupo 1 y el grupo 3 (Z =4,275; p =<.001).

Interpretacion

En la CO se evidenci6 influencia de la
variable vocabulario cuando la variable de
agrupacion fue la edad.

En CO los nifios mayores (grupo 3)
muestran una tendencia a dar el nombre
apropiado en catalan para cada uno de los
items presentados.

En CE los nifios de edad intermedia
(grupo 2) muestran una mayor tendencia a
escribir y a interpretar su produccion de
manera convencional que los nifios mas
pequeiios (grupo 1). Los nifios mayores
muestran una mayor tendencia a escribir y
a interpretar su produccion de manera
convencional que los nifios mas pequefios.
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Diferencias significativas segtn el nivel de escritura y las dos
preguntas de homonimia:

El efecto del nivel de vocabulario como covariable no resultd
estadisticamente significativo en CO.

Diferencias estadisticamente significativas en CO (F' =27.224; p
<.001; 17° = .388) entre el nivel presildbico y el nivel silabico (p
=.011) y entre el nivel presilabico y el alfabético (p <.001).

Diferencias estadisticamente significativas en CE ()’ = 61.051; p
<.001). Entre los nifios presilabicos y los silabicos (Z = 3,031; p
=.002); entre los presilabicos y los alfabéticos (Z = 6,593; p
<.001), y entre los nifios silabicos y alfabéticos (Z =5,919; p
<.001).

Resultados
Diferencias significativas segn la comprension autonimica y las
dos preguntas de homonimia:

El efecto del nivel de vocabulario como covariable no resultd
estadisticamente significativo CO.

Diferencias estadisticamente significativas en CO (F =4.726; p
=.011; n° = .100) entre el grupo de los nifios que no hicieron
ninguna reflexion metalingiiistica y aquellos que realizaron
comentarios de este tipo (p = 0.41). Y entre los nifios que no
hicieron ninguna reflexion y los que manifestaron comprension
autonimica (p = .003).

El vocabulario no influy6 en la relacién
entre las preguntas de homonimia y el
nivel de escritura.

En CO los nifios presilabicos dieron
menos respuestas convencionales que los
nifios sildbicos y alfabéticos. A diferencia
de los presilabicos, los nifios silabicos y
alfabéticos muestran un mayor
conocimiento del nombre de los estimulos
en catalan.

En CE los nifios alfabéticos muestran
producciones e interpretaciones mas
convencionales que los silabicos y
presilabicos. Los presildbicos tienen a
producir e interpretar sus escrituras de
manera “no convencional”.

Interpretacion

El vocabulario no influy6 en la relacién
entre las preguntas de homonimia y la
comprension autonimica .

En CO los nifios que hacen comentarios
metalingiiisticos y que evidenciaron
comprension autonimica demuestran
mayor conocimiento del nombre en
catalan para los estimulos en comparacion
con los nifios que no realizan ninguna
reflexion de tipo autonimica.
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Diferencias estadisticamente significativas en CE (F = 8.541; p
<.001; 172 =.011) entre los nifios que no demostraron
comprension autonimica y los que la manifestaron (p <.001). Y
entre los nifios que hicieron comentarios metalingiiisticos y
aquellos que manifestaron una comprension autonimica (p =
.005).

Resultados

ANOVAS

Interaccidn estadisticamente significativa entre las preguntas de
homonimia (CO y CE) y las variables de nivel de escritura (F =
8.469; p <.001; 1’ = .163) y de comprensién autonimica (F =
8.477; p < .001; 17° = .165). No hubo interaccion con la edad.

Diferencias significativas en el efecto principal (CO y CE) con
relacion a la variable edad (£ =29.071; p <.001; 172 =.277); al
nivel de escritura (F =45.877; p < .001; 1° = .345) y autonimia
(F =35.441; p <.001; i’ = .292) que muestran mayor
conocimiento de los nifios en CO que en CE:

Diferencias significativas (F= 11.383; p <.001; 172 =.231) entre
grupo de edad 1 y grupo 2; entre el grupo 1 y el grupo 3.
Diferencias estadisticamente significativas (F = 57.436; p <.001;
%’ = .569) entre los niveles de escritura. Diferencias
estadisticamente significativas (F = 8.477; p < .001; 1" = .165)
entre los niveles de comprension autonimica y comentarios
metalingiiisticos y comprension autonimica y sin comprension
autonimica.

En CE los nifios que evidencian uso y
comprension de la autonimia reflejan un
mayor conocimiento en la produccion
escrita y la interpretacion del nombre en
catalan que los nifios que no evidencian
este indicador metalingiiistico.
Interpretacion

Los resultados reflejan la incidencia
significativa del nivel de escritura y la
comprension autonimica en las respuestas
de los niflos. Las respuestas de los nifios a
CO y CE no estuvieron determinadas
exclusivamente por la edad.

El efecto de interaccion entre CO y CE
refleja un patron evolutivo en las
respuestas convencionales segun el nivel
de escritura y segun la comprension
autonimica.

En funcién de una puntuacion total de CO
y CE, el grupo de los nifios mas pequenos
mostré un menor conocimiento del
nombre en catalan que los nifios de edades
intermedias y que los nifios mayores.

Los nifios alfabéticos muestran un mayor
conocimiento para CO y CE en
comparacion con los nifios silabicos y
presilabicos. El grupo de los nifios con
comprension autonimica muestra mayor
conocimiento de los nombres en catalan.
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Objetivos especificos

Describir las producciones no
convencionales en las dos condiciones
oral y escrita para destacar el tipo de
variacion que los nifios elaboran en sus
respuestas

(lengua de preferencia, variaciones
semanticas, variaciones morfoldgicas o
variaciones fonologicas).

Resultados

En CO diferencias significativas en el estimulo “0s0” ()’ =
87.12; g.1.=4; p<.001) indicaron variaciones semanticas.
Diferencias significativas en “lobo” ()° = 54.315; g.I.= 4;
p<.001) indicaron variaciones semanticas. Diferencias
significativas en “mosca” ()’ = 34.55; g.1.= 4; p<.001) indicaron
variaciones morfologicas. Diferencias significativas en “foca”
(¢ =123.46; g.1.=4; p<.001) indicaron variaciones fonologicas.

Diferencias significativas para los estimulos “0so” ()° = 70.16;
g.1=13; p<.001) ,“lobo” ()’ = 66.64; g.1.= 3; p<.001) y “foca”
(¢ =94.50; g.I.= 3; p<.001) indicaron el castellano como lengua
de preferencia. Diferencias significativas para “mosca” (=
18.97; g.l.= 3; p<.001) indicaron al catalan.

En CE diferencias significativas en “0s0” ()’ = 6,70; g.[.=2; p =
.035) indicaron variaciones morfoldgicas. Diferencias
significativas en “lobo” (3 = 7,00; g.I.= 2; p = .030) indicaron
variaciones semanticas. Diferencias significativas en “mosca”

Se evidencia mayor producciéon en CO
que en CE agrupando a los nifios segiin
las diferentes variables (edad, escritura 'y
autonimia).

Interpretacion

En CO las variaciones para el estimulo
“0s0” fueron semanticas (“oso panda”,
“0s0 polar”, “Hermano 0so”, “panda”);
como en el caso de “lobo” (“perro”

“lleopardo” * 0s0”).

9

cachorro”,

Las variaciones para el estimulo “mosca”
fueron morfoldgicas (“mosquito”,
“mosquillo”, “mosquita”, “mosquilla”). Y
para “foca” fueron fonoldgicas (“foc”,

“fova”, “foqui”).

El castellano fue la lengua preferida para
dar el nombre en cataldn en los estimulos
“0s0”, “lobo” y “foca” (por ejemplo,
“osa”, “osito”, “lobito”, “cachorro”,
“perrito”, “foquita”). El catalan para
“mosca” (“mosquit”, “mosqueta”,
“abella”, “uvella”, “papallona”,
“musquit”).

En CE las variaciones para “o0so” fueron
morfolédgicas (“ocet”, “osito”). En “lobo”
las variaciones fueron semanticas (“perro’
“lleopardo” “cachorro”). En “mosca”

i)
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Objetivos especificos

Comparar las escrituras producidas para
cada una de las lenguas en cada uno de
los estimulos presentados y establecer
diferencias en funcion si las escrituras
eran iguales o diferentes

Determinar diferencias en las
interpretaciones de las escrituras de los
nifios para cada lengua.

Caracterizar las respuestas en funcion de
la transicion entre CO y CE en los nifios
con escrituras sildbicas.

(¢ =30,100; g.I.= 2; p<.001) indicaron variaciones
morfologicas. En “foca” no se presentaron diferencias.

Resultados

Diferencias significativas en la distincién entre escrituras para
los estimulos “0s0” (3 = 46,545; g.1.=1; p<.001), “lobo” (XZ =
50,65; g.l.=1; p<.001) y “mosca” ()(2 =17,89; g.l.= 1; p<.001).
En el estimulo “foca” las diferencias no fueron significativas.

Diferencias significativas en la interpretacion entre escrituras
para los estimulos “0s0” (XZ = 58,909; g./.=1; p<.001), “lobo”
(O = 44,69; g.1=1; p<.001) y “mosca” (3 = 8,576; g.l=1; p
=.003). En “foca” () = 8,909; g.I.= 1; p=.003) las escrituras se
interpretaron de igual manera.

Caso A: El nifo prefiere modificar el orden de las letras de su
primera produccion escrita. Para ¢l “se puede utilizar las mismas
letras para escribir en cataldn y en castellano el mismo referente
aunque difieran en el nombre”.

Caso B: el nifio realiza una diferenciacion grafica en lo escrito a
pesar de que su respuesta en la CO fuera idéntica para catalan y
castellano.

Caso C: el nifio marca una diferencia a partir de lo escrito
cuando su produccion en CO ha sido idéntica para ambas
lenguas.

Caso D: el nifio produce en la CO idénticos nombres, sin

fueron morfoldgicas (“mosco”,
“mosquet”,“mosquito”, “mosquita”,

“musqueta’).

Interpretacion

La mayoria de nifios realizaron escrituras
diferenciadas en el estimulo “mosca”. En
“foca” también se encontrd un porcentaje
importante de nifios que realizo
diferenciaciones en las escrituras cuando
el cambio no era esperado.

En CE las escrituras producidas y las
interpretaciones en “0so” , “lobo” y
“mosca” tanto para castellano como para
catalan fueron diferentes.

Las diferenciaciones se realizaron
basicamente en CE a través de la
incorporacion y combinacion de letras.

Los casos configurados muestran las
estrategias de diferenciacion a través de lo
grafico en escrituras que todavia no son
convencionales. Se muestra la influencia
de lo escrito en la diferenciacion de
producciones orales y escrituras idénticas.
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embargo, cuando observa que la produccion escrita para ambas
lenguas es idéntica, introduce cambios graficos en una de ellas
para diferenciar entre las lenguas.

F: prueba de contraste g.l.: grados de libertad p: significacién m”: medida del tamafio del efecto %*: valor estadistico de la prueba no paramétrica H de
Kruskall-Wallis Z: valor estadistico de la prueba no paramétrica U de Mann Whitney n: nimero de muestra

Tabla 43. Sintesis de los objetivos y resultados de los estudios empiricos — Estudio 2 — Contrarios

Estudio 2: Contrarios

Objetivos Describir la produccion de contrarios en listas escritas en una secuencia didactica en la clase de lengua con nifios de 5 y 7 afios.
generales
Previsiones Se prevé una alta productividad en las tareas de produccion de listas de contrarios a partir de la recuperacion del modelo y de nuevos
generales contrarios.
Objetivos especificos Resultados Interpretacion
Describir los listados de contrarios La media de las producciones de los nifios de 5 afios fue de 7,75
producidos en una secuencia didactica pares de contrarios (DS = 2,09; Min=3; Max=11). No se Las producciones incorporaron de manera
(SD) en la clase de lengua de educacion encontrd ningln par de contrarios nuevo, todos fueron importante el input presentado en las SD.
infantil de cinco afios y de segundo de recuperados del input (15 pares de contrarios). Los nifios de primaria mostraron una alta
primaria a partir de la presentacion de incorporacion del input como también de
libros ilustrados de contrarios: La media de las producciones de los nifios de primaria fue de contrarios nuevos en sus listados.
49,45 pares (DS = 6,3, Min=40; Max=61). Los nifios produjeron
Describir el grado en que los nifios una media de 8,27 pares de contrarios nuevos (DS =2,24)
recuperan el modelo en sus listados de valorados a partir del input (50 pares de contrarios).
contrarios.
Cantidad y tipologia de contrarios En los listados de los nifios de educacion infantil los contrarios En las producciones de nifios de 5 afios
producidos (caracterizacion semantica, mayoritariamente producidos fueron de tipo graduable (Med= entre los contrarios graduables se
conceptual y gramatical). 59,82% y IQR=18,12%). En segundo lugar, los de tipo encontraron: grande/pequeno, alto/bajo,
complementario (Med=37,5% y IQR=10,71). delgado/gordo, frio/caliente. Los de tipo
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Con relacion a la categoria gramatical los contrarios
mayoritariamente producidos fueron adjetivos (Med= 59,82% y
1QR=20,08%). En segundo lugar, adverbios (Med= 29,28% y
IQR =17,71 %). Con relacion a la dimension conceptual la
cualitativa obtuvo primer lugar (Med= 55,05% y IQR=15,63%)
y en segundo lugar la dimension espacial (Med=27,92% y IQR =
17,71%).

En los listados de primaria los contrarios de tipo complementario
obtuvieron el primer lugar (Med= 45,45% y IQR de 4,88%). En
segundo lugar, los contrarios de tipo graduable (Med= 42% IQOR
= 3,14%).

Con relacion a la categoria gramatical, los contrarios
mayoritariamente producidos por los nifios fueron adjetivos
(Med=58,82% y IQR = 3,18%). Con relacion a la dimension
conceptual, los contrarios representan mayoritariamente una
dimension cualitativa (Med= 50% y IQR = 5,08%). En segundo
lugar la dimension categorial (Med=25,45% y IQR= 3,45%).

complementario: arriba/abajo, dentro/
fuera, blanco/negro, limpio/sucio. Los
categorizados como adjetivos:
fuerte/débil, nuevo/viejo, lento/rapido.
Como adverbios: lejos/cerca, arriba/abajo,
delante/detras.

Entre los contrarios complementarios de
los nifios de primaria se encontraron:
vestido/desnudo, liso/arrugado,
amplio/estrecho, vertical/horizontal,
largo/corto. Los de tipo graduable:
feo/bonito, pesado/ligero,
grande/pequefio, contento/triste. Los
contrarios categorizados como adjetivos:
nervioso/tranquilo, moreno/blanco,
crudo/cocido.

DS: desviacion estandar M.y : Mediana IQR: Amplitud intercuartilica Min: Minimo Max: Maximo

280



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

Tabla 44. Sintesis de los objetivos y resultados de los estudios empiricos — Estudio 3 — Contrarios

Estudio 3: Contrarios

Objetivos Explorar las diferenciaciones entre oral y escrito en la produccion de listas orales y escritas de contrarios antes y después del diseio
generales y desarrollo de secuencias didacticas que incluyeron las relaciones semantico-léxicas de oposicion como contenido de aprendizaje
en la clase de lengua de nifios de 5 y 6 afos.

Previsiones Se prevé una diferenciacion en la productividad de listas de contrarios antes y después del desarrollo de la secuencia didactica

generales (SD) y diferencias en funcién de condicion oral (CO) y condicion escrita (CE).

Objetivos especificos Resultados Interpretacion

Describir la produccion total de Total de contrarios producidos: /=613. Los nifios de primero de ~ En preescolar hubo mayor produccion de

contrarios en las listas orales y escritas primaria hicieron mayor produccion (/= 342). La mayoria de contrarios experienciales en la CO antes

antes y después de las secuencia producciones fueron contrarios “convencionales” (lexicalizados, de la intervencion (madre/padre,

didacticas. experienciales y otras variaciones). perro/gato, lluvia/sol). Después de la
intervencion, se incrementaron los

Caracterizar la totalidad de contrarios En preescolar, la mayoria de contrarios producidos en CO y CE  contrarios lexicales (negro/blanco,

producidos segun la dimension antes de la SD fueron nombres (categorias). Después de SD en lejos/cerca, claro/oscuro). En CE, antes de

conceptual a la que hacen referencia. CO, los contrarios se distribuyeron entre adjetivos (atributos) y la intervencion hay una distribucion

adverbios (relaciones). En CE la mayoria se distribuy6 entre
adjetivos y nombres. En primaria, la mayoria de contrarios en
CO y CE antes de SD fueron adjetivos. Después de SD, se
distribuyeron entre adjetivos y nombres.

homogénea entre contrarios lexicales y
experienciales. Después de la
intervencion, mayor produccion de
contrarios lexicales.

En primaria hubo una mayor produccion
de contrarios lexicalizados y un aumento
de contrarios experienciales después de la
intervencion.

La dimensién conceptual analizada en los
contrarios se relaciono directamente con
la categoria gramatical de las
producciones. Las categorias eran
expresadas por nombres, los atributos por
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Objetivos especificos

Determinar diferencias en la
productividad de los nifios en las tareas
antes y después de la secuencia didactica

Determinar diferencias en la variabilidad
de la produccion de las listas tanto para la
condicion oral como para la condicion
escrita.

Determinar diferencias en la
productividad de los nifios entre las dos
condiciones oral y escrita

Resultados

Diferencias significativas (¢ = 8.62, g./.= 24 p <.001) indican
incremento significativo en CO. Antes de SD (k= 2.32; DS=
1.88) y después de SD (k= 11.24; DS=5.42), (r = .865).

Diferencia significativa (¥(24, 24) = 8.27, p <.001) que indica
que las producciones de los nifios fueron mas homogéneas en
CO antes de SD que después de SD.

Diferencias significativas (¢ = 4.74, g.l.= 24 p <.001) que indican
incremento significativo en CE. Antes de SD (&= 3.32; DS
=2.54) y después de SD (%= 6.72; DS=3.18), (r = . 695). Se
encontrd una tendencia mas homogénea en la produccion antes
de SD en CE pero no resultd estadisticamente significativa
(F(24,24)=1.56, p = .281).

Diferencias significativas (¢ = 3.01 g./.= 24 p = .006) que indican
que la CE fue mas productiva antes de la SD (%= 3.32; DS 2.54)
que la CO (%= 2.32; DS=1.88), (r =.523).

Diferencias significativas (¢ = 5.6 g.1.= 24 p <.0001) que indican
que la CO fue més productiva después de la SD (£= 11.24; DS=
5.42) que la CE (%= 6.72; DS= 3.18), (r =.753).

adjetivos, las acciones por verbos y las
relaciones por adverbios.
Interpretacion

Los resultados confirman que los nifios
produjeron mas contrarios después de la
intervencion en la CO.

En la CO la produccion de contrarios
antes de SD fue baja pero homogénea y
después de SD se marcd una variabilidad
importante en las producciones.

Los resultados confirman que los nifios
produjeron més contrarios después de la
intervencion en la CE. Los nifios se
conservaron mas homogéneos en CE a
diferencia de la variabilidad encontrada en
CO.

Los resultados muestran que los nifios
produjeron relativamente menos
contrarios en CO que en CE antes de SD.
También que produjeron mas contrarios
en CO que en CE después de SD.

La mayor productividad de contrarios
después de SD es indicador de un
incremento en el vocabulario.
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Objetivos especificos

Describir si los nifios de los dos grupos
escolares recuperaban en sus
producciones el input ofrecido en la
secuencia didactica

Describir de forma cualitativa la
evolucion de la secuencia didactica para
cada uno de los grupos escolares a partir
de la caracterizacion detallada de las
sesiones.

Resultados

El porcentaje de contrarios nuevos fue estadisticamente superior
entre los nifios de primaria que entre los nifios de preescolar.
Tanto en la CO (Z=3.98; p <.0001) como en CE (Z=2.83; p =
.0046).

La SD en el caso de P5 presentd dos fases durante siete sesiones
de aprendizaje. Fase 1: visualizar textos y describir los
materiales; extraccion de palabras contrarias y asociacion entre
imagenes y vocabulario. Fase 2: dictado a la maestra,
comentarios metalingiiisticos y lectura en voz alta de la maestra
para favorecer un analisis mas profundo sobre la oposicion y la
contrariedad.

La SD en el caso de primaria presentd dos fases diferenciadas
durante las siete sesiones. Fase 1: visualizar textos, extraccion y
comentarios sobre el vocabulario, y escritura activa (reescrituras
y listas). Fase 2: consolidacion del vocabulario trabajado en los
textos, lectura de listas por parte de los nifios, comentarios
metalingiiisticos mas complejos sobre contrarios (;,cémo esta?
(,como es? ;qué hace? ;donde esta?).

Interpretacion

Los nifios de primaria produjeron mas
contrarios nuevos que los presentados en
el input.

En las dos SD las maestras pretendian un
mismo proposito: extraer las unidades
lingiiisticas de oposicion de un contexto
en uso a un contexto de mencidén que
posibilitara el analisis textual oral y
escrito en una disposicion paradigmatica.
Los resultados muestran la sintesis de
tareas que permitieron abordar ese
proposito mediante la propuesta de
aprendizaje de vocabulario en un contexto
alfabetizador.

F: prueba de contraste t: valor prueba t g.1.:

desviacion estandar

grados de libertad p: significacion r: medida del tamafio del efecto x*: valor estadistico de la prueba no
paramétrica H de Kruskall-Wallis Z: valor estadistico de la prueba no paramétrica U de Mann Whitney. f: frecuencia n: nimero de muestra DS =
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Capitulo 5: Discusion y conclusiones

Los resultados empiricos de esta tesis doctoral ofrecen evidencia del
aprendizaje de las relaciones semantico-léxicas cuando se aprende a leer y a escribir,
y aportan informacion sobre la diferenciacion de estas relaciones cuando se considera
la modalidad oral y escrita del lenguaje. En concreto, nuestra tesis defiende que el
aprendizaje de las relaciones semantico-léxicas de sinonimia, homonimia y antonimia
ocurre con particularidades especificas en lo escrito. Asi, la cuestion central sobre esta
hipotesis es: jen qué consiste la especificidad que aporta lo escrito en este
aprendizaje? Esta cuestion es abordada a partir de la realizacion de los estudios
empiricos y de los andlisis efectuados a la luz de las lineas tedricas desarrolladas en
los primeros capitulos de la tesis. En este apartado de discusion pretendemos ofrecer
argumentos y explicaciones sobre los resultados en cada uno de los estudios en
relacion con la anterior pregunta y con nuestras predicciones. También indicaremos
algunas preguntas que quedaron por resolver y las que se derivaron de nuestros
hallazgos, haciendo énfasis en las limitaciones del trabajo y en la consolidacion de
nuevos trabajos que puedan seguir indagando en esta direccion.

La prevision principal que se realizé en los tres estudios empiricos fue la clara
diferenciacion entre lo oral y lo escrito, asumiendo que las unidades Iéxicas en
ambas modalidades guardan una interdependencia, aunque no una equivalencia
biunivoca de correspondencia (tal y como proponen varios autores, como Blanche-
Benveniste, 2002; Ferreiro, 1991, 2002a; Linell, 2011; Love, 2004; Teberosky, 2000).
Esta prevision pudo ser observada en nuestra propuesta metodoldgica al incluir lo
escrito como condicion en las tareas de sinonimia, homonimia y contrarios. En el caso
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de sinonimia, los nifios manipulaban e interpretaban etiquetas escritas y en las otras
dos situaciones se plantearon actividades de escritura de parejas de palabras en el caso
de homonimia y de listas de contrarios en el caso de los contrarios. Otra de las
previsiones que asumimos consistia en que los nifios serian productivos en la
escritura de listas de palabras en situaciones de aprendizaje que tuvieran en cuenta
los procesos de continuidad y discontinuidad entre el aprendizaje del lenguaje y el
proceso de conceptualizacion del lenguaje escrito. Para concretar esta prevision
contemplamos el desarrollo de la escritura como variable de agrupacion de los nifios
participantes.

Desde una vertiente teodrica la hipotesis general sobre la influencia de lo
escrito en el aprendizaje de las relaciones semantico-léxicas reposa en la actividad
metalingiiistica que despliega lo escrito y su papel en el incremento de la masa critica
de vocabulario y en la reorganizacion léxica. De esta manera, los analisis de los
resultados planteados nos permitieron describir el tipo de influencias y algunas
condiciones de las situaciones de ensefianza que promueven el avance conjunto del
aprendizaje de lo escrito y de las relaciones semantico-léxicas. Con ello, hemos
podido abordar el objetivo general de la tesis en tanto que hemos examinado las
influencias de lo escrito en un momento inicial de aprendizaje de la actividad de
escribir y de leer que coincide con el incremento y reorganizacion del Iéxico.

En la presente discusion introduciremos comentarios sobre los principales
hallazgos y ofreceremos algunas explicaciones basandonos en los principios
epistemologicos desarrollados en los capitulos de la seccion tedrica. En primer lugar,
realizaremos comentarios generales con relacion a los tres estudios presentados; y a
continuacion ofreceremos comentarios especificos para cada una de las relaciones
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semantico-léxicas estudiadas.

Como hemos comentado en los capitulos iniciales, la presente tesis doctoral se
inscribe desde el punto de vista conceptual y metodologico en la perspectiva
constructivista de la ensefianza y el aprendizaje escolar y en algunos de los principios
de la lingiiistica cognitiva. Partimos de la idea de que el nifio es constructor de
conocimiento y que sus propias aportaciones le permiten consolidar su
competencia lingiiistica. Es asi como los aspectos empiricos de este trabajo provienen
de una mirada émica hacia los participantes que refleja las elaboraciones y los propios
productos tanto orales como en escritos de los sujetos entrevistados. De hecho, la
informacion que hemos analizado recoge las elaboraciones propias de los nifios y
nifias participantes y no simplemente unas respuestas evaluadas desde una estructura
fija y convencional del sistema de lengua. Asi es como las explicaciones e
interpretaciones de dicha informacién reposan tanto en una perspectiva psicogenética
y constructivista del aprendizaje como también en los enfoques contemporaneos de la
lingiiistica cognitiva que se interesan por el estudio del significado (entre ellos, Croft
y Cruse, 2008; Cuenca y Hilferty, 1999; Geeraerts, 2002, 2010; Hilferty, 2003;
Paradis, 2012; Valenzuela et al., 2012). Estos enfoques subrayan la preponderancia de
la actividad interna del sujeto en un contexto situado de interaccion y de aprendizaje.
Nuestra aportacion principal en este sentido es que los estudios han revelado
informacion sobre cdmo el nifio retoma la informacion lingiiistica circundante en las
situaciones empiricas y como las transforma en producciones orales y escritas a partir
de sus propias elaboraciones internas. Creemos que los resultados de nuestros
estudios revelan informacion sobre la significacion de las relaciones semantico-
léxicas y a partir de un entorno que le permitia una reflexion sobre el lenguaje (ya
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fuera en una entrevista clinica o en una secuencia didactica) en sus dos modalidades.
Tal y como Nelson (1988) sugiri6, hemos constatado que el avance en la
consideracidon, comprension y uso de las relaciones 1éxicas se da por el despliegue de
una estrecha relacion entre palabras y conceptos puestos en una escena en que el nifio
ha de elaborar sus propias hipotesis y productos. En los estudios empiricos, hemos
concretado dicha escena a partir de la introduccion de lo escrito cuando consideramos
lo escrito en las preguntas de comprension sobre las relaciones y cuando concebimos
el propio conocimiento del nifio sobre la escritura.

Los estudios empiricos llevados a cabo en esta tesis pretendian subrayar en su
concrecion metodologica los aspectos que han sido sefalados como fundamentales en
el aprendizaje del léxico. De manera especifica buscamos integrar aspectos tanto
cualitativos como cuantitativos en este aprendizaje. Cualitativamente, con la
consideracion de las relaciones semantico-léxicas, intentamos ahondar en el
fendémeno de la reorganizacion Iéxica puesto que ha sido sefialado en el desarrollo del
lenguaje como un fenémeno que indica el incremento de la complejidad del sistema
semantico. El planteamiento de los estudios de la segunda fase empirica intentaron
senalar la importancia de este fendmeno, considerando situaciones de ensefianza
interrelacionadas con el aprendizaje de lo escrito. Las tareas encadenadas con
seguridad promovieron los avances en la reflexion sobre las relaciones semanticas de
la lengua. Como se apunt6 en el capitulo 3 la reorganizaciéon marca un cambio en la
complejidad del sistema semantico y se concreta en el incremento en la diversidad,
densidad y complejidad Iéxicas y el desarrollo interrelacionado de conceptos
semanticos, clases semanticas, sindnimos, homénimos y antéonimos (Shiel et. al.,
2012 p. 107). Esta aportacion teorica sostiene la importancia de presentar al nifio este
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tipo de experiencias que conjugan su competencia lingiiistica y la conceptualizacion
del mundo. Nosotros hemos asegurado con el planteamiento metodologico de
nuestros estudios empiricos actividades de exploracion (primera fase — estudio 1) y de
aprendizaje (segunda fase — estudios 2 y 3) que comprendieron la reflexion sobre la
relacion entre lo oral y lo escrito. De manera especifica ahondamos en el aumento y
organizacion del vocabulario, el proceso de trabajo paradigmatico y la diferenciacion
entre lo sintagmatico y lo paradigmatico (Cronin, 2002) y su vinculacion con el
aprendizaje de lo escrito (en la linea de lo sugerido por Cronin ef al., 1986).

Hemos constatado que la consideracion de lo escrito deviene un contexto
propicio para la continuidad de la adquisicion del Iéxico. Las situaciones dirigidas a
pensar y construir el sistema de la lengua escrita pueden considerarse como el marco
para avanzar en la reorganizacidon léxica y en los procesos de categorizacion,
conceptualizaciéon y reflexion metalingliistica tal como han apuntado Olson
(1998, 2001) y Homer (2000, 2004). Por otra parte, demostramos la diferenciacion
entre la modalidad oral y escrita del lenguaje en las tareas de los tres estudios
empiricos abogando por una explicacion centrada en la materialidad y la permanencia
de lo escrito. Estos rasgos, fueron expuestos por Olson (1998, 2001) cuando introdujo
“el efecto estabilizante” de lo escrito para sefialar un nivel mayor de reflexion
metalingiiistica a partir de las caracteristicas del sistema. De hecho, en nuestros
estudios en las tareas de sinonimia y homonimia, lo escrito actlio como una entidad
que provocaba un razonamiento explicito en el nifio sobre el significado. Siguiendo a
Homer (2004) y Love (2004) ese efecto de lo escrito se debe a que provee al nifio de
una forma fija y le permite asi tener, al mismo tiempo, las propiedades de un objeto y
de un simbolo. Por ejemplo, nuestros resultados revelan que los nifios en su mayoria
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rechazan la equivalencia entre sinénimos cuando la condicidén supone la presentacion
de etiquetas escritas. En el caso de los homonimos, los nifios y las nifias estudiados
fueron menos productivos en la condicidon escrita; y en el estudio de contrarios
tendieron a dar menos contrarios en las tarcas de listas escritas. En cada estudio, la
explicacion puede argumentarse atendiendo a diferentes factores, sin embargo, en
términos generales constatamos un tipo de “restriccion” cuando la condicion
experimental considera lo escrito.

Esta restriccion nos recuerda los principios cognitivos que han sido propuestos
como basicos en el aprendizaje inicial del significado como el principio de
correspondencia uno-a-uno de Slobin (1973, 1977) y la mutua exclusividad de
Markman y Wachtel (1988). Sin pretender equiparar estos principios a las situaciones
estudiadas, si podemos inferir que cuando consideramos la modalidad escrita en el
aprendizaje o en la reorganizacion del 1éxico lo escrito ejerce una influencia de
restriccion sobre las conceptualizaciones de los aprendices. Constatamos que un
principio de restriccién se activaria cuando se tiene que considerar una escritura
diferente para cada lengua, o cuando se ha de considerar varios ejemplares de
escritura para designar un referente. Sin embargo, una explicacion de tipo socio-
pragmatico (Carpenter, 1998 citado por Hollich et al, 2012; y Tomasello, 2003 ) daria
también cuenta de esas restricciones: lo escrito activa la comparacion entre los
nombres y su relacion con los referentes provocando que los nifios recurran a
justificaciones que den cuenta de las diferencias (entre dos lenguas, o entre dos
nombres en relacion con la unicidad del referente). Estas justificaciones apelan a
diferenciasde tipo geografico, de de tipo lingiiistico o de normativa escolar y social.
De hecho, segun los autores de la orientacion socio-pragmatica, la influencia social
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ayuda a resolver la ambigiiedad en el proceso de determinacion de una relacion entre
nombre y referente. Tal y como Hollich et al, (2012) lo han propuesto, las
explicaciones de la adquisicion del léxico requieren considerar unos niveles
interrelacionados entre los modelos cognitivistas y los socio-pragmaticos. Asimismo,
cuando consideramos lo escrito en esta adquisicion, las explicaciones deben ahondar
en varias direcciones.

La diferenciacion entre lo oral y lo escrito debe explicarse no desde una
concepcion de lo escrito como “cdodigo”, sino desde una posicion que plantee la
interdependencia entre las dos modalidades (Blanche-Benveniste, 1986, 1998, 2002;
Ferreiro 2002; Linell, 1982; Olson, 1998; Teberosky, 1992) y al mismo tiempo
considere las formas de organizacion diferenciales entre lo oral y lo escrito. Como ya
hemos dicho, en el estudio de sinonimia por ejemplo, las respuestas variaron segun
fuera la condicion: condicion oral (ELM) y en la condicion escrita (DE). En el estudio
de la homonimia las respuestas a como se dice (CO) y a como se escribe (CE)
también variaron. Asimismo, las producciones de contrarios en las dos condiciones,
oral y escrita, también fueron diferentes. En todos estos casos presenciamos que no
hay una correspondencia biunivoca entre cada una de las producciones escritas y las
orales, es decir, respuestas idénticas para las preguntas que se basaban en una
diferenciacion entre oral y escrito.

Considerando el nivel de conceptualizacion de la escritura por parte de los
nifios participantes en estos estudios, los resultados parecieran indicar una
coincidencia con las explicaciones de Homer y Olson (1999) y las de Ferreiro y
Vernon (1992): en ambas investigaciones se encontrd que los nifios reflexionaban al
comparar dos palabras durante la alfabetizacion. Como se ha visto, en la tarea de
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sinonimia los nifios aceptaban la conciencia de los nombres en el momento evolutivo
que habian alcanzado un nivel alfabético de escritura. En la tarea de homonimia
también los nifos de nivel alfabético fueron los que dieron el nombre convencional en
catalan.

La anterior coincidencia con las explicaciones de Homer y Olson (1999) y
Ferreiro y Vernon (1999) deben completarse, desde nuestro punto de vista, con la
explicacion de la funcion autonimica aportada por Rey-Debove (1997b). La autonimia
refiere a la concepcion del signo lingiiistico como nombre en si mismo y no sélo
como significado relacionado con un referente. La situaciébn de escritura, su
materialidad, provoca que el niflo piense en término de nombre y no solo en término
de referencia. En nuestros resultados se demuestra ese efecto indirecto cuando los
nifios aceptan las preguntas de equivalencia en la tarea de sinonimia. Asimismo en la
tarea de homonimia los nifios que demostraban conciencia autonimica les facilitaba
entender la pregunta de traduccion y ofrecer una alternativa similar al primer
estimulo. Es evidente que la escritura favorece este tipo de reflexion, por ejemplo
cuando se habla de ortografia ; ‘abuela’ se escribe con ve o con be?, los nifios asumen
que preguntan por la palabra y no por la persona a la que el nombre se refiere.

A manera de conclusion, podemos indicar que los analisis efectuados en los
tres estudios empiricos destacan ciertos aspectos de manera transversal: a) la
diferenciacion entre las modalidades oral y escrita del lenguaje cuando se abordaron
las relaciones semantico-1éxicas; b) la restricciéon que impone lo escrito para aceptar
la convencionalidad debido a la reflexion metalingiiistica en las situaciones
estudiadas; y c) el valor de lo escrito como escenario para el aprendizaje del 1éxico y
como apoyo de la reorganizacion Iéxica. Estos tres aspectos demuestran el hallazgo

292



El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

empirico general de que “lo escrito permite visualizar las relaciones”.
A continuacion, detallaremos algunos argumentos relacionados con los
resultados concretos en cada uno de los estudios par acabar con las aportaciones y

limitaciones de los estudios.

5.1. Estudio 1 — La situacion de la sinonimia dialectal y la homonimia interlengua

Como hemos comentado en la sesion empirica, el estudio de sinonimia y
homonimia se inspirado en parte en los hallazgos de Doherty y Perner, (1998) y de
Doherty (2000). Asimismo, en este estudio seguimos algunas aportaciones de
(Apperly y Robinson, 2002) quienes hicieron sus experimentos sobre la manipulacion
de etiquetas escritas de nifios de 5 afios replicando el estudio de Doherty y Perner
(1998). En comparacion con sus resultados, en nuestro estudio aportamos una relacion
entre el nivel de comprension autonimica (Rey-Debove, 1997b) y la aceptacion de la
equivalencia en la tarea de sinonimia y de traduccidon en la de homonimia. Este
hallazgo nos muestra cierta relacion con los estudios de Doherty y Perner (1998) con
relacion a la necesidad de conciencia metalingiiistica para aceptar la sinonimia hacia
los 4 afos. Sin embargo, como hemos visto, nuestros hallazgos sefalan edades mas
tardias. En nuestra tarea de sinonimia los nifios entre los 4;3 y 5;6 afios no aceptan la
equivalencia de los términos en la pregunta ELM (condicién oral) ni en DE
(condicion escrita). En su mayoria, los nifios mayores (6;7 a 7;11) son los que aceptan
la equivalencia. Con relacion a los resultados de Apperly y Robinson (2002)
demostramos que el grupo de los nifios entre 4;3 a 5;6 aceptan la pregunta SPL
(condicion escrita) en la que se indaga si es posible leer en una misma etiqueta dos
nombres diferentes. Este resultado contrastd con las interpretaciones de esos autores
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puesto que no consideran el aspecto evolutivo de la escritura. En concreto, Apperly y
Robinson concluyeron que el nifio a los cinco afos no tiene la competencia
metalingiiistica para abordar las representaciones de la escritura puesto que fallaba en
atribuir una etiqueta escrita a un referente de forma adecuada cuando todavia no sabia
leer de manera convencional. Nuestros resultados coinciden mas con la propuesta de
Doherty y Perner (1998), aunque en nuestro estudio los nifios rechazaron la
equivalencia cuando se presentaba un contexto escrito. Asimismo los resultados
contrastan con los argumentos Apperly y Robinson (2002) puesto que al considerar
una perspectiva constructivista de la escritura, sabemos que los nifios pueden aceptar
la pregunta SPL o rechazar la pregunta DE, porque para ellos una etiqueta escrita
representa el nombre de la cosa. Apperly y Robinson hicieron corresponder la palabra
conceptual con la palabra grafica, manteniendo una concepcion del lenguaje escrito
como codigo del habla. Estos autores no tuvieron en cuenta la conceptualizacion de la
palabra escrita para los nifios en proceso de alfabetizacion como “nombre de la cosa”
(Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro, 2002b). Segun estas autoras, es, hacia los 4 y 5
afios, como en la conceptualizacion infantil que “palabra” corresponde a palabra-
nombre en su busqueda de una unidad de sentido.

Siguiendo con los hallazgos sobre la conciencia autonimica, que Rey-Debove
describid y que esta relacionada con la evolucion en el aprendizaje de lo escrito, fue
evidente que los nifios de nivel alfabético fueron los que manifiestaron esta
comprension. Recordemos que esta capacidad supone tratar el “nombre” como una
entidad lingtiistica (“coche” es el nombre de ‘“coche”, dicen en una respuesta
metalingiiistica). Este hallazgo en el que el grupo de nifos de nivel alfabético
manifiesta una conciencia autonimica muestra relacion con los argumentos de Homer
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y Oslon (1999) y de Ferreiro y Vernon (1999) cuando sugieren que la conciencia para
comparar dos palabras estd promovida por el conocimiento convencional de lo
escrito. En esta linea, Homer y Hayward (2008) y Love (2004) también discuten sobre
cémo lo escrito provee al nifio una forma permanente que le permite comparar las
propiedades del objeto y del simbolo del objeto al mismo tiempo. Hemos
comprobado, a la luz de estas aportaciones, que en el caso de la pregunta DE Ia
presencia de etiquetas (por ejemplo [COCHE] y [CARRO] para un mismo referente)
permite a los nifos alfabéticos establecer un contraste y una constatacion de su
conocimiento lingiiistico (son de hecho, dos nombres para un mismo referente).

Sin embargo este proceso es complejo y transita por una evolucion de
argumentaciones en el que tienen lugar aspectos centrados en la relacion entre el
referente y el nombre, entre la adecuacion de dos nombres distintos, lo normativo
escolar y social (por ejemplo, Jeronimo de 7 anos nos dijo “Si esta en Barcelona no,
porque no saben que es ‘papa’ (‘patata’ en castellano peninsular), y fe pueden
preguntar ;jqué es eso de ‘papa’?)y lo geografico (Flor de 5 anos “Carro y coche no
se puede decir aqui, alla en Santo Domingo si”’). Incluso, como hemos mencionado
en el apartado anterior, lo escrito también funciona como forma de restriccion en la
aceptacion (por ejemplo, Joel de 5 afios nos dijo “No son iguales las dos (refiriéndose
a patata y papa en la pregunta ELM... las letras no son iguales”). En este ejemplo
vemos como lo escrito fue tenido en cuenta como una restriccion formal para no
aceptar dos nombres para un mismo referente. Este razonamiento se presentd en
perfiles en los que la aceptacion era oscilante (bdsicamente nifios que estan
consolidando su comprension metalingiiistica y que estdn en nivel silabico de
construccion del sistema de escritura).
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En términos generales, los analisis de la aceptacion de la equivalencia en las
preguntas ELM y DE, muestran que los nifios no aceptan facilmente formas
lingiiisticas diferentes para un mismo significado en esta situacion dialectal. En parte,
esos resultados guardan relacion con lo declarado por Climent y Mateu (2011) y
Valenzuela et al., (2012) porque para la semantica cognitiva no hay una sinonimia
absoluta en el uso del lenguaje. Para los autores cada forma supone un cambio
conceptual. Los nifos entrevistados exhiben justificaciones en este sentido:
diferencias ya sea en el referente, en lo escrito, en el uso o en la consideracion de lo
geografico. Para los autores "siempre van a darse diferencias entre los posibles
candidatos a compartir significado” (Climent y Mateu, 2011, p.66).

Sin embargo, los perfiles configurados a partir de la entrevista de sinonimia
dejan ver que las justificaciones de los nifios van progresando en la aceptacion de la
equivalencia de manera evolutiva. Los hallazgos abogan por mantener una vision
parcial de la sinonimia en tanto que la aceptacion por parte del nifio no puede
considerarse como un todo a partir de preguntas de uso o s6lo desde lo oral. Mas bien,
los resultados dejan ver que la consideracion de la relacion de esta situacion dialectal
es relativa y progresiva si se considera el contexto de lo escrito. Con estos hallazgos
nos acercamos a algunos argumentos de la lingiiistica cognitiva y de la psicologia
cultural del desarrollo en los que no se asume una igualdad exclusiva entre los
significados sino una sinonimia parcial (Nelson,1988; Tomasello, 2000; Croft y

Cruse, 2008; Valenzuela, Ibarretxe-Antuiiano y Hilferty, 2012).

Como se vio en la seccion empirica, las justificaciones de los nifios que
aceptaban la sinonimia en las preguntas ELM y DE recurrian a la hiperonimia en sus
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explicaciones para dicha aceptacion. Esta relacion taxondmica fue estudiada
previamente y se expuso como una situacion preponderante en la conceptualizacion y
en la generalizaciéon del lenguaje (Nelson, 1988; Portilla y Teberosky, 2010;
Teberosky, 2011). Este hallazgo subraya la importancia de la ensefianza de estas
relaciones de manera que los nifios puedan experimentar el aprendizaje del 1éxico a la
manera de un juego de construccion de categorias mas que como una lista de palabras
como defendid6 Reboul-Touré (2007). Por su parte Martin (1992, citado en Painter,
1999) también interpreta la sinonimia en relaciéon con una relacion superordinal que
se define a partir de un enunciado “es un”... (por ejemplo en nuestra tarea de
sinonimia “un coche es un carro”). Desde esta consideracion, siguiendo a Painter
(1999), la sinonimia supone un caso de co-hiponimia donde el nifio pone en relacion
varios ejemplares. En nuestra tarea, la situacion de sinonimia geografica o dialectal
fue una situacion propicia para valorar este tipo de conceptualizaciones y para
observar como se definen a partir de lo escrito. Este tipo de razonamientos lo
observamos en los casos agrupados en el perfil C de sinonimia en el que las
justificaciones de los nifios muestran un acuerdo en la aceptacion de la equivalencia
entre las unidades 1éxicas presentadas. Su razonamiento demuestra una consideracion
de la unicidad del referente y una distincion entre los nombres para aceptar su
equivalencia (por ejemplo en el caso “si, porque platano y banano son el mismo
alimento”). Como se vio en los resultados, este perfil aglutind aquellos casos que
mostraron una comprension autonimica sobre el nombre y un nivel de
conceptualizacion sobre lo escrito alfabético.

En los presupuestos de Nelson (1988), el estudio de la sinonimia requiere
considerar la base de la relaciéon mas que el uso de los dos términos. A partir de este
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planteamiento, creemos que los resultados reflejados en nuestra tarea de sinonimia
permiten establecer diferenciaciones claras entre lo oral y lo escrito, y ofrecer nueva
informacion en la comprension de esta relacion puesto que las preguntas no
consideraron su uso explicito. Las preguntas ELM, SPL y DE activaron la reflexion
sobre la equivalencia de los dos términos. En la pregunta DE una de las etiquetas
puede estar funcionando como el prototipo preferido por el nifio para nombrar el
referente. Recordemos que en la teoria de la estructura categorial (Rosch et al., 1976)
esto sucede en la adquisicion cuando los hablantes priorizan una entrada para
significar. Creemos que es a partir de ese prototipo que el niflo contrastard
progresivamente otro posible ejemplar.

A partir de los resultados de sinonimia pudimos establecer las
representaciones que los nifios elaboran sobre los dos términos relacionados, sus
hipotesis sobre el dialectalismo, la funcionalidad lingiiistica y su propia experiencia
social con las variaciones del castellano. Esto va en la linea de lo defendido por
Cifuentes (2012) en el sentido que los conceptos lingiiisticos que pretendiamos
estudiar son una parte de los conceptos posibles de la mente del hablante. Olson
(1996, 1998, 2001, 2013) refirié que lo escrito tiene que ver con el lenguaje mas que
con el propio mundo de ideas. Esto es por lo que creemos que los nifios en la tarea de
sinonimia no aceptan facilmente la equivalencia de los términos en oral y con menos
frecuencia en escrito. Pareciera que la presencia de lo escrito les lleva a considerar las
relaciones semantico-léxicas mas alla de aceptar las etiquetas por una acto referencial.
Las justificaciones de los nifios, la configuracion de perfiles de razonamiento, nos

hacen ver cémo lo escrito comporta un caracter metalingiistico.
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A partir de los resultados y andlisis en la situaciéon de homonimia se confirma
la idea de que hay un tendencia a evitar la ambigiiedad en estas situaciones tal y como
reportd Blanche-Benveniste, y Chervel (1969) y Teberosky (1982). En esta tarea se
encontraron casos en los que los nifios diferenciaban sus escrituras porque coincidian
entre lenguas. Este hallazgo se dio en su mayoria en los nifios que todavia no escriben
de manera convencional y plantearon la necesidad de diferenciar cada una de las
lenguas a partir de recursos graficos, principalmente la combinacién y omision de
letras. También se presentaron casos de nifios de nivel alfabético. Estos hallazgos van
en la linea de las aportaciones de Blanche-Benveniste y Chervel (1976), quienes
sefialaron el principio de diferenciacion grafica a través de la ortografia para disuadir
los casos de ambigiiedad que comportan los homénimos.

En cuanto a la consideracion de la forma y el significado, Beveridge y Marsh
(1991) demostraron que, en una situacion cotidiana de homonimia, el hablante extrae
el significado a partir del contexto particular y nunca considerando la forma en si
misma y de manera aislada. En nuestro caso, el nifio considera un so6lo referente con
dos formas lingiiisticas porque se trata de una situacién de interlengua. Al ser una
demanda de traduccion el nifio llega a considerar las formas de manera especial, tanto
en lo oral como en lo escrito, para cada lengua. Por lo tanto su razonamiento oscila
entre esos elementos. Lo que resultdé mds interesante fueron los cambios que se
produjeron cuando el nifio tenia a disposicion las realizaciones escritas para ambas
lenguas. De esta manera, nuestros resultados van en la linea de lo revelado en el
estudio de Vaca (1998) y de Teberosky (1999) en la que se evidenciaron
diferenciaciones graficas entre escrituras idénticas. Los autores reportaron
principalmente diferencias graficas y cambios de combinaciéon e introduccion de
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letras. En nuestros resultados se demostraron algunas diferenciaciones similares
cuando los nombres de animales coincidian en las dos lenguas. La homonimia
interlengua provee de una situacion natural y cotidiana en la que el nifio contrasta dos
formas, y de manera contundente cuando se introduce la condicion escrita.

En este estudio se ha partido de una situacion natural de conversacion sobre
ocurrencias de ambigiiedad entre lenguas a través de un requerimiento tipico de
traduccion al que los niflos se ven expuestos claramente en un contexto bilingtie: dos
palabras que en principio deberian ser diferentes para cada lengua coinciden. En este
sentido, los resultados pueden ser considerados teniendo en cuenta los efectos de
situaciones de interaccion genuinas. Como se vio, la aceptacion en lo oral mejord en
funcién de la evolucion en la conceptualizacion de los niveles de escritura. Sin
embargo, incluso en el nivel alfabético, los nifos efectuaron diferenciaciones tanto en
lo oral como en lo escrito coincidiendo como hemos dicho anteriormente con la
informacion proveniente de los estudios de Vaca (1998) y Teberosky (1999). En
ningln caso, durante la entrevista, los nifios decian ignorar el nombre en catalan, sino
que ensayaban producciones con modificacion morfoldgicas a partir del nombre en
castellano. O bien proponian nombres que no respondian a una estricta traduccion del
estimulo. En otros casos los niflos cambiaban la produccién oral recurriendo a
modificaciones morfologicas o 1éxicas a nivel oral.

Una de las conclusiones a destacar es que las preguntas sobre forma y
significado en esta tarea implican una actividad metalingiiistica en la que los nifios
identifican como iguales dos formas sonoras o graficas, hasta que ensayan
modificaciones para diferenciar las formas. El aprendizaje de lo escrito influye en
estas actividades pero dicha influencia no es directa. Queremos destacar, en este
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sentido, una segunda conclusioén. La representacion sobre lo escrito que desarrollan
los nifios va mas alla de la estricta correspondencia fonografica; responde mas a un
ideal de que cada lengua tenga su propia escritura. Es evidente, por tanto, que lo
escrito ejerce una influencia sobre la reflexion sobre lo oral tanto en la actividad
metalingiiistica cuanto en la representacion de como deberian ser los nombres y sus
relaciones entre forma y significado. Estos resultados sugieren la relevancia de

considerar la escritura en los estudios psicolingiiisticos con nifios preescolares.

5.2. Estudios 2 y 3 — La situacion de los contrarios en el aula de clase

Los resultados de los estudios de contrarios difirieron en su naturaleza con
relacion a los hallazgos en los estudios de sinonimia y homonimia por lo que se
concibieron en un entorno educativo escolar. En primer lugar, los resultados de estos
estudios demostraron lo que los autores han declarado sobre esta relacion semantica:
su conceptualizacion es muy intuitiva (Croft y Cruse, 2008; Paradis y Willners, 2001;
Paradis, Willners y Jones, 2009) y, por ende, facilita la productividad de listas de
contrarios en la modalidad oral y escrita del lenguaje. Se demostré una alta
productividad y con ello la constatacion de la prevision de que los contrarios son una
“unidad escribible” activa. En algunos de los casos estudiados en el Estudio 3
corroboramos que los nifios espontdneamente escribirdn listas cuando se les pedia
escribir contrarios, sin que se les pidiera explicitamente realizar un formato de lista.
Este hecho, que verificé la tendencia en organizacion paradigmatica de esta relacion
semantico-léxica, recuerda la funcion de organizacion de los contrarios sefialada por
los estudios previos de Murphy (2003, 2006) y Jones y Murphy (2005).

Lo que se pretendio en estos estudios fue promover el aprendizaje no s6lo de

301



Capitulo 5: Discusion y conclusiones

palabras aisladas, sino promover el aprendizaje y la reflexion sobre el conjunto de
palabras relacionadas, tal y como propuso Crystal (1986). Los nifios realizaron listas
de palabras, aislandolas de su contexto en uso. Las tareas de la secuencia didactica
permitieron que el niflo pudiera realizar diferentes operaciones desde ese contexto en
uso que le ayudaba a conceptualizar el mundo. Asi, las primeras tareas eran de
visualizacion y de extraccion del 1éxico clave. En estos estudios se pretendia poner en
juego el fendmeno del contraste 1éxico para promover la conceptualizacion y a la vez
el aprendizaje de lo escrito, especialmente considerando la categorizacion. Como
asegur6 Clark (1993) el contraste ayuda al nifio a entender el uso de las palabras y su
contenido. Siguiendo esta linea, en estos estudios consideramos al aprendizaje del
Iéxico desde una perspectiva integradora (en red) como uno de los requisitos para el
desarrollo del lenguaje y el favorecimiento del aprendizaje de lo escrito (tal y como
Bates y Goodman, 1997 y Tomasello, 2003 expusieron). La propuesta didactica en los
dos estudios considerd aspectos desde una perspectiva cognitiva y también socio-
pragmadtica. Asimismo, se consideraron criterios de seleccion acordes con principios
de ensefianza y psicolinguisticos: por una parte, se considerd de forma especial el
input o material de aprendizaje que se utilizé (Rose, 2012); por otra parte, la cantidad
de Iéxico trabajado (Huttenlocher et al., 1991) y su calidad (Pan et al., 2005); como
también la presencia de vocabulario sofisticado y descontextualizado (Weizman y
Snow, 2001).

Fue asi como a partir de estos criterios en el planteamiento de las situaciones
didacticas seguimos las afirmaciones de Kagan (1984) en el sentido de que los nifios
no tienen que ser ensefados explicitamente sobre los contrarios. De forma adicional
consideramos las aportaciones de Clark (1972), Blanche-Benveniste y Ferreiro (1988)
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y Clark, Capenter y Deutsch (1995) con relacion a la habilidad de los nifios de 4 y 5
afios para decir contrarios. En nuestra propuesta didactica los nifios activaban su
repertorio de contrarios tanto en oral como en escrito a partir de un modelo o input y
a partir de la visualizacion del material y se promovia una actividad metalingiiistica
que integraba tareas orales y escritas para establecer la extraccion, la clasificacion y la
organizacion de las unidades léxicas analizadas. De manera adicional, siguiendo las
evidencias de Jones (2002), Jones y Murphy (2005) y Murphy y Jones (2008), que
senalaron la importancia de los contrarios en el input del lenguaje de los adultos
dirigido a los nifios, en nuestro estudio hemos seleccionado los materiales utilizados
en las secuencias didacticas (libros de literatura infantil y material grafico e ilustrado)
y analizado previamente el discurso pedagdgico de los docentes.

Los andlisis de estos estudios permitieron estudiar la productividad de listas de
contrarios confirmando las afirmaciones de Shpresa (2014) en cuanto que el
aprendizaje de contrarios se facilita al hacerlo en términos de oposiciéon. Como se
anticipo, la dicotomia de los contrarios descrita por Lyons orienta a procesos
complejos de conceptualizacion y al cambio paradigmético. De hecho, como hemos
visto, los niflos a los 5 afos estan preparados para dar respuestas de tipo
paradigmatico (Nelson, 1977). Nuestra propuesta didactica atendia a ese hito y a los
hallazgos de Cronin (2002) sobre la relacion entre el nivel de lectura y las respuestas
paradigmaticas de los nifios. Nuestros resultados van en la linea de los argumentos de
Cronin (2012) en cuanto que el aprendizaje de la lectura y escritura promueven ese
cambio lingiiistico y conceptual. Nosotros hemos encontrado que tanto en la
condiciéon oral como en la condicidon escrita las producciones aumentaron (en el
estudio 3) y que esta produccion posiblemente incidio en el avance del aprendizaje de
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lo escrito. A nivel semantico pudimos constatar que los nifios analizaban las
diferencias entre dos pares de contrarios a partir de una dimensién conceptual (por
ejemplo, largo/corto a través de reflexionar sobre la longitud). Un aspecto relevante es
que a partir de la concrecion de las listas escritas se abordo la oposicion a partir de
una descontextualizacion de las unidades en uso (es decir, dentro de los enunciados y
los textos de literatura infantil) hacia una distribucion paradigmatica.

Como en trabajos anteriores hemos constatado a través de los resultados de
estos estudios que los contrarios conforman una unidad de lo escribible para el nifio
puesto que los items constituyen unidades aislables en el discurso y pueden dar lugar
a una representacion aislada para el nifio (Reichler-Béguélin, 1990). Estos items
Iéxicos de contrarios estan situados en una posicién paralela y reciproca que invita
a un acto de comparacion, lo que aumenta la atencidon sobre si mismos (en el eje
paradigmatico, mas que los elementos no relacionados y situados en un patron lineal
sintagmatico, segin ya habia observado Jakobson, 1975). De la misma forma, los
resultados confirman que los contrarios son precozmente comprendidos y usados por
los nifios (tal y como sugirieron Blanche-Benveniste y Ferreiro, 1988; Clark, 1993;
Landau y Gleitman, 1985; Murphy y Jones, 2008). La consideracion de los contrarios
como “primitivos cognitivos” (Cruse, 1986) sugieren su potencial en las actividades
de aprendizaje del lenguaje tal y como hemos constatado en el andlisis de las
secuencias didacticas de nuestros estudios. Asimismo constatamos que los contrarios
forman parte de las relaciones paradigmaticas y expresan el cambio de atencion de lo
sintagmatico hacia lo paradigmatico (Cronin, 2002; Murphy y Jones, 2008; Nelson,
1977) y forman parte de una actividad prototipica de lo escrito, la escritura de listas
(Sepulveda y Teberosky, 2008).
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Siguiendo estas consideraciones los resultados de este estudio demuestran la
facilidad para generar, producir y transferir el conocimiento lingiiistico a partir de la
exposicion a contrarios y de la productividad en su escritura. Con relacion al potencial
de aprendizaje, los contrarios implican una ayuda lingiiistica para el aprendizaje del
vocabulario puesto que forman un conjunto de items emparejados. Como se ha
comentado, los contrarios estan situados en una posicion paralela y reciproca, lo que
invita a un acto de comparacion que aumenta la atencion sobre las palabras contrarias
mismas (Clark, 1993).

Sobre el desarrollo de la SD los patrones identificados reflejan que las tareas
encadenadas facilitaron la evolucion hacia un andlisis mas paradigmatico de los
contrarios. Esta evolucidon reposd en un trabajo activo sobre el vocabulario de los
textos y a un trabajo simultaneo y explicito sobre los procesos de lectura y escritura.
Los procesos descritos a través de las SD de visualizacion, descripcion,
interpretacidon, comprension, comentarios sobre contrarios, su lectura y su escritura
posiblemente activaron la reflexidon metalingiiistica requerida para promover el
cambio paradigmatico descrito por Nelson (1977) en la comprension de la lengua.
Este cambio se refleja en el dominio de un plano maés centrado en el sistema de la
lengua y por ello mas metalingiiistico y facilitador del aprendizaje inicial del lenguaje
escrito como expusieron Cronin, 2002 y Watson (1995). Como consecuencia, los
resultados demuestran la potencialidad de los contrarios como una unidad productiva
en lo oral y en lo escrito, unidad intrinsecamente generadora de aprendizaje de
vocabulario que se comprende y usa precozmente como demostraron Blanche-
Benveniste y Ferreiro (1988), Clark (1993), Cruse, (1986), Landau y Gleitman
(1985), y Murphy y Jones (2008).
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Para concluir este apartado enunciaremos tres ideas transversales y generales
surgidas de las previsiones, analisis y resultados en nuestros estudios:

- La competencia lingiiistica del nifio se consolida como una plataforma que
ayuda a su aprendizaje. Las practicas educativas iniciales que consideran la
trayectoria evolutiva del lenguaje oral promueven una mayor reflexion,
andlisis y consolidacion de los aprendizajes de la lengua escrita desde una
perspectiva funcional, dindmica y cognitiva.

- Lo escrito influye en la consideracion del significado por parte del nifio. Para
comprender esta afirmaciéon hay que tener en cuenta que consideramos lo
escrito no como una representacion biunivoca de lo oral.

- La materialidad y permanencia de lo escrito promueve una reflexion del
lenguaje puesto que es lo escrito el que da el modelo para la comprension de la

estructura del lenguaje.

5.3. Principales aportaciones de la investigacion

Ademas de los argumentos presentados en la discusion a continuacion
sefialaremos las aportaciones mas relevantes de esta investigacion. Una de las ideas
principales en esta tesis doctoral es exponer que el incremento cuantitativo y
cualitativo del vocabulario en el desarrollo del lenguaje se consolida a partir del
contacto con lo escrito. Los analisis de los resultados de los tres estudios empiricos
han presentado evidencias sobre algunos aspectos de tipo cualitativo, como la
reorganizacion léxica en general y el cambio sintagmadtico hacia lo paradigmatico, en
particular. Como hemos argumentado en la introduccion tedrica, es durante los 4 y 5
afios que ocurren la consolidacion de la masa critica y la activacion de la
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reorganizacion léxica (Painter, 1999; Teberosky y Jarque, en prensa) aspectos que
permiten una re-significacion de la experiencia para conceptualizarla.

Como aportacion relevante de esta tesis doctoral podemos senalar el disefio de
actividades de aprendizaje que integraron estos presupuestos tedricos desde una
propuesta fusionada de los aprendizajes: las relaciones semdantico-léxicas como
contenido de aprendizaje cuando se aprende lenguaje y de manera mds especifica,
cuando se aprende a escribir y leer. Como evidencias que demuestran la relevancia
para llevar a cabo una propuesta de esta naturaleza podemos enumerar por una parte,
las hipotesis que llevan a los nifios a elaborar conceptualizaciones en cuanto a la
comparacion de formas que representan un mismo significado (en el caso de las
justificaciones para aceptar o no la sinonimia). Por otra, las diferenciaciones graficas
entre las formas y los significados (en el caso de la hominimia). Por altimo, hemos
sefialado la productividad de contrarios como una unidad escribible y la secuencia de
tareas encadenadas que llevaron a su conceptualizacion (en el caso de los antonimos).

Dados los argumentos anteriores y los hallazgos sehalados, creemos que es
fundamental crear situaciones de aprendizaje que consideren los avances evolutivos
en el lenguaje en funcion de los aprendizajes del lenguaje escrito. Es evidente que el
contacto con lo escrito permite ampliar la red de relaciones entre palabras y ayuda a
repensar las unidades del lenguaje oral de una manera mas reflexiva.

La evidencia de la importancia del léxico nos lleva a sugerir que las
actividades de aprendizaje basadas en el léxico aportaran al desarrollo general del
lenguaje y a la continuidad con el aprendizaje del lenguaje (oral y escrito). Apuntar al
establecimiento de una “masa critica” con relacion al vocabulario y promover una
cierta complejidad gramatical son algunas de esas aportaciones (Bates y Goodman y

307



Capitulo 5: Discusion y conclusiones

Goldberg, 1999). A los 5 afos, ademas de la “masa 1éxica”, nos encontramos con un
incremento de la complejidad léxica, asi las propuestas que hemos mostrado en
nuestros estudios apoyarian ese desarrollo. Una de las evidencias mas importantes es
la aportacion de lo escrito a esta reorganizacion léxica a los 5 afios. Por una parte,
hemos considerado desde una perspectiva constructivista las especialidades de la
evolucidn de lo escrito en cuanto a las justificaciones de las situaciones de sinonimia
y homonimia; y, por otra parte, hemos propuesto los contrarios como una unidad
escribible en el aula de clase. Creemos que una propuesta infusionada del aprendizaje
de estas relaciones (aprender vocabulario cuando se aprende a escribir) activa la
interpretacion, comprension y posibilidades de un Iéxico productivo.

Estas propuestas en que se integra el aprendizaje del 1éxico y el aprendizaje
del lenguaje escrito estan sustentadas por una amplia investigacion didactica en
lengua francesa y en lengua inglesa Por ejemplo Grossman (2011) sostuvo que la
competencia en el Iéxico es indispensable para el mejor funcionamiento lingiiistico y
para afianzar las interpelaciones entre lo oral y lo escrito. Ademas del aporte en la
reflexion metalingiiistica que se ha sefialado.

Las propuestas para enseflanza de la lengua deberian partir de una perspectiva
evolutiva y partir de la competencia lingiiistica de los aprendices tal y como concibid
Martinot (2006). También hay evidencia a de una ensefianza en segundas lenguas que
parta de esta consideracion. Duvignau (2005) y Gacia-Debanc, Duvignau, Dutrarit y
Ganguees (2009) defienden la combinacién entre adquisicion y ensefanza.
Simplemente hemos tenido en cuenta el estado propio de los nifios entre los 4 y los 6
afios y su propio nivel sobre lo escrito para favorecer tareas y propuestas de aula que
permitan la revision y progresion en cuanto a su competencia lingiiistica. Siguiendo la
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propuesta de Duvignau (2005), nuestros resultados también apuntan a considerar los
logros de los nifios con relacidn a su desarrollo lingiiistico en la ensefianza del 1éxico
y en una propuesta en red de las relaciones semantico-léxicas.

En nuestros estudios hemos demostrado la productividad de los contrarios, las
posibilidades de comparar lo oral con lo escrito, las posibilidades de ofrecer SD que
permiten avanzar en los significados en el aprendizaje del nifio y en su sentido. Y
también hemos profundizado en las propias hipdtesis de los nifios en los estudios de la
sinonimia y la homonimia.

La conciliacién entre lineas teodricas de estudio y metodoldgicas entre la
adquisicion y la ensefianza constituyen también una aportacion de este estudio: lo
evolutivo y lo lingiiistico en consonancia con la pedagogia y la ensefanza. Es decir,
promover nuevas tendencias en el campo de la didactica del lenguaje escrito
siguiendo los presupuestos de Féacke, (2014). Hemos constatado en el estudio 2 y 3 las
aportaciones en el avance pedagogico y en los aprendizajes significativos de los
nifios. Por otra parte, la apropiaciébn por parte de las maestras para guiar la
interdependencia de lo escrito y lo oral, y el conocimiento lingiiistico desde el punto
de vista mas funcional (tal y como constatamos en el andlisis e la SD).

El input lingiiistico es importante si se consideran las decisiones sobre qué
tipo de material y qué tipo de unidad textual trabajar en consonancia con el nivel
evolutivo del nifo. Es decir, pensar, seleccionar e introducir este input con el objetivo
de que el nifo lo trate analiticamente y lo transforma en un propio output porque sus
propias producciones son objeto de andlisis (en la linea de lo reportado por Hoff,
2003). Nuestros resultados sefialan este factor y aportan informacién sobre su
influencia en la produccion, la comprension, el avance en el aprendizaje.
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Con los resultados y la evidencia metodologia, estamos en linea con lo que
Painter (1999) ha planteado como continuidad entre el lenguaje oral y escrito. La
autora remarca que los niveles mas reflexivos y representaciones del lenguaje se
relacionan con los efectos del lenguaje escrito y las intervenciones del adulto sobre
los textos. La linea de continuidad, descrita por Shiel ef al., (2012) subraya el impacto
de la descontextualizacion del lenguaje, aspecto que también es exaltado en el
encuentro con lo escrito. La descontextualizacion del lenguaje abordada por Nelson
(1988) dirigia la mirada al uso de un lenguaje mas reflexivo y complejo. Creemos que
el disefio de situaciones de ensefianza que mantengan como foco la unidad textual
definida (hiperonimos, sinénimos, contrarios, hiperénimos) agrega valores a esa
continuidad entre lo oral y lo escrito. La tarea de extraccion de esas unidades para
aislarlas en listas aportan a la descontextualizacion del lenguaje y por ende a las

capacidades cognitivas y metalingiiisticas.

5.4. Limitaciones y lineas futuras de la investigacion

A lo largo de este capitulo hemos destacado los hallazgos mas relevantes de
nuestros estudios empiricos y hemos intentado contrastarlos en relacion con los
resultados de algunas investigaciones previas. Nos hemos decantado por sefialar los
argumentos que contrastan con los principios epistemologicos que sustentaron nuestra
hipotesis principal y predicciones empiricas sefialando las interpretaciones mas
relevantes en cuanto la influencia de lo escrito en el aprendizaje de las relaciones
semantico-1éxicas estudiadas. No obstante, al lado de estas aportaciones y avances, es
imprescindible mencionar las principales limitaciones surgidas y ofrecer nuevas
formas de indagacion y metodologias para abordarlas. Se pueden sefalar algunas
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carencias de la investigacion a un nivel general y también al interior de cada estudio
emprendido. Uno de los aspectos generales a mencionar es que la investigacion
general planted estudios diferenciados a través de dos fases empiricas. Esta decision
metodoldgica, aunque facilito el abordaje y especializacioén en cada estudio, sesgo6 de
alguna manera tener una visiéon de conjunto sobre las relaciones semantico-léxicas y
sobre el conjunto de participantes estudiados. Un estudio posterior deberia considerar
un s6lo grupo de participantes para generar una interpretacion evolutiva mas ajustada.
Ademas, las preguntas de indagacion tendrian que considerar una mirada mas
integradora de las relaciones semanticas y las influencias de lo escrito desde el punto
de vista metodoldgico. Esto es, un disefio que tenga en cuenta la inmersion de los
participantes en propuestas que tengan en cuenta de manera simultanea el aprendizaje
de las diferentes relaciones de comparacion, diferenciacidon, oposicion 'y
categorizacion de las situaciones semantico-léxicas.

Estas decisiones asegurarian las evidencias en cuanto la perspectiva de
continuidad y discontinuidad en el desarrollo del lenguaje y el aprendizaje del
lenguaje escrito. Otro aspecto a comentar es que los estudios comportaron un tiempo
prolongado de realizacion, por lo que la posibilidad de plantear un marco
metodoldégico longitudinal hubiera podido concretarse. A continuacion sefialaremos
algunas limitaciones en cuanto a cada uno de los estudios realizados.

Con relacion al primer estudio, la tarea de homonimia se concretd en una
situacion de traduccion para el nifio y a partir de alli pudimos estudiar la comparacion
y la diferenciacion que el nifio elaboraba en base a sus propias producciones. Sin
embargo, encontramos que en esta tarea no llegamos a contrastar si el nifio aceptaba
la situacién semantico-lingiiistica que implica la definicion clésica de esta relacion
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semantico-1éxica (referentes que contrastan en significado apareados con una sola
palabra) dentro de cada una de las lenguas, la escolar y la familiar. Efectuamos un
estudio previo en relacion con la aceptacion de homénimos en la lengua familiar pero
los resultados no fueron incluidos en este informe puesto que la tarea presentd
problemas de planteamiento en su complejidad (se encontré6 que todos los nifos
supieron resolver la tarea y no hubo ninguna evidencia para diferenciar las
respuestas). Los resultado de la tarea tal y como se ha presentado en el capitulo
empirico arroj6 informacion sobre las diferenciaciones en lo escrito, pero nos dio
poca informacion sobre la comprension general de la situacion de homonimia.

Sobre los estudios de contrarios, advertimos que no tuvimos en cuenta el nivel
de conceptualizacion de la escritura como variable de agrupacion tal y como lo
efectuamos en el primer estudio. Como una variable descriptiva en el Estudio 3,
recogimos que la mayoria de nifios eran alfabéticos. Sin embargo, como se tratd con
un grupo pequeno de participantes no consideramos esta variable como fundamental
en nuestros andlisis. En contrapartida, en nuestros resultados nos centramos en las
producciones de contrarios y en la diferenciaciéon entre la condicion oral y la
condicion escrita. Por otra parte, podemos sefalar que el lapso entre las tareas
individuales de produccion de contrarios previas y posteriores a la SD fue extenso y
no se controlaron otras influencias en el aprendizaje del vocabulario como las
experiencias de aprendizaje incidentales. Otro aspecto a considerar es la pertinencia
de incluir un grupo escolar equivalente que no recibiera ningln tipo de intervencion
en el aula. Si el objetivo fuese comparar y estudiar el impacto de secuencias
didacticas determinadas y aportar a la investigacion educativa en este sentido deberia
poder incorporarse este tipo de investigacion mas comparativa y que aqui no se ha
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resaltado dadas las condiciones del disefio del estudio.

Una linea futura de investigacion se concreta en el interés de hacer mas visible
la relevancia del desarrollo del lenguaje en las practicas educativas escolares. Seguir
repensando los vinculos con los contenidos de aprendizaje y los aspectos evolutivos
es una linea abierta para concretar las practicas de aprendizaje del lenguaje escrito
como contexto para que los nifios progresen en las capacidades de comunicacion y
lenguaje oral. Siguiendo esta orientacion, también abogamos por investigaciones que
tengan en cuenta el cardcter global de los aprendizajes en contra de una
compartimentacion del conocimiento. Es un hecho que a través de nuestros estudios
hemos aportado informacion especifica con relacion al desarrollo del 1éxico y de la
interdependencia entre lo oral y lo escrito. Sin embargo, nuestro recorrido en la
investigacion a través de los afios en que se ha desarrollado esta tesis doctoral y el
conocimiento acumulado, nos hacen pensar en preguntas de investigaciones basadas
en el contexto educativo escolar como propicio para indagar la relacion entre
desarrollo y aprendizaje. Los hallazgos de nuestros estudios basados en el disefio nos
ha llevado a repensar la transversalidad de los contenidos manteniendo la mirada en
que en el lenguaje reposa el nucleo de los aprendizajes. En concreto, para futuros
disefios de estudio apostamos por indagar preguntas de investigacion en el area de la
educcion inicial en las que se sefiale la integracion de lo escrito y del lenguaje oral en
interaccion con otros conocimientos mas allé de la lengua.

Otra limitaciéon que debemos sefalar es la escasa revision que realizamos
sobre los estudios sobre bilingiiismo y aprendizaje del lenguaje. Dado que la
poblacion estudiada en nuestro primer estudio obedecia a una caracterizacion
especifica sobre su origen y su lengua familiar (nifios y nifias de origen inmigrado o
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inmigrados) los estudios se hubieran enriquecido con la elaboracion de argumentos
surgidos de los estudios basados en el bilingliismo y bi-dialectalismo. Por otra parte,
en términos metodoldgicos los estudios de la segunda fase empirica hubieran
permitido un abordaje mas profundo en relacion con el andlisis de las secuencias
didacticas basandonos en los principios metodologicos de la concepcion
constructivista del aprendizaje y la ensefianza escolar. En futuras investigaciones
consideraremos estos dos aspectos por lo que los propios andlisis y resultados

senalados en nuestros estudios han generado cuestiones relevantes en esa linea.
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ANEXO 1. Ejemplo de entrevista - Situacion sinonimia - Estudio 1

Juan (Ceip xxxxx — Educacion Infantil 3er curso - 5 afios)

ENTREVISTADOR NINO/A CONTEXTO Interpretacion

Qué es esto? (Coche) | Un coche con cuatro
ruedas que tiene
cuatro asientos

El nombre que tiene También carro Conoce N2
en Col es “carro” y en
Ecuador ti sabes como

le dicen

Coche y carro es lo Es diferente Oral No
mismo? acepta
En qué es diferente? En el color

El coche de qué color | Del color que sea,
negro, gris, de lo que

quieras
Pero dime, coche y Es diferente
carro es lo mismo?
Por qué? Porque no tienen el
mismo nombre
Ah, tienen nombres No, carro no

distintos, pero dime, a
esto le puedo llamar
“coche” y “carro”?

Por qué? Porque no es un
carro, es un coche

Y como es un carro? Es asi, pero es largo | (sefiala foto)
Y tienen ruedas
redondas es un poco
grande

Pero recuerdas que yo | Bien
te dije que en
Colombia le llamamos
carro, qué te parece?

Puede ser? No sé, puede ser que
si
(qué pone aqui? Ca-ca
<COCHE>
Vamos a leerlo juntos, | Co-che, esta es la /ch/
co-che
Aqui se puede leer No No se puede
“carro” leer N2
Por qué? Porque no pone

MOVING WORD
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Si lo pongo aqui estd | Esta mal Escrito no
bien o esta mal? acepta
<CARRO>

Por qué? No sé€.... Porque.... Duda, acepta

Mmm porque carro es
un... ee.. como decir?
Me parece que coche
y carro es lo mismo

Es lo mismo?

No sé

Pero qué te parece que
iria bien o mal?

Carro... bien

Y si lo pongo aqui? Bien
<COCHE>
En los dos? Si
Doénde lo ponemos? No sé.. donde tu
quieras
Ta qué piensas? Sefiala <CARRO> | Acepta
después de
etiquetas
Y aqui también va Si
bien <COCHE>
Por qué va bien con Carro.. tienen la /c/y | Va de fonema en
estos dos? la/c/yhayunaoy fonema en cada
una oy esto esun/r/ | nombre
y /0/ y esta es una /ch/
Y por qué dos Porque los coches y
nombres para este los carros algunos se
mismo? llaman asi igual
,qué es esto? (patata) | Una patata
El nombre que tiene Como papa.... y aqui No conoce
en Col... le dicen patata N2
Y patatay papaeslo | No
mismo?
Por qué? Porque no suena igual
Como suena? Porque primero patata
y pa-ta-ta, pues si
Patata y papa Es verdad, porque Acepta
pero el nombre de la
papa es... tiene... dos
nombres no mas
Cuéles son? La papa y la patata
Son lo mismo? Son lo mismo? Si
Qué pone aqui? Patata
<PATATA>
Y ahi puedo leer No No se puede
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“papa”? leer N2
Si lo pongo aqui estd | Bien
bien o esta mal?
<PATATA>
Y aqui? <PAPA> Si
Doénde lo dejamos? Aqui <PATATA>
Y lo podemos dejar en | Con los dos Escritura
el medio o s6lo con acepta
uno?
Por qué? Porque son la misma
patata. Patata y papa
Le puedo decir de las | Pues si
dos maneras?
Qué es esto? Un platano
Quieres saber como se | Ba-ba...ba-ba...
le dice en Col?
Ba qué? Banana Conoce N2
Y por qué sabes? Porque aqui también
de dice... yo también
lo digo
Quién lo dice? Los de Ecuador, mi
mama también lo dice
Platano y banana es lo | Pero del color si Oral acepta
mismo?
Y en qué son En el nombre
diferentes?
Cuantos nombres Dos
tiene?
Se puede tener dos Pues si
nombres?
Qué pone aqui? Bana... platano No se pude
<PLATANO> leer N2
Y aqui? <BANANA> | banana
Donde lo dejo? Pues en el medio
Por qué? Pues para que suene Escritura
que son los dos... acepta
para que son... son
banana y platano
Qué es esto? Una pizarra
<Pizarra>
Sabes cudl es el (gesto de No conoce
nombre en Col? negacion) N2
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Se llama... se
llama... ya no me
acuerdo, porque antes
estaba con mi mama
Carmen que esta en el
Ecuador y ahora me
vine para aca a este
pais. Me vine para
aca porque mi papa 'y
mi mama me dijeron
que viniera para aca.

Se llama “tablero” No Oral no
tablero y pizarra es lo acepta
mismo?
Por qué? Porque tablero y
pizarra no es el
mismo nombre
No, son nombres Pues si
distintos pero a esto yo
le puedo llamar
tablero? (sefialo foto)
Y pizarra? Pizarra? Si
Por qué? Por las dos
Las dos qué? Porque suena del
mismo.. del.. mismo
Del mismo qué? Del mismo dibujo y
los nombres
Cuantos nombres Dos Acepta
tiene?
Y eso se puede? Si
Por qué? Porque hay en
muchas clases
muchas pizarras y
aqui se puede llamar
como alguien
quiere. ..
Y siyo ledigoala No sé, porque no s¢
profe Teresa voy a de qué pais es...
escribir en el tablero,
ella me entiende
Qué tenemos aqui? Pi-za-rra No se puede
<PIZARRA> leer N2
Y aqui? <TABLERO> | Ta-ble-ro
Doénde lo pongo? En el medio Escritura
Acepta
O lo dejamos s6loen | En uno

un sitio?
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En cudl? En este Sefiala No acepta
<TABLERO>

En donde en el medio | En este

0 en este?

Y si lo pongo en el Porque son la misma Acepta

medio?

pizarra, aqui pone pi-
za-rra 'y aqui pone ta-
ble-ro
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ANEXO 2. Ejemplo de entrevista - Situacion homonimia - Estudio 1

Maria (Ceip xxxxx — Educacion Infantil 3er curso - 5 afios)

E: Maria, la Teresa me dijo que ti sabias muchas cosas en catalan y que me podias ayudar en una cosa
que estoy aprendiendo. jRecuerdas que yo te dije que no era de aqui?

M: de Colombia!

E: y ta de donde eres?

M: de Colombia

E: de Colombia! Mira que yo llegué hace muy poco entonces yo casi no sé¢ catalan, me estoy
aprendiendo unos nombres de animales, y yo creo que ti me puedes ayudar a aprenderme unos. Esta
semana me he aprendido dos nombres de animales, mira aqui tengo los dibujos. Me sé éste (ensefiando
dibujo de mariposa) que en castellano es “mariposa” y en catalan es “papallona” (énfasis). Vamos a
hacer una lista de lo que me sé (anoto en hoja A4 primero “mariposa” y abajo “papallona) “mariposa”
en castellano y “papallona” en catalan. Mira también me sé éste (ensefiando imagen de vaca) que es
“vaca” en castellano y “vaca” en catalan (escribo en la hoja A4).

M: vaca

E: mira que yo me quiero aprender otros nombres de animales, entonces yo te muestro el dibujo del
animal y yo te digo en castellano y ti me dices en catalan, vale? Mira éste (ensefio dibujo 0so) “0s0”
M: os

E: ah! Me lo quieres escribir? Primero en castellano como en la lista

M: 0so0... en castellano (escribe OSO y OS)

E: y este Lobo?

M: lop

E: lop?

M: llop

E: como lo digo? Lop?

M: llop

E: escribemelo como antes, primero en castellano

M: (escribe LOVO) lobo

E: y en cataldn cémo es?

M: (escribe LLOP) llop ...

M: pe-rri-to (Ae-ON-C) pe-rri-to

E: sabes muchas cosas, mira, ayudame ahora con este “mosca”

M: mosca

E: como es en catalan?

M: mosca!

E: igual?

M: una mosca!
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E: asi es en catalan! escribelo en castellano primero
M: (escribe UN AMOSCA)

E: qué pone ahi?

M: una mosca

E: en qué esta en castellano o en catalan?

M: en castellano

E: escribemelo en catalan

M: (escribe UN MOSCA)

E: qué pone ahi?

M: una moshca

E: Iéelo con el dedito...

M: un... mosca. Un mosca

E: esta bien?

M: (afiade A)

E: y arriba?

M: Una mosca

E: y cual es en catalan y cuél en castellano?
M: en castellano (la de arriba) y en catalan (abajo)
E: mira, ahora este “foca”

M: foca y en catalan foca (la a mas abierta)
E: escribelo en castellano

M: (escribe UNA FOCA)

E: Y en catalan?

M: (escribe MUSCETA)

E: qué pone?

M: Una musquet ta

E: esa es para mosca o para foca?

M: ay!!! Foca!!! (como admitiendo error) (tacha E de MUSCETA)
E: para mosca o para foca?

M: para foca

E: y musquet qué es?

M: musquet

E: foca, escribelo en catalan... a ver como es
M: (escribe MOSCA)

E: qué pone ahi?

M: mosca

E: y foca?, escribe foca

M: ya estal!!! (se ha despistado y sefiala MOSCA)
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E: léelo

M: ay! Otra vez me he equivocado

E: escribe en catalan foca

M: (escribe FOCA)

E: ya? Se dice asi? Ya esta?

M: si

E: y mosca como le digo en catald, musquet?
M: musquit!!!

E: escribemelo

M: (escribe MUSCIT)

E: y como le digo en catalan a foca?

M: una fuqueta!

E: escribelo

M: (escribe UN AFUCETA)

(Al final para Mosca produce MUSCIT y para FOCA, UN AFUCETA)
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El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

ANEXO 3. Ejemplo de entrevista - Situacion de contrarios - Estudio 3

Listado espontaneo de contrarios modalidad oral y escrita — Antes de la secuencia
didactica
Joana (Ceip xxxxx — Educacion Infantil 3er curso - 5 afos)

: Ara el que es tracta es que si e dic per exemple que la sopa és calenta el gelat és?
: Fred
: Si jo em vaig a dormir per la nit m’aixeco pel?

Dia
: Llavors tu saps més d’aquest exemples, per exemple un altre seria a dalt un altre seria?
A baix
: Tu en saps més d’aquests com els que he nit, fred, calent, a dalt, a baix, dia... nit..

mmm

: No saps més?

: Per exemple, mmm quins podien ser? Aixo es tou i aix0?

Dur

: Veus com ens saps! Quins més podriem dir, a veure per exemple, digués un.
: L’anell és una joia i la radio
: L’anell és una joia i la radio, vale, i un altre quins podrien ser? Per exemple la sopa és
calenta i el gelat és fred, un altre exemple era m’en vaig a dormir per la nit i m’aixeco pel dia,
I'anell és una joia i la radio, quins altres exemples sabem? Quins podriem dir?Vinga pensem
més exemples aixo és curtet i aixo és??
J: Llarg

E: Veus com o saps!!Ara pensa en algun més.
Ji--

E: Aixd que vol dir, que son coses que de vegades diuen al reves, no? Alt baix? S’assemblen
alt baix?
J: No

E: No s’assemblen. Per qué creus tu que no s’assemblen?
J: Perqué a dalt és als sostre i baix el terra

E: Molt bé! Quins altres exemples tens que no s’assemblin? Que son diferents.
Ji--

E: Mira farem una cosa els escriurem a veure si ens recordem de més, els escriurem en una
lista. Tu saps fer llistes?
J: Si

E: Doncs farem una llista amb els que hem dit, els escriurem d’acord, on comencem a
escriure al paper?

J: Aqui (senyala al paper)

E: quin em dit el primer? Era calent no?

J: Si

E: D’acord, doncs escriurem a escriure.

J: (comenga a escriure al paper)

E: | l'altre era?

J: Fred

E: Doncs escriurem

J: (els escriu)

E: Quins altres em dit?

J: Alti baix

E: On els escriurem aquests? Aqui a baix? O separats?

J: (els escriu)

E: | l'altre?

MEMEMEMS MeS mMeS mem
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J: (escriu baix)

E: Quins altres?

J: Anell és una joia i la radio no

E: On els escrivim?

J: (els escriu)

E: Vols escriure aqui a baix?

J: (continua escrivim)

E: Molt bé, saps algun altre exemple d’aquests? La radio, I'anell...
J: Llarg i curt

E: Ah!lon ho posem, aqui a baix?

J: (escriu llarg i curt)

E: Molt bé! | un algun altre dels que hem dit? O un altre nou?

J: -

E: Doncs fem una cosa posem el teu nom perque sapiga que aixo es teu. Ja estem.
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El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

ANEXO 4. Ejemplo de transcripcidon de la entrevista - Situacion contrarios -

Listado espontaneo de contrarios modalidad oral y escrita — Después de la secuencia

Joana (Ceip xxxxx — Educacion Infantil 3er curso - 5 afos)

Condicion Oral
Quins contraris saps?

Entre contra
Avall abaix
Dentre fora
Primer Ultim
Endavant enderrera
Fort déb
Gras prim
Rapid Lent
Nou Vell
Donar Rebre
Alaire Aterra
Content Trist
Llarg Curt

Condicion escrita

Ara escrivirem els contraris que saps

Rapid lent
Content Trist
Gras prim
Enlalaire Aterra
Entre Contra
Primer Ultim
Donar Rebre
Nou Vell
Obrir Tancar
Fort Débil
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ANEXO 5. Ejemplo de escrituras

Tarea de escritura — Estudio 1

Escritura presilabica
Aaron (Ceip xxxxx) - Educacion infantil 2° curso - 4 afos

9% ¢ 9 ¢ 99 e

Aaron ha escrito con ayuda: “pez”, “perro”, “mariposa” “jirafa” y su nombre propio
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El aprendizaje de las relaciones semdntico-léxicas desde una perspectiva integradora del lenguaje

Tarea de escritura — Estudio 1

Escritura de transicion de silabica alfabética a alfabética
Elisa (Ceip xxxx) - Educacion infantil 3er curso — 5 afios

9 ¢ 99 Cess 2 ¢C 2 ¢C

Elisa ha escrito: “pez erro irafa”, “mariposa”, “la mariposa vuela”, “el perro
b b b

come huesos”.

357



Anexos

Situacién de homonimia intralengua — Estudio 1

Pablo (Ceip xxxx) Educacion Infantil 2° curso — 4 afios

Pablo, con escrituras silabicas, ha producido escrituras en pareja tanto para catalan
2% ¢

como para castellano: “foca”, “0s0”, “lobo”, “mosca”. En todos los casos diferencia

escrituras con variacion de letras.
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Situacién de homonimia intralengua — Estudio 1

Elena (Ceip xxxx) Educacion Primaria 1° curso — 6 afios

Elena, ha escrito con escrituras alfabéticas, tanto para castellano como para cataldn:

13

“foca”, “0s0”, “lobo”, “mosca”. En todos los casos diferencia escrituras con

disminucion de letras para catalan.
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Situacién de homonimia intralengua — Estudio 1

Allison (Ceip xxxx) Educacion Primaria 1° curso — 6 afios

Allison, ha escrito con escrituras alfabéticas, tanto para castellano como para catalan:

13

“foca”, “0s0”, “lobo”, “mosca”. En el caso de “mosca” realiza una diferenciacion

léxica.
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Situacién de homonimia intralengua — Estudio 1

Johnny (Ceip xxxx) Educacion Infantil 3er curso — 5 afios

Johnny, con escrituras en transicion de silabica alfabética a alfabética, ha escrito en
pareja tanto para castellano como para catalan: “foca”, “0so”, “lobo”, “mosca”. Desde

el segundo caso, Johnny diferencia las dos escrituras aplicando una estrategia basada

en el cambio morfologico “osito”, “lobito”, “mosquita” para catalan.

361



Anexos

Situacion de contrarios — Estudio 2

Ejemplo de listado de contrarios

Mario (Ceip xxx) — Educacion Primaria 2° Curso — 7 afios
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Situacion de contrarios — Estudio 2
Ejemplo de listado de contrarios

Laia (Ceip xxx) — Educacion Primaria 2° Curso — 7 afios
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Situacion de contrarios — Estudio 2

Ejemplo de listado de contrarios en pareja

Laia - Gerard (Ceip xxx) — Educacion infantil 3er curso — 5 afios
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Situacion de contrarios — Estudio 2

Ejemplo de lista escrita después de la secuencia didactica

Laia (Ceip xxx) — Educacion Primaria 1er Curso — 6 afnos

365



Anexos

ANEXO 6. Ejemplo de transcripcion de la secuencia didactica - Estudio 3

Inicio de la secuencia didactica — sesion 1

Clase de Educacion infantil — 3er curso — 5 anos

M: que tenim aqui?

Maria: dues vaques

M: dues vaques, i qué els hi passa a en aquestes vaques? Com estan aquestes vaques?
Lucas: una esta lluny i una esta a proa

M: una esta lluny i una esta a proa, quina és la que esta lluny?

Teresa: aquella

M: i quina és la que esta a proa?

Lucas: aquesta

M: aquesta d’aqui, eh. Anem a veure si és veritat aix0...qué posa aqui?

Teresa: a, p, r, 0, p...

M: qué posa aqui? Sole qué posa?

Soledad: a...

M: Maria qué posa?

Maria: a...proa...

M: que posa?

Maria: a proa i lluny

M: proa i lluny, llavors esta una vaca lluny i una altra a proa?

Teresa: si

M: si, és el que haviem vist eh. Anem a veure, i en aquest dibuix?

Lucas: una gallina

M: una gallina, qué més hi ha?

Lucas: pollets i un ou que no s’esta obrint

M: molt bé i qué podem dir de aquest dibuix? Aixi com a la vaca hem dit a proa i
lluny perque una vaca estava a proa i I'altra estava lluny, aqui qué podriem dir?
Teresa: que la gallina és gran i els pollets sén petits

M: molt bé, podriem dir, la gallina gran i els pollets petits. Llavors, quines paraules estariem
dient?
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ANEXO 7. Ejemplo del andlisis de la secuencia didactica - Educacién infantil - 3er curso - 5 afios - Estudio 3

Sesion 1
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